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PRESENTACION

En esta entrega la revista presenta dos estudios sobre la educacion
entre los Mixe en México: uno que se ocupa de la educacion formal y de
la implicacién que tiene la presencia de la escuela en la comunidad; el
otro, que se refiere a la posible recuperacién del antiguo sistema de
numeracién mixe, que no es decimal.

El boletin ofrece dos trabajos que salen del Proyecto Bilingiie de
Puno-Perii, el uno es una reflexién sobre el castellano como segunda
lenguay el otro, el resumen de un seminario de evaluacién, que se hizo
al entregar el Proyecto a las autoridades del Ministerio del Ramo al cabo
de 10 arios de labores.

Las reflexiones iniciales de Mario Acunzo sobre la diferencia entre
las formas tradicionales de transmitir la cultura a las jévenes
generaciones 'y la pedagogia de la escuela, valen no solo para el caso
mixe; todos los que estamos implicados en la educacién bilingiie
estamos confrontados a diario con los problemas aculturadores que
conlleva la educacion formal.

En estos dias en el Ecuador se estd gestando la creacion de una
Direccion Nacional de Educacién Indigena, al interior de un espacio mds
amplio de participacion que el gobierno ofrece a las Nacionalidades;
esperamos que los anhelos del indigena de tener acceso a la educacién
entodos sus niveles, se haga mds realidad que hasta el momento. Son
las organizaciones indigenas las que tienen que asumir el papel de



interlocutores del Estado en la reformulacién de la educacién de sus
Jjovenes generaciones, para orientar 'y llevar en cogestién esta modalidad
educativa.

La revista ofrece sus pdginas para ir acompafnando los procesos de
innovacién 'y de refoﬁ'na que se estdn anunciando.

A los amigos de los otros paises va la cordial invitacion para que
participen con sus aportes en una discusion abierta en el campo
pedagégico para los pueblos indigenas. -

Javier Herrdn Mazthias Abram
ABYA-YALA EBI
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IDENTIDAD ETNICA Y EDUCACION

1. "Ser mdas" y "ser otro"

"Estudie para ser m4s", es una
de las expresiones frecuentes usada
por los padres cuando quieren
motivar a sus hijos.

No falta la ocasién de que este
consejo se vuelva un imperativo
mecénico, y en consecuencia el
nifio o joven se siente presionado
por alcanzar un ideal que se
acomode al modelo que le presenta
la sociedad en la que vive. Y se
entabla entonces una lucha
individualista por "ser m4s", en la
que se torna imprescindible el
sobresalir, el ser el primero. Asf se
ha estado forjando al "hombre del
futuro”; a través de esta ley
competitiva que premia y castiga,
que ensalza y reprueba, que
consagra y condena.

*

13-14, SCCS, Bogot4 1988.

Jairo Muiioz M.

La educacién es entendida
pues, como desarrollo y perfeccio-
namiento de las cualidades, y como
formacién de la personalidad que
proporcione una identidad social
acorde con los valores de la
sociedad y cultura dominantes.
Adquirir mé&s conocimientos y
habilidades es su expresién cuan-
titativa.

El educando considera que por
este camino alcanza el saber, 1a
madurez y la virtud. Después de
ese ascenso prolongado vy
dispendioso, ha llegado a "ser
mds", a "ser otro". No es lo que
eran antes: "ignorante, infantil,
mediocre”. Se ha despojado de sus
defectos y malos hébitos, de lo que
era, y se ha revestido de un nuevo
ser. La educacién 1o modela, le
arrebata una identidad y le
proporciona otra. Mientras més

Artfculo aparecido en Indigenas y Educacién Popular, Materiales de trabajo



interiorice el modelo que 1la
sociedad le muestra, mis llega a
ser ese otro. Mientras m4s asimile
los valores y las pautas, las
actitudes y las normas que le
"proponen” sus mayores, mis se
estard asemejando a ese modelo de
vida.

Mientras més deje de ser lo que
es para "ser mds", para "ser otro”,
md4s serd premiado y reconocido
por la sociedad dominante, esto es,
por la sociedad civil que educa e
instruye.

Estudiar para "ser més" tiene,
pues, una doble connotacion. Una
se refiere a la superacién indi-
vidual, es decir, a poseer més
conocimientos que los demés y a
desarrollar habilidades y destrezas
mejor que los demds. La otra hace
relacién a la adquisicién de las
pautas culturales y de los valores
ideol6gicos dominantes que le
permitan ser: buen ciudadano, gran
erudito, hébil negociante... En este
sentido decimos que se adquiere
una nueva identidad, identidad que
se contrapone a la del "ignorante,
incivilizado y torpe", que se
supone es la identidad del inculto,
del no estudiado. Y asf, educarse
para "ser mis" es educarse para
"ser otro”.

Vista desde este punto de vista,
1a educacién no es otra cosa que la
fdbrica social para moldear nuevas
identidades capaces de reproducir
las estructuras de la sociedad. El
pobre, el rico, el indio, el mestizo,
el blanco, el varén, la mujer, todos
deben ser educados siguiendo esas
grandes pautas; la diferencia es
solo de grado, de matiz.

“No se avergiiencen de ser
indigenas. Levanten la frente en
alto...”

(Alvaro Ulcué Chocué, Sacerdote,
Indigena Paez, asesinado en
noviembre de 1984).

En los grupos y comunidades
indfgenas, en consecuencia, la
educacién ha servido de canal
integracionista, es decir, su
intencién ha sido la de conducir al
indfgena a que se despoje de su
propia cultura, deje de ser €l
mismo, y se integre a la sociedad
mayoritaria, aprehenda sus valores
y normas y alcance nuevas formas
de vida. Es necesario entonces que
se deshaga de su "dialecto”, de sus
"supersticiones"”, de sus "extrafias
costumbres”, de su "obsoleto
pasado”, para que llegue a "ser
més", a ser otro, esto es, "culto y
civilizado". En otras palabras, la
propuesta que la educacién
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dominante ha hecho al grupo
indigena es la de que acepte un
estilo de ensefianza, unas pautas
culturales occidentales, un curricu-
lo académico en cuya elaboracién
no ha participado el propio
indfgena, y por supuesto, que esté
dispuesto a tomar otra identidad,
que deje de ser indfgena, esto es,
"perezoso, bruto, ingenuo,
malicioso..." y se acerque més al
modelo que se le presenta, lo haga
suyo y asf se convierta en ejemplo
para sus congéneres. No importa
que pierda su autonomfa y su
identidad.

—— rem—
— ————

"Nosotros los indigenas contamos
con una historia que no siempre
ha sido favorable para nuestras
vidas y nuestras culturas. Ella
misma es testigo de muchos
sufrimientos y de tantas esperan-
zas. La misica, el canto y la
mirada de cada indio, llevan la
huella de la tristeza por el despojo
de la Madre Tierra, por la no
comprensién de nuestro mundo
por parte de la sociedad
dominante, que con razén o sin
razén casi siempre se nos ha
mantenido marginados, menos-
preciado y muchas veces
explotado...”

(Gabriel Muyuy J. Indigena Inga).

Esta educacién y lo que ella
implica: medios, contenidos, disci-
plina, ha sido, en consecuencia, el
medio privilegiado de la
desarticulacién cultural de los gru-
pos indfgenas y de la destruccién
lenta de su identidad éinica. Se ha
convertido en el tejido central de
una amplia red de intervencion y
condicionamiento en las comu-
nidades indigenas, que a pesar de
estar en desventaja, han sabido
resistir.

En nuestro pafs, la actividad
educadora en zonas indigenas, ha
tenido la conviccién de transformar
profundamente las diferentes
étnias, las llamadas "tribus bér-
baras" o "pueblos primitivos”,
porque se siente portadora de la
verdad. Esto le da autoridad para
imponerse, y para sentirse or-
gullosa de contribuir a l1a "unidad
nacional”, a la "civilizacién” y al
"progreso”.

La escuela primaria o los
internados en los territorios indi-
genas se construyen desde un
inicio en el espacio para la
transmutacién de la identidad étnica
y en la puerta abierta a la
imposicién ideo-cultural. Integran-
do los indigenas a la sociedad
"blanca" mayoritaria, se destruye y



se niega no solamente la presencia
multiétnica del pafs real, sino
también las rafces de la identidad
de estas etnias que se sienten
diferentes y que tienen el derecho a
serlo. Lo que ha producido este
tipo de educaci6n es el desarraigo y
la falta de pertenencia del indigena,
la desvalorizaci6n de su propio ser
y el desprecio y vergiienza por su
propia cultura. No ha producido ni
autoestima, ni afirmacién, ni
revaloracién de su ser frente a los
otros, frente a la sociedad domi-
nante. La educacién le ha sefialado
como algo negativo sus sfmbolos,
su lenguaje, sus hédbitos, sus
costumbres, sus valores y normas,
le ha arrebatado su historia y le ha
negado Ia- memoria de ella.

"Nosotros debemos sentirnos

orgullosos y tener conciencia de lo
que significa ser indio... Com-
encemos a pensar coOn una mayor
claridad y objetividad. Empezar a
"pensar” en nuestra comunidad es
empezar a "servir® a nuestra
querida tribu kamnstzd".

(Indfgenas Kamntz4 autores de
"Ingas y Kamntz4, esta es nuestra
palabra™).

De ahf que nuestra educacién
no haya estado ni esté realmente
interesada en contribuir al afian-
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zamiento de la identidad étnica en
las comunidades indfgenas, ni al
desarrollo de sus manifestaciones
culwrales. Asf como tampoco ha
estado preocupada por conducir a
la persona a desarrollar y afianzar
una visién critica y transformadora
del mundo en que vive; ni a
superar la metodologfa pasiva,
memoristica e individualista, y los
contenidos abstractos y ajenos a la
realidad; ni a propiciar la creativi-
dad, originalidad y autonomfa de la
misma persona; ni a vincularse
estrechamente a las necesidades,
intereses y expectativas reales de
los sectores mayoritarios de la
sociedad; en fin, ni a desarrollar
los valores comunitarios y
fomentar la confianza para que los
educandos actien, piensen Yy
trabajen por s{ mismos y en
equipo. Esto no ha sido el objetivo
de nuestro sistema educativo, ni
mucho menos ha sido el motor de
la prictica educativa.

2. Una alternativa educativa

En América Latina y en el pafs
se ha venido construyendo, como
contrapartida de la anterior
situacién de dominacién ideolégica
y cultural y frente al sistema
educativo formal y no-formal
imperante, una alternativa de



formacién de la persona y de 1la
comunidad, que se conoce am-
pliamente con el nombre de
Educacion Popular.

No se entiende ésta como una
educacién masiva, ni como nueva
forma de capacitacién ténica, ni
mucho menos como el medio para
acumular conocimientos y para
"ser m4s" por encima del otro. Se
entiende como el mecanismo a que
tienen o deben tener acceso los
sectores populares para:

1. Consolidar y profundizar una
visién crftica y transformadora
del mundo en que viven;

2. Desarrollar la creatividad que
conduzca a construir alternati-
vas en la vida econémica,
social, politica y cultural;

3. Alcanzar niveles de autonomfa
e independencia frente a los
sectores de poder minoritarios;

4. Vincularlo que se aprende con
las propias necesidades, intere-
ses y expectativas;

5. Consolidar los valores comu-
nitarios y de solidaridad que
ain perviven en su seno; en
fin,

6. Recuperar la identidad personal
y social, pues tener identidad
es lo que posibilita compro-
meter al hombre en proyectos
de cambio, confrontarse con
los problemas para superarlos,
crecer en autoestima y ser
capaz de decidir sobre su
propio destino.

En las comunidades indigenas
la educacién popular debe ante
todo respetar cada universo cultural
y propiciar su desarrollo, para
contribuir y afianzar la identidad
étnica. Sin esta identidad y sin
conciencia de ella, el indfgena,
sometido a través de varios siglos,
no podré luchar por su futuro.

En América Latina y en
Colombia los indigenas han dado
muestra de que la lucha por su
cultura se manifiesta en acciones de
resistencia y de organizacién y de
que esto ha sido posible porque el
motor y la fuerza ha provenido de
una conciencia, atropellada y
maltrecha, de su identidad como
pueblo que siendo diferente tiene
derecho a luchar por serlo. La
educacién popular no puede ir en
contravfa; su principal aporte es el
de ayudar para que esta conciencia
de la propia identidad se consolide
y manifieste.
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TLZgran tarea en la que estamos
empeiados todos los indigenas es
lade RECUPERAR NUESTRA
LEGITIMA DIGNIDAD DE
PERSONAS. Creemos en el valor
de nuestro ser -de indigenas y
pensamos que viviendo como
tales podemos aportar efecti-
vamente al desarrollo integral de la
sociedad a la cual pertenecemos.
De alli que con un gran espiritu de
aperturay sentido critico estemos
impulsando diferentes actividades
en la linea de RESCATAR
NUESTRA DIGNIDAD DE
PERSONAS, con valores 'y
limitaciones: con derechos y debe-
res como cualquier ser humano”.
(Gabriel Muyuy J.).

Pero no se trata de una
identidad excluyente, que niegue la
interrelacién con otros sectores
sociales y étnicos. La educacién
popular no puede convertirse en el
instrumento ideol6gico para
remarcar las diferencias, construir
islas y llamar a los nacionalistas
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chauvinistas. Debe ser el instru-
mento que busca la unidad (no la
unificacién) en la diferencia, que
construye redes de didlogo y de
comunicacién, de participacién y
de mutuo apoyo, y que llama a
buscar una nacionalidad (en
nuestro caso colombiana y
latinoamericana por extension)
garantizando el respeto y desarrollo
de la conciencia étnica y cultural
existente en el pafs.

"Los indigenas somos una
minoria en  Colombia 'y
entendemos, porque debemos
entenderlo, que nuestra suerte estd
ligadaa la de muchos colom-
bianos pobres y sencillos como
nosotros. Los apoyamos en su
camino y recibiremos su
solidaridad. Pero que se entienda
bien: exigimos de todos los
sectores no indigenas el respeto a
nuestra autonomia para definir
nuestro propio camino".

(Del 2?2 Congreso Indigena
Nacional, Bogot4, 1986).
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LA EDUCACION ESCOLAR
ENTRE LOS MIXE

Mario Acunzo*

1. DE LA CULTURA TRADICIONAL A LA ESCOLARI-
ZACION

La escuela como institucién educativa, es ajena a la comunidad
mixe. "Es el resultado de una transmisién cultural diferente, y estd
concebida y planificada en formas ajustadas a metas, intereses, valores,
formas de conducta, etc., extrafias a las que quiere lograr, con su
proceso de transmisi6n cultural, la comunidad indfgena". (C. Paz, 1977:
60).

No solamente las formas de transmisién de la cultura son
diferentes: 1a de la familia y comunidad es informal, por medio de la
imitacién y observacién, y formal la que se hace en la escuela, por medio
de la transmisién de contenidos estandarizados y una practica pedag6gica
sistemdtica y repetitiva. A veces son, incluso, incompatibles. El nifio
indfgena, acostumbrado a un método ostensivo, diffcilmente puede
abstraerse de la realidad en que vive para asimilar nociones que

* Este articulo es el capitulo I de l1a Tesis de Laurea del autor, en "Ceviltd Indigene
dell' America” (Facolt4 di Lettere e Filosoffa, Université degli Studi di Roma "La
Sapienza"), elaborada entre 1985-86.
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conciemnen realidades completamente extrafias. M4s dificil ain serd, para
¢1, adquirir contenidos educativos si estos serdn transmitidos en
castellano y no en mixe.

Muy a menudo se pierde el significado de términos introducidos en
las clases, o simplemente no se logra una interaccién individual con el
maestro, y se limita asf 1a comprensi6n plena de su mensaje.

Pero aiin m4s divergente es la funcién de las dos formas de
transmisién cultural. Cada una de estas corresponde a la necesidad de
identificacién con dos grupos sociales muy distintos. La transmisién de
la cultura tradicional es funcional respecto de la cohesién del grupo
étnico, porque garantiza su continuidad social por medio de la
reproduccién del patrimonio ideolégico que le pertenece.

La identificacién se produce esencialmente a través del uso de la
lengua nativa y la adhesi6én a valores étnicos, mfsticos y de
comportamiento, convalidados por el paso del tiempo. Esta identificacién
garantiza la reproduccién de 1a etnicidad.

"La etnicidad, es decir la lealtad individual y colectiva a formas y
maneras de pensamiento e imaginacién (conciencia) y comportamiento
especfficos y exclusivos de un grupo determinado, es un fenémeno de
larga duracién histérica (F. Braudel) a través del cual, varias maneras
productivas se han estructurado, desarrollado, y han sido sustituidas, sin
que por esto un nicleo esencial de la cultura del pueblo (la etnia) haya
dejado de cumplir una funcién de matriz referencial”. (S. Varese, 1983:
11).

Esta matriz referencial, se puede encontrar en el patrimonio cultural
del grupo y en el uso de un idioma comtin. Al contrario, en la escuela "la
educacién formal, como proceso de transmisién cultural, intenta
reproducir la cultura de un grupo social dominante” (De La Fuente, 1974:
130).

14
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A través del sistema educativo nacional, se lleva adelante el
proceso de integracién de las minorfas étnicas por medio de la
identificacién de estas con la sociedad nacional en conjunto. Se intenta
crear un consentimiento ideolégico, ligdndolo a temas como el progreso
y desarrollo, no relacionados con las realidades locales.

"Por medio de ella, se pueden desarrollar los recursos humanos de
un pafs, proporcionindole nuevas oportunidades y nuevos canales de
movilidad ascendente, movilizando los recursos humanos para el
crecimiento econ6mico del pafs. Desde el punto de vista ideol6gico, la
escuela puede ofrecer un sistema institucional comiin, a través del cual
todos los nifios deben pasar, y del cual derivan sfmbolos, valores y
metas comunes, la bandera nacional, el himno nacional, los héroes
nacionales, la historia comin"... (H. Safa, en C. Paz 1977: 60).

La escuela, por tanto, es un factor de cambio en las comunidades
indfgenas que crea conflictos de lealdad entre dos culturas y sistemas de
pensamiento distintos, y entre grupos sociales estructuralmente
diferentes. El educando abandona el sistema de las relaciones
comunitarias, proyectdndose en un contexto m4s amplio, el nacional, que
tiende a anular toda diversificacién interna por medio de la homologacién
cultural y lingiifstica. La subordinaci6én en las relaciones con la sociedad
nacional, impide que el paso de un contexto cultural al otro, sea
espontineo, porque el individuo no puede reconocer ninguna continuidad
entre las dos culturas. La "mejicanizacién” de los jévenes indigenas,
aparece como un proceso irreversible. La instruccién fomenta también
nuevas espectativas hacia afuera, y es considerada un medio de ascenso
social, un camino para acceder a la sociedad nacional, por medio del cual
se puede superar la discriminacién que se sufre por ser indigena. El
precio de la integracién, sin embargo, es muy alto.

La alienacién del patrimonio cultural autéctono, lleva muy a
menudo a que las nuevas generaciones sufran un conflicto de identidad.
Privados del consuelo y apoyo que les venfa del derecho de pertenecer a
su grupo, derecho que habfan adquirido por nacimiento y que viven en
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situacién de subordinacién cultural y econémica, intentan adquirir, por
medio de la educacién formal, un derecho de ciudadanfa que los coloque
dentro del grupo que manda. Esto los lleva a adoptar ideas y modelos de
comportamiento extrafios a su cultura propia, de 1a cual a menudo se
separan. Se produce asf un conflicto de roles, segiin el grupo al cual se
hace referencia, o sea, 1a comunidad o l1a nacién.

Ademds, "el conflicto de derechos se refleja en la ambivalencia de
las funciones contradictorias que los adolescentes se ven obligados a
desarrollar. Innovadores y estabilizadores culturales al mismo tiempo,
constituyen un grupo intermedio entre dos sociedades, que absorbe el
trauma cultural resultante del contacto". (De La Fuente 1974: 76).

Este trauma, determina una pérdida de identidad, una crisis de
valores contra la cual se debe reaccionar para garantizar la continuidad del
grupo. Se dan asf dos formas de resistencia cultural, lingiifstica y
politica, que a menudo originan la organizacién de movimientos
“nativistas”. En algunas comunidades, como Tlahuitoltepec, se ve en la
educacion escolar, 1a causa primaria de la inestabilidad cultural del grupo.
Ademds se comprende cuén infundadas son las tesis que consideran la
educacién de masa como un medio para la extensién de un modelo social
igualitario y el ensanchamiento de la democracia polftica. Se descubre
claramente el papel hist6ricamente sumiso del indfgena, de su total
alienaci6n en los 4mbitos de cualquier decisién, incluso en la educacién.
La escuela prepara a los estudiantes para nuevos papeles, en la sociedad
nacional, sin ofrecerle oportunidades de trabajo, de obtencién de puestos
politicos o de acceso a la estructura administrativa. Tales consideraciones
son patrimonio de las nuevas generaciones, que actualmente tienen
cargos de responsabilidad en la comunidad. La mayorfa de ellos tuvieron
1a oportunidad de estudiar y convertirse en maestros. En efecto, son
precisamente los maestros nativos los que dan vida a un movimiento de
revitalizacién de la cultura aut6ctona, que cada vez m4s se caracteriza por
un antagonismo respecto de las intervenciones del exterior. Ellos se
convierten asf en los mediadores culturales del grupo, delegados para
hacer las elecciones més importantes en funcién de su continuidad
cultural.
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La reaccién a la crisis originada por la aculturacién, produce un
nuevo tipo de cohesién interior. Esta se funda en el rechazo de cualquier
acondicionamiento del exterior y la formalizacién de los elementos
simbélicos de la cultura tradicional, manifestados de una forma
declaradamente contrastiva (por €j. en la fachada del municipio estin
pintadas el nacimiento de Cong Hoy y escenas de sacrificios rituales).

La observacién de los cambios en la reproduccion de 1a identidad
étnica causados por la escolarizacién, han guiado nuestra investigacién
en este campo. Para la comprensién de esa dindmica, tomamos ¢n cuenta
los problemas especfficos de la prictica did4ctica, 1a metodologfa de la
ensefianza y los contenidos educativos transmitidos en la escuela. Con
este fin, presenciamos las clases en las escuelas de Tlahuitoltepec. Estas
son una muestra extremadamente representativa para la comparacién de
los diferentes programas institucionales y las pricticas de la "educacion
indfgena". Nos limitamos al nivel primario, las escuelas primarias,
porque estas son las més indicativas para el andlisis de la escolarizacién.
En este nivel, en efecto, comienza el proceso de ensefianza-aprendizaje
propiamente dicho. El1 método utilizado fue el de la observacién de las
clases, el andlisis de los materiales did4cticos, la discusién de las
metodologfas de ensefianza con los maestros.

Cuidamos particularmente la investigacién de "como es
considerada la escuela en la comunidad”. Entrevistamos, sobre este
punto, los maestros, las autoridades, los padres, los nifios. La
observaci6n de las clases se hizo en las dos escuelas primarias presentes
en la "cabecera municipal” y la "escuela primaria bilingiie bicultural” de la
localidad Tejas, durante seis meses de permanencia en el lugar, de Enero
a Junio de 1986.

En los dos primeros meses nos fue posible frecuentar solo las
clases de 1a "escuela parroquial” gerenciada por los salesianos. En ese
perfodo, las escuelas piblicas estaban cerradas por una huelga de los
maestros de la Seccién XXII del Estado de Oaxaca, que pedian al
Sindicato de Trabajadores de la Educacién (S.N.T.E.) la aplicacién del
derecho constitucional a la representacion sindical con la concesién de un
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congreso en el cual se pudiera elegir los representantes deseados. La
huelga,en la cual tom6 parte 1a mayorfa del magisterio del Estado,
después de unos momentos de fuerte tensién se concluyé con una
marcha pacffica hacia la capital. Las rigidas posiciones del Sindicato y del
gobierno impidieron toda forma de contratacién, dejando a los maestros
en una condicién de malestar e insatisfaccién.

Nuestro estudio no pretende ser exhaustivo, sino quiere lograr una
primera aproximacién a la delimitacién de los nuevos problemas de la
educacién indigena.

Por tanto, en nuestra inVestigacién la escuela es el lugar
privilegiado de observaciones de las dindmicas del cambio.

Los Mixe reaccionan a tal proceso, adquiriendo una nueva manera
de verse a s{ mismos con relacién al "otro", a la nacién, estado, mundo,
haciendo una nueva valoracién de su cultura tradicional, volviendo a
manifestar con orgullo su propia calidad de indios, y definiendo de
nuevo la identidad étnica.

Se intenta, de esta forma, anular los efectos negativos y
deculturizantes de la escolarizacién, y apoderarse de este instrumento
precioso, y ya insustituible para el rescate del patrimonio cultural
autéetono. Es de fundamental importancia entender, y en qué medida si
es realmente la escuela 1a que crea las condiciones para esta nueva
concepcién, cuando los Mixe se vuelvan a apoderar de su destino
cultural, gracias a la intervenci6n directa en el proceso de escolarizacién.
Nuestra investigacién se hizo precisamente en este sentido.

2. LA INSTRUCCION PRIMARIA
Organizacién interna, dependencias administrativas
La instruccién primaria est4 dividida en dos niveles:

1) Un nivel preescolar, al cual acceden los nifios de 4 a 6 afios.
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La instruccién preescolar estd en manos de los Centros de
Educacién Preescolar y los Centros del Plan Piloto de Castellanizacién en
el Estado de Oaxaca, que emplean diferentes modalidades educativas. El
primer tipo, es la continuacién del viejo sistema de los Centros de
Castellanizacién, que tenfa como objetivo "obtener el aprendizaje de los
elementos bdsicos del castellano en los nifios indfgenas de S a 7 afios sin
dafio de su identidad cultural y lingiifstica, garantizando su ingreso y
permanencia en las escuelas primarias bilingiies” (S.E.P. - Programa
Nacional de Educaci6n para todos 1980: 81).

Pero, desde 1980, "ya no se establecfa como objetivo primordial el
aprendizaje del castellano, sino la iniciacién del nifio al proceso de
castellanizacién" (S. Varese 1985: 76).

El objetivo de tal ensefianza es "desarrollar la lengua materna y el
aprendizaje del espafiol como segunda lengua, vinculdndolo con el
proceso formativo de la familia y comunidad indfgena a 1a cual pertenece,
partiendo de sus experiencias y del conocimiento del mundo cultural del
nifio indigena” (ib. 76).

Es decir que se intenta obtener el desarrollo de la lengua indfgena y
también de iniciar el nifio a 1a lengua castellana.

Los Centros de Educacién Preescolar del Plan Piloto de
Castellanizacién en el Estado de Oaxaca, son el fruto de una convencién
realizada entre la S.E.P. y la Coalicién de Promotores Indfgenas
Bilingiies, un grupo de promotores bilingiies que se educaron en el
Instituto de Investigacién Social del Estado de Oaxaca (I.I.I.S.E.O.).

Esta institucién ha formado ya més de S00 jévenes indfgenas en la
ensefianza bilingilie bicultural, antes de cesar sus actividades por
problemas sindicales en 1976.

La educacién escolar se concebfa como un método integral, "un
intento de buscar un camino para obtener la autogestién de la comunidad
india en la totalidad nacional” (M. Nolasco 1978: 259).
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Los centros preescolares del Plan Piloto" tienen como objetivo,
iniciar en el conocimiento del espafiol a los nifios en edad preescolar por
medio del Método Integral para la ensefianza del espafiol a los habitantes
de lengua indfgena "y el que Morris Swadesh, cuidando constantemente
que la lengua materna no sea suplantada por el espafiol, sino se siga
conservando como parte de la cultura indigena y para ser capaces de usar
las dos lenguas indistintamente, para interpretar ¢ intentar transformar las
condiciones de explotacién en que viven las comunidades” (S. Varese,
1983: 77).

Los centros de educacién preescolar dependen, para todos los
efectos, de 1a Delegacién General de 1a S.E.P. en ¢l estado de Oaxaca,
por medio de la Subdireccién General de Educacién Bésica del
Departamento de Educacién Indigena.

Los centros preescolares particulares no estdn ligados a la
administracién publica, pero presentan relatos de sus actividades a las
sedes estatales de las S.E.P.

2) Un nivel elemental, llamado escuela primaria, dividido en seis
grados. La instruccién primaria es obligatoria para todos los nifios de
seis a catorce afios.

La secretarfa de Educacién Publica administra el sistema de
ensefianza federal a nivel nacional (sistema 1). De esta dependen
directamente las Escuelas Primarias Federales. Pertenece a este sistema la
escuela primaria Pablo L. Sidar, de Tlahuitotepec. La instruccién
primaria indigena, es un subprograma del Proyecto de Educacién Bédsica
y est4 bajo el control administrativo de las "Delegaciones Generales" de
la S.E.P. en los distintos estados. Hay tres clases de escuelas primarias
indigenas (federales): a) Escuelas Primarias Indfgenas Completas: se
encuentran en las "cabeceras municipales” y ofrecen un servicio
educativo de primer grado a sexto, con un maestro para cada grupo, y un
director. b) Escuelas Primarias Indigenas Incompletas: se encuentran en
aldeas con menos concentracién de habitantes. El servicio se presta hasta
cuarto o quinto grado. Cada maestro cuida de dos o tres grupos. ¢)
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Escuelas Primarias Indfgenas Unitarias: se encuentran en aldeas bastante
aisladas y con poca poblacién. Un maestro se ocupa de todos los grupos
con pocos alumnos en cada uno.

Desde 1978, con la creacién de la Direccién General de Educacién
Indfgena, dependiente de la S.E.P., se inici6 un sistema orgénico de
educacion indigena bilingiie bicultural (Sistema 2). Del Departamento de
Educaci6n Indfgena dependen, en efecto las Escuelas Primarias Bilingiies
Biculturales, que pueden ser de organizacién completa o incompleta. A
este sistema pertence la escuela primaria bilingiie bicultural "Dfaz Ordaz"
de la localidad Tejas.

Cada una de estas, ademds, pertenece a una zona de supervicién
dependiente de una jefatura de zona de supervisién, organismo de control
zonal de las actividades did4cticas. Las escuelas primarias de
Tlahuitoltepec dependen de 1a jefatura de zona se supervisién con sede en
Ayutla,

Las escuelas primarias particulares, que no dependen de la
administracién piublica, deben dar cuenta del desarrollo de sus
programas.

Merecen una descripcién aparte, los albergues escolares. Estos
surgieron en 1971 por obra del I.N 1., con la finalidad de "concentrar a
los nifios indigenas de caserfos muy alejados uno de otro, para facilitar
su acceso a los centros educacionales bilingiies, y para la realizacién de
su educacién bilingiie-bicultural. Ofrecer a estos nifios servicios
asistenciales de alimentacién y alojamiento sin descuidar los fines
formativos de la familia, comunidad y escuela” (Programa Nacional de
Educaci6n para todos, 1981: 46).

Estas infraestructuras, que alojan a miximo 50 nifios, asisten
materialmente a los alumnos de las escuelas primarias indfgenas
federales.

a DD < u 1:,.’."\

En cambio, las escuelas albergues, a de ofrecerlf




servicios, constituyen unidades pedagégicas, proporcionando un servicio
de educaci6én primaria bilingtie bicultural. :

3. EL SISTEMA DE ENSENANZA EN LAS ESCUELAS
PRIMARIAS

Los planes y programas son organizados seguin objetivos de
aprendizaje, y comprenden siete 4reas: espafiol, matemaéticas, ciencias
naturales, ciencias sociales, educaci6n artistica, fisica y tecnologia.

La polftica educativa de las "Escuelas primarias Federales” sigue
una orientacién pedagégica con objetivos y metas, propuestas por planes
y programas aplicados a nivel nacional. Los libros de texto gratuitos,
distribuidos por la Comisién Nacional de Libros de Texto Gratuitos, son
1a base de las actividades. Los primeros dos afios de ensefianza primaria
est4n destinados a la castellanizacién y alfabetizacién de los alumnos. El
aprendizaje de la lectura y escritura sigue las unidades del libro. Los
maestros desarrollan los contenidos de las diferentes unidades siguiendo
un programa ya establecido, que estd contenido en un "Libro par el
maestro", uno para cada grado de ensefianza.

Estos se basan en el "Programa Integrado”, vigente a nivel
nacional. En los primeros dos afios, las dreas de aprendizaje se entienden
como una "interrelacién organizada de los diferentes campos de la
realidad que el nifio debe conocer". (Libro para el Maestro, segundo
grado, S.E.P. 1981: 59). Luego tales 4reas son desarrolladas, partiendo
del libro de lectura comiin de castellano, que proporciona los elementos
para la transmisi6én de contenidos de las otras dreas.

En los cuatro grados sucesivos, la idea es desarrollar "la capacidad
de comunicacién y relacién social del educando, asf como sus
capacidades de razonamiento y abstraccién" (S. Varese, 1983: 115).

Se especifican cada vez m4s, los contenidos transmitidos por dreas

de aprendizaje, teniendo cada una de estas un subsidio didéctico
especffico. En esta segunda fase de la escuela primaria, se da por
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descontado que el alumno ya tiene un buen conocimiento del castellano y
de su escritura. No est4 prevista la ensefianza en lengua nativa. Tampoco
se da particular importancia al contexto en que tiene lugar la educacién.

Las escuclas particulares tienen la obligacién de respetar los
programas y etapas educativas establecidas por el sistema de ensefianza
de 1a Escuela Primaria Federal.

El sistema de educaci6n primaria bilingiie bicultural, surge de la
necesidad de formalizar una modalidad educativa especificamente para el
contexto indigena.

La educacién bilingiie, significa el conocimiento y uso de 1a
lectura, escritura y estructura gramatical de los dos idiomas: =) propio y el
castellano. Con la educacién bilingiie se obtiene mayor eficacia en la
ensefianza del nifio indigena, debido a 1a creaciSa de un ambiente de
mejor y mayor comunicacién. Eso contribuye al desarrollo sicol6gico
equilibrado del educando, permitiéndole adquirir confianza, y seguridad
en 10s nuevos conocimientos.

"El aspecto bicultural implica tomar en cuenta la cultura materna
(filosoffa, valores y objetivos indigenas) de los educandos en la
planificacién educativa, tanto en el contenido como en los métodos
pedagégicos... Eso exige la participacién consciente del Magisterio
Bilingiie, en la consideracion de las necesidades del grupo éinico al cual
el educando pertenece, convirtiéndose de esta manera, €n un agente de
comunicacién social de la comunidad indfgena hacia la sociedad nacional,
respetando los vinculos que caracterizan la identidad étnica de cada uno" -

(Programa Nacional de Educacién para todos, 1981: 28-29).

Existen varios programas en fase de experimentacién en el sistema
de ensefianza de la escuela primaria bilingiie bicultural. Tales programas,
propuestos por la D.G.E.L, tienen en comin la planificacién de la
educacion indfgena partiendo de la adquisicién de la lengua materna
como primera lengua de la ensefianza, y del castellano como segunda
lengua. La ensefianza se hace en tres etapas:
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1) Alfabetizacion en lengua indigena. Tal proceso, que es oportuno
comenzar en ¢l jardin de infantes, debe realizarse sobre todo en los dos
primeros afios de la primaria. Se comienza el proceso de lectura-escritura
utilizando los materiales de apoyo preparados por la D.G.E.I. para cada
lengua nativa.

En el primer grado se usa "Mi primer libro".

2) El aprendizaje comienza pues con el estudio detallado del idioma
materno. Este estd estructurado metodolégicamente en: "Perfec-
cionamiento de laexpresién de las habilidades y de su uso creativo/
-Perfeccionamiento de las habilidades de lectura, especialmente de Ia
comprensi6n e interpretacién/ -Desarrollo de 1a apreciacién de 1a literatura
tradicional, tanto oral como escrita/ -Desarrollo de la lectura recreativa y
critica/ -Conocimiento objetivo de la fonologfa, morfologfa y sintaxis
(estructura gramatical de 1a lengua)". (E. Gonzélez, 1982: 146-147).

3) El aprendizaje de la segunda lengua, el castellano, estd subordinado
al de la lengua materna. La segunda lengua es introducida cuando se
sabe al menos leer en lengua matema. Los métodos usados para esta
ensefianza, son los del Centro de Investigacién para la Integracién
Social, y el de Morris Swadesh. De esta forma, la lengua nativa se
ensefia gradualmente, adquiriéndose su estructura y domindndose su
Iéxico. Solo asf su adquisicién serd eficaz y funcional.

También en la Escuela Primaria Bilingiie Bicultural se sigue la
divisién por édreas de ensefianza, propia del sistema federal. En la
ensefianza de las mateméticas "...se usardn, como nombres de los
mimeros, los de uso comin en el grupo; los otros se traducen del
castellano a la lengua local, modificdndolos cuando sea necesario, pero
siempre en el 4mbito de su sentido matemdtico. La experiencia ha
demostrado que los distintos idiomas en México, se prestan ficilmente a
eso". (Ib., 148).

Los contenidos educativos relativos a las otras dreas, deben tomar
en cuenta ¢l ambiente local, y desarrollarse en la lengua local. Los
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ejemplos explicativos de los conceptos incluidos en la ensefianza de las
ciencias naturales, sociales, y de la fisica y tecnologfa (estos tdltimos
hasta donde es posible), deben originarse y referirse a elementos de la
cultura material y vida social de la comunidad a la cual pertenecen. Esta
es también la base del desarrollo bicultural de la ensefianza. Todo
contenido se relaciona con uno equivalente en el grupo. Conceptos como
nacion, sociedad, cultura deben ser explicados con relacién a la
comunidad.

La cultura tradicional es objeto de estudio. El aspecto propiamente
bicultural se desarrolla en las "propuestas curriculares”, modelos
pedagdgicos operacionales, que sugieren los argumentos de contenido
étnico que deben desarrollarse, dividiéndolos en varias unidades
did4cticas.

Los libros de texto en lengua nativa, son preparados por los
lingiiistas de 1a D.G.E.I. Se escoge una variante del idioma en cuestién,
que resulta asf "oficializado" convirtiéndose en la "variante estandard",
en base de la cual se prepara el alfabeto. Este se elabora con criterios que
“tomando en cuenta las aplicaciones de la lingiifstica, permitan el uso de
grafias latinas empleadas en el castellano”. (Programa de Educacién para
todos 1981: 83).

Hubo asf 1a oportunidad de crear una literatura inexistente, por el
origen exclusivamente oral de los idiomas precolombinos. El proceso de
lectura y escritura en lengua nativa, facilita la aplicacién del mismo
método al espafiol. Los alumnos en efecto adquieren habilidades
metalingifsticas indispensables para la asunci6n del segundo idioma. El
personal docente de la escuela primaria bilingiie debe escogerse entre la
poblacién indigena de la regién en que se halla 1a escuela de pertenencia.
Los profesores pertenecen a dos categorfas: "promotores culturales” y
“maestros bilingties". Los primeros tienen tftulo de instruccién primaria o
secundaria, y frecuentan breves cursos de preparacién para la ensefianza
bilingiie. Ademds han frecuentado la escuela "normal” (o cursos
equivalentes), como los del sistema federal, y cursos de especializacién.
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Con frecuencia, se hacen cursos de actualizaci6n, preparados por
las sedes estatales de la D.G.E.L.

4. LA ESCUELA DE LA COMUNIDAD DE S. MARIA
TLAHUITOLTEPEC: LA PRACTICA EDUCATIVA

En el drea del municipio de Tlahuitoltepec, existen numerosas
escuelas de varios tipos y grados.

La actividad escolar comenz6 en 1934, con maestros provenientes
de afuera, que se dedicaban principalmente a la castellanizacién. La
construccién de la primera escuela, la Pablo L. Sidar, comenzé solo en
1956 y terminG en 1958. Sus locales como todos los edificios piblicos,
fueron construidos con el "tequio”, y con la contribucién de los
materiales por parte del gobiemo del estado.

Solo en 1959 se completaron los grados de ensefianza, y desde
1961 empezaron a trabajar en esos locales, los maestros nativos.
Actualmente la cabecera municipal dispone de los siguientes servicios
escolares:

a)  una escuela primaria completa federal, 1a "Pablo L. Sidar”, que
comprende también un centro preescolar de castellanizacion;

b)  unaescuela primaria de organizacién incompleta, gerenciada por
los salesianos, la "Santa Marfa Asuncién", con un centro preescolar
anexo;

€)  una escuela secundaria federal.

d)  una escuela normal, la "Cempoaltepetl”, para la formacién de
maestros de primaria, con un albergue indigena, internado que acoge a
estudiantes que vienen de aldeas limftrofes. Hasta 1983, existfa también
una escuela secundaria comunal, "El sol de 1a Montafia", completamente
gerenciada y administrada por la comunidad.
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Tiene gran importancia la escuela de miisica, el Centro de
Capacitaciones Musicales Mixe (CE.CA.M.). Est4 formada por un
amplio conjunto que comprende un internado, un laboratorio para la
reparacion de los instrumentos, numerosas aulas y varios terrenos para
actividades productivas.

En esta infraestructura se hospedan cerca de 50 alumnos,
provenientes de toda la regién. Los componentes de la banda del
CE.CA .M. ganaron en 1985, el premio nacional de las bandas infantiles,
y fueron premiados por el presidente de 1a repiblica Miguel de la Madrid
Hurtado.

Este premio aument6 el prestigio que tiene Tlahuitoltepec en esa
regioén, pero muchos lo consideraron un recurso polftico para tranquilizar
a una de las comunidades mixe m4s dificiles. En efecto, 1a creacién de las
escuelas y puestos de trabajo correspondientes, no fue promovida por las
instituciones, sino como fruto de las negociaciones con las instituciones
y dependencias del gobiemo, de las autoridades municipales que se han
sucedido en los ultimos afios. Asf han surgido el CE.CA.M. y la escuela
normal, que desde el afio académico 86/87 se convertird en un Centro
Tecnolégico Agropecuario, con cursos de formacién con tres afios de
duracion, para estudiantes que llegardn de todas las aldeas de la Mixe
Alta.

En las "agencias" dependientes de Tlahuitoltepec, el servicio
educativo se limita actualmente a las escuelas primarias, a menudo
incompletas, y centros de castellanizacién. (ver prospecto).

Localidades Estudiantes Categoria y nombre
Tot.

Flores 85 58 153 Prim. comp. bil. "A. Lépez”

Guadalupe Victoria 38 34 61 Prim. inc. bil. "Alma Mixe"

Frijol 30 31 61 Prim. inc. bil. "R. Ramfrez"

Nejapa 49 51 100 Prim. inc. bil. "J. Morelo"

S. Cruz 82 37 119 Prim. inc. "S. Villa"
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Localidades Estudiantes Categoria y nombre

Tot.
Yacochi 79 83 172 Prim. Inc. "A. Castellanos"

Centros de castellanizacién: nivel preescolar.

S. Cruz 15 16 31
Yacochi 17 14 31
Guadalupe Victoria 14 16 30
Tejas 16 13 29

En Tlahuitoltepec existen dos centros preescolares, uno piblico y
otro porcentual.

"Centro de Castellanizacién Tlahuitolle"

Tot.
40 55 95

"Centro Preescolar "Sta. Ma. Asuncién"

Tot.
60 52 112

Las tres escuelas estudiadas representan diferentes maneras de
entender la educacién indigena.

La escuela federal "Pablo Sidar" se encuentra en la cabecera
municipal. Sus locales estdn en dos 4reas, y en cambio diez locales m4s
estdn en la parte baja del pueblo. Las aulas, de cemento, se mantienen en
buen estado y disponen de bancas y pizarras suficientes. Esta escuela es
completa en cuanto a grados de ensefianza. Los nifios estdn divididos en
grupos, segun el nivel de aprendizaje del castellano, evaluado por los
profesores al comienzo del afio lectivo. Existe el nivel A, con los nifios
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mds aplicados y receptivos, el B, en que los alumnos tienen alguna
dificultad, y por ltimo el C, con los mayores problemas de aprendizaje.

Escuela Primaria Federal "Pablo L. Sidar"

Grado Niveles

A B C
I 33 32 35
II 32 33 33
1 32 31 -
v 32 32 35
V1 38 38 -

Las aulas de la escuela primaria particular "Santa Marfa Asuncién"
se encuentran a lado de la iglesia del mismo nombre. La escuela, que
comenz6 a funcionar en 1964 solamente con el nivel preescolar, llega
hasta cuarto grado. Su locales estdn sobrepoblados y las bancas est4n en
contacto estrecho. Las condiciones higiénicas son satisfactorias. Aquf-
también, como en las otras escuelas, son los nifios los que proveen a la
limpieza de las aulas. ’

Escuela Primaria Particular "Santa Maria Asuncién"

GRADOS
I II I v
59 61 59 60

La escuela primaria bilingiie bicultural de la localidad Tejas, la
"Gustavo Dfaz Ordaz", se encuentra a cerca de dos horas de camino de
Tlahuitoltepec. Tejas es un asentamiento agricola que comprende también
numerosos caserfos dispersos en un amplia 4rea. (Poblacién: H. 449; M.



tot. 706; monolingiie 34%, bilinglic 66%; 129 niicleos familiares).
(Datos proporcionados por la direccién de 1a Escuela G. Diaz Ordaz).

La escuela hace servicio también para familias que viven a varias
horas de distancia del lugar donde se encuentra. Cerca de 1a escuela estd
también un albergue escolar que depende del Centro Coordinador
Indigenista de Ayutla. Hospeda a 50 nifios provenientes de las zonas més
alejadas del drea, que viven alld durante toda la semana, y vuelven a las
repectivas familias el viernes, al término de las actividades.

Escuela Primaria Bilingie Bicultural "G. Diaz Ordaz"
Tejas

GRADOS
I II III v v VI
25 30 26 17 29 11

Los maestros de la escuela Pablo L. Sidar, son 15, mé4s un
director. Solo tres maestros no son nativos de Tlahuitoltepec y hablan
unicamente el castellano. Todos tienen diploma de instruccién secundaria
superior, obtenido en las "Escuelas Normales" del Estado.

En la escuela del "rancho” Tejas, existen cuatro maestros mas un
director, que por falta de personal ensefia contempordneamente en V 'y VI
grado, ademds de desarrollar el normal trabajo de direccién. Los
maestros provienen de Tlahuitoltepec, menos un profesor que es de
Chichicaxtepec, en la parte central de 1a regién. Todos son bilingiies.

El director de la Dfaz Ordaz es el unico que frecuent6 la "normal”.
Dos maestros son "promotores culturales indfgenas” y tienen titulo de
instruccién secundaria; en cambio los otros dos obtuvieron el titulo de
maestro bilingiie frecuentando los cursos de "mejoramiento” de verano
de la D.GE.L
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Los maestros de la escuela parroquial son todos mixe. Tres de
ellos tienen titulo de instruccién primaria; uno frecuenté la "normal” sin
terminar sus estudios. La escuela est4 dirigida por Marta Garcafax, una
monja que se encuentra en la aldea desde hace 23 afios. Es ella la
fundadora de 1a escuela, y con su actividaded incansable se ha granjeado
la estimacion de toda la comunidad.

Las actividades de las tres escuelas comienzan en agosto y
terminan en junio. Este afio, las escuelas publicas prolongaron las clases
por unos dias, sin suspenderlas ni siquiera en los dfas de Pascuas, para
permitir la recuperacién del tiempo perdido durante la huelga de los
maestros. En esta huelga no participaron los maestros de 1a escuela
parroquial, quienes continuaron normalmente sus actividades. Las
principales fiestas cfvicas celebradas son: el 5 de febrero, Constitucién
politica; 21 de marzo natalicio de Benito Judrez; el 1 de mayo, el 5 de
mayo, batalla de Puebla; el 15 de mayo, dfa del maestro: el 1 de
septiembre, apertura del Congreso y lectura del mensaje presidencial; el
14 de septiembre independencia mexicana; el 20 de noviembre,
revolucién mexicana. Estas fiestas se celebran con solemnidad por parte
de las autoridades municipales y la escuela. Se introducen, en las
actividades didécticas, lecturas y trozos escritos, muy elaborados, que
sensibilicen al nifio respecto de los sfmbolos de la patria y los héroes
nacionales, contribuyendo a la identificacién de los jovenes indfgenas
con los valores nacionales.

Las actividades en las escuelas observadas, comienzan alas 9 de la
mafiana, de lunes a viernes, y estdn divididas en siete perfodos de
Cuarenta minutos més o menos. A las nueve los nifios se retinen en los
espacios frente a las aulas para rendir homenaje a 1a bandera nacional.
Después de esta ceremonia, maestros y alumnos entran nuevamente,
marchando, a las aulas. Las clases comienzan con las materias
fundamentales, espafiol y mateméticas, las que requieren més atencién y
mente despabilada. Luego hay un recreo, seguido por clases de materias
como ciencias naturales, ciencias sociales, educacién artfstica. Como
ejemplo copiamos aquf el prospecto de actividades de III grado A de la
escuela Pablo L. Sidar.
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Perfodos Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes

I Homenaje a la bandera

I

111 Matemdticas

v Recreo

A"/ C. Soc. C. Nat. Act. Art. C. Nat. Ed. Fis.
VI C. Nat. C. Soc. Act. Art. C. Soc. C. Nat.

Vil Ed. Fis. Ed. Art.  C. Soc. Act. Téc. Act. Art.

Los perfodos sirven solo como esquema de referencia para el
desarrollo de las actividades durante el dfa. Los maestros varfan la
duracién de los perfodos segin los temas tratados. Si se necesitan
muchas explicaciones, o si el grado estd muy dedicado a la actividad que
desarrolla, el profesor prolonga la intervencion en esa drca determinada.

En el rccreo, los nifios se lanzan a los espacios destinados al juego.
La escuela federal de Tlahuitoltepec dispone de dos canchas de bédsket
donde se organizan competencias.

En la escuela parroquial, durante el recreo, se distribuyen
alimentos: pan, huevos, frutas, para completar la escasa dieta de los
nifios. Las clases terminan a las 14. En la escuela bilingiie bicultural
sigucn también por la tarde, después de un intervalo para el almuerzo de
3 a5 de latarde.

En la escucla primaria federal "Pablo L. Sidar" se aplican los
programas dcl sistema federal. Estos, como lo dijimos, preven una
castellanizacién directa del alumno. Los maestros siguen las unidades de
los libros de texto desarrolldndolas en base a las modalidades indicadas
en el "Libro para el maestro”. La castellanizacién estd basada
espccialmente en la memorizacioén de los términos espafioles.

Se utiliza principalmente cn la lectura repetitiva de grupo e

individual, a 1a cual sigue la copia del mismo texto lefdo. El lfmite
principal que presenta tal método, es el hecho de que no facilita la
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comprensién de los trozos lefdos, demostrando ser una prictica
meramente repetitiva exclusivamente mnemoénica. La falta de
comprensi6n del texto es evidente cuando, después de la lectura, se hace
el resumen oral. Los nifios no logran dar un sentido cabal a las oraciones
lefdas, de las cuales se les escapa el significado. De esta forma, la
castellanizacién procede lentamente y en forma incompleta, al punto que
sigue siendo el primer objetivo hasta tercer grado, en el cual se comienza
a desarrollar més los programas de las 4reas especfficas. Observamos
que en sexto grado, la comunicacién entre alumnos se hace casi
exclusivamente en mixe, salvo con los compafieros que llegan de otras
zonas. Los nifios siguen distrafdamente las clases: solamente pocos est4n
en posibilidad de contestar correctamente al maestro, y generalmente los
nifios se resisten mucho a hacer ejercicios individuales de castellano en la
pizarra. Cuando el maestro introduce la historia de los Mixe, propone a
los nifios una version del origen, insistiendo en que se trata solamente de
una hip6tesis. Luego pide a cada uno, que cuente su propia versién. La
participacion se hace total, y los nifios se excitan a la idea de poder
contribuir a las clases aportando elementos que conocen. Cada uno
modifica o amplfa las versiones de los compafieros.

Lamayorfa dice haberse originado de sus propios padres, en la
familia. Partiendo del cuento recién terminado, el maestro establece una
comparacién entre los productos de la aldea y los de la ciudad.
Valiéndose de los dibujos del libro de ciencias naturales, explica lo que
es la produccién automatizada, sus ventajas y los productos que esta
proporciona. Luego pasa a describir las diferentes maneras de venta,
compardndolas con el mercado que se hace semanalmente en la
comunidad. En este caso también la atenci6n de los nifios es grande, y
cada uno pregunta cémo se fabrican objetos industriales como relojes,
radios, televisores. Al final de la clase, el maestro nos dice que ¢l sexto
grado es el més fécil en cuanto a ensefianza: los nifios pueden expresarse
lo suficientemente bien en castellano, y para garantizar una efectiva
comprensién de los contenidos transmitidos, es suficiente estimularles
con elementos a su alcance. Sin embargo, el nivel de aprendizaje es muy
bajo, segin una evaluacién de este maestro, y segiin €1, cerca del 75% de
los alumnos deberfa repetir el afio. Pero el criterio de seleccién es otro.
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Los maestros cuidan de ensefiar a los alumnos, nociones esenciales
que realmente puedan serles ttiles. Adem4s, hacerles repetir ¢l afio serfa
solamente un inconveniente para las familias, que a duras penas
renuncian a la ayuda de sus nifios. Las evaluaciones se hacen basdndose
en las unidades del programa. Estas se estudian y desarrollan en un
tiempo que varfa segin las dificultades encontradas. Normalmente se
preparan unas esquelas de evaluacién para entregarlas a las familias, pero
actualmente ya no se usan. "Los padres deberfan venir donde nosotros
para informarse c6mo les va a los nifios de la escuela, pero no vienen,
porque participan a las reuniones mensuales del Comité de Padres de
Familia, (Tlahuitoltepec 15-4-86).

Nos detuvimos un poco més en el andlisis del cuarto grado, para
analizar la metodologfa de la ensefianza del castellano y algunos
contenidos educativos transmitidos por la escuela federal. En el cuarto
grado se da por adquirido el conocimiento del castellano. En el IV grado
A, el maestro intenta explicar la funcién de los morfemas.

El objetivo es el de aplicar correctamente los morfemas de género y
nimero, en algunos sustantivos. Escribe en el pizarrén algunos
enunciados, explicando qué son y dénde se encuentran los morfemas en
los sutantivos. Los enunciados son lefdos colectivamente y se agregan
los morfemas que faltan, a los sustantivos incompletos. Luego se intenta
clasificar los sustantivos segin el tipo de morfema (sufijo) usado
(masculino, femenino, plural). Se hace asf la divisién en morfemas de
género y niimero. Dentro de la misma oracion, se intenta luego aislar el
sujeto y el predicado. El mismo procedimiento se repite con otras
oraciones, cuyos sujetos se ponen luego en fila, para aislar sus morfemas
que determinan el género y nimero. Se intenta asf individuar las
funciones de los diferentes morfemas. Sin embargo, cuando el maestro
vuelve a proponer algunos sustantivos para saber de qué género y
nimero son, muy pocos estdn en posibilidadd de contestar
correctamente. Por eso, €l maestro usa una explicacién en mixe, en que
se debe intentar explicar 1o que €l intent6 explicar en castellano.



Para hacer el andlisis de los contenidos, examinamos el libro de
texto de ciencias sociales del nivel IV. (Ciencias Sociales, IV grado,
S.E.P. 1981, p. 143).

Este libro es una especie de subsidiario hist6rico-geografico. De
los cinco capftulos que lo componen, cuatro tienen por titulo el nombre
de una ciudad. En efecto el II, III y IV estdn dedicados a ciudades
importantes por su historia (Mérida, Guadalajara, Coatzalcoalcos). El
Gltimo capftulo estd dedicado a la capital de la repiblica, que es el
escenario para la explicacién de los principales acontecimientos de la
Revolucién de 1910. El maestro traza una especie de recorrido histérico-
geogréfico a través del territorio nacional, para llegar al México de la
actualidad. En el primer capitulo, se trata sobre el pafs de una forma
general, con una presentacién inicial en la cual se tocan aspectos
fundamentales del estado: 1a estructura del gobierno, la federacién de los
estados, la poblacién, etc. Desde las primeras p4ginas se nota claramente
cual es el hilo conductor: la ciudad. Cada capitulo estd dividido en dos
partes: una propiamente descriptiva, con la cual se ofrece al alumno una
panordmica general del pafs; la otra, histérico-cronolégica, parte de
acontecimientos significativos de los cuales la ciudad mencionada fue
teatro. Con este sistema los alumnos recorren el largo camino que lievé el
pueblo mexicano a unirse en una federacién de estados independientes.
El criterio explicativo implicito parece ser de tipo evolucionfstico-
cronoldgico. Cada acontecimiento prepara el sucesivo, y lo contiene
potencialmente, segin una interpretacién unilineal y univoca del
desarrollo histérico, que aparece dominado por las empresas de los
héroes de la patria y la ineluctable afirmacién de los valores nacionales.

Se pone mucho énfasis en la visién urbana de la nacién: 1a ciudad
aparece como el espacio natural al cual Ilega el ser humano, destinado a
asociarse en colectividades cada vez mds grandes. Incluso los dibujos
sostienen la irrefutable calidad verfdica de tal visién.

Las informaciones que el libro transmite, son percibidas como un

grupo de nociones memorizables. A este fin contribuyen también los
ejercicios utilizados por los maestros. En efecto, los nifios deben
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solucionar en la casa, como deber, algunos "quid" basados en la leccién
dadaen clase (Por ¢j.; ;Por qué el Imperio Romano cedi6 a la invasién
de los bérbaros?) De esta forma, el alumno est4 obligado a consultar el
texto para poder formular su respuesta, que casi siempre se copia
integralmente. Asf, los contenidos no son interiorizados, sino, en el
mejor de los casos, solo memorizados.

Estos contenidos no solamente est4n lejos de cualquier experiencia
de los nifios, sino a veces son incompatibles con los procedimientos de
aprendizaje empfrico que caracterizan el conocimiento en la vida de todos
los dias. Por eso no pueden ser controlados, sino solo asimilados
momentdneamente, y luego son olvidados.

En la escuela primaria "Santa Marfa Asuncién”, se utilizan los
mismos programas, textos y métodos de ensefianza del sistema federal.
En esta escuela, empero, hay més cuidado en la educacién religiosa de
los nifios. Las actividades comienzan con los rezos de la mafiana, y en
las clases hay numerosas referencias al Evangelio y a la vida de don Juan
Bosco, fundador de las escuelas salesianas. En la préictica did4ctica
observada en el IV grado, encontramos una mayor preocupacién, en la
ejemplificacién de los contenidos transmitidos, en ajustarse a la realidad
ambiental. Por ejemplo en la clase de ciencias naturales, para introducir el
concepto de cambio, el maestro parte de 1a vida misma de los nifios.
Inicia preguntando: ;qué es cambio? y hace el ejemplo de una persona
que vuelve a Tlahuitoltepec después de una estadfa en la ciudad, y que
rehisa las costumbres locales. Este cambio de mentalidad le permite
hacer una relacién con los cambios ffsicos. Partiendo de las figuras del
libro, pregunta a los alumnos c6mo se construye una casa segin la
técnica de construccién que ellos conocen que prevé el uso de ladrillos de
adobe. El material que compone el adobe (lodo, hojas, agujas de pino),
combindndose, cambia quimicamente. Los nifios siguen entusiasmados
la explicacion, y casi asaltan al maestro para poder intervenir. De esta
forma, interiorizan tres acepciones de mismo término: cambio mental,
cambio fisico y cambio quimico. Esto los estimula y empuja a la
comprensién de los fenémenos que observan en la vida diaria.
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En esta escuela también ¢l mixe es usado ampliamente en los
primeros grados, en la interacci6n con el maestro, para ser més tarde,
usado menos en los grados superiores. Se da asf una comunicacién
informal, casi ilfcita, en el 4mbito escolar, en que la lengua nativa es
usada solamente en caso de dificultad, con un papel claramente
subordinado respecto del castellano. Los nifios de los grados superiores
son reprochados si dirigen la palabra al maestro en mixe demasiado a
menudo. Se atribuye una gran importancia a la correcta pronunciacién del
castellano. A menudo los nifios leen teniendo una pluma en la boca y con
la lengua muy al fondo. Asf se aumenta el esfuerzo para pronunciar, y se
supone que la pronunciacién resulta mejor. Solamente asf se piensa
poder vencer la tendencia de los Mixe a hablar con la boca semiabierta,
susurrando.

Estos métodos revelan la preparacién de tipo empfrico que los
maestros tienen.

5. BILINGUISMO Y BICULTURALISMO EN LA ESCUE-
LA DE RANCHO TEJAS

La escuela bilingiie-bicultural de "Rancho Tejas", pertenece al
sistema de ensefianza de la educaci6én indfgena gerenciada por la
D.G.E.L Entre las tareas de esta institucion est4 también la "elaboraci6n
de planes y programas que respondan a la realidad educativa de los
grupos étnicos, la formacién del personal docente bilingiie y la
elaboracién y produccién de materiales did4cticos bilingiies".
(Investigacidn participativa para la Captacién de Contenidos Etnicos SEP
1985: 3).

En el dmbito de tal polftica educativa, se desarrolla como estrategia
de base para la planificacién de los programas, una "propuesta
curricular” tendiente a definir las nuevas modalidades para la educaci6n
indigena con experimentaciones en los primeros cuatro grados de
ensefianza (preescolar, I, II, III y IV grado). La elaboracién de tal
propuesta comprende cinco etapas: A) Elaboracién de la propuesta
curricular que consiste en: programas de estudio, cuadernos gufas,
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planes de estudio; B) Aplicacién inicial de la propuesta curricular en un
nimero reducido de escuelas; C) Nueva planificacién curricular,
mejorada con la experiencia de la aplicacién inicial; D) Aplicacién
progresiva de los planes y programas de estudio, en un nimero cada vez
mayor de escuelas; E) Planificacién curricular para el grupo étnico.
(Implementacién Inicial de 1a Propuesta Curricular - SEP 1985: 10).

Se intenta asf, crear nuevos programas compardndolos con las
reales exigencias educativas, calculando la pertenencia de cada uno con
cada grupo étnico, definiendo y aclarando las estrategias ¢ instrumentos
técnico-metodolégicos en base de las experiencias acumuladas, para
llegar a la creacién de un sistema de educacién indigena orgdnico y
funcional.

Ademds, se desea dar "la formacién de los ciudadanos partiendo de
su realidad social, cultural y lingiifstica, reconociendo plenamente 1os
valores nacionales y universales, para que correspondan a los intereses y
necesidades de las comunidades en particular, y de 1a nacién en general”
(Ib.: 12).

La "propuesta curricular” prevé una fase inicial de experimentacién
en los primeros cuatro grados en las escuelas bilingiies, para cada grupo
étnico en que estd aplicdndose (Tlapanecos, Totonacos, Nahuas y
Mixes). Las caracteristicas en base de las cuales se escogieron las
comunidades y escuelas representando la etnia son las siguientes: 1)
predominio del monolingiiismo en lengua indigena; 2) presencia de
autoridades tradicionales en la comunidad; 3) empleo de formas de
trabajo basadas en la solidaridad familiar y comunitaria; 4) disponibilidad
de los maestros para participar en las nuevas experiencias educativas; 5)
presencia del "preescolar” y todos los grados de instruccién primaria.
Ademds, el programa se propone "encaminar acciones tendientes a
eliminar 1a ausencia de contenidos étnicos en los planes de estudio”. (Ib.:
13).

Son los mismos maestros los ‘que deben hacerse cargo de la
investigacién participante en su comunidad, e identificar problemas,
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hechos y acontecimientos importantes en la vida del nifio y de la aldea.
La D.G.E.L. organizé un curso de formacién para los maestros de la
"propuesta curricular”, con el fin también, de preparar a los docentes
bilingiies en técnicas de investigacién participante, para la captacién de
contenidos étnicos que enriquecen los planes y programas de estudio del
preescolar y primaria bilingiie" (Ib.: 6).

Este curso se realiz6 en la capital, de 12 de agosto a 1 de
septiembre de 1985. En el desarrollo de 1a experimentacién esté prevista
1a presencia de asesores de investigacién que ayuden a los maestros,
proporciondndoles un aporte en la captacién de los contenidos étnicos y
metodologia de ensefianza.

Las escuelas representantes del grupo mixe, dependen de la
Jefatura de Zona de Supervisién de Ayutla.

Las comunidades seleccionadas son: Tierra Blanca, Cerro
Guadalupe, Santo Domingo, Cerro Pel6én, Rancho Tejas. La observacién
en la escuela "Gustavo Diaz Ordaz" de rancho Tejas, nos ofrecié la
oportunidad de seguir la actuacién de esta experimentacion y enterarnos
de los problemas correspondientes.

La Propuesta Curricular estd articulada en ocho unidades teméticas
para cada grado escolar. Tomamos en consideracién las relativas al
primer grado, para evaluar sus contenidos.

El comienzo de las actividades didicticas, es el momento més
delicado para la implicacién y adaptacién del nifio. La I unidad tiene
como titulo "De la casa a la escuela”.

En esta unidad, se desea facilitar la integracién del alumno en el
nuevo ambiente, la escuela, empujandolo a comunicarse en lengua nativa
con los compaiieros y el maestro. Entre los objetivos estd "desarroliar, en
el alumno, su sentimiento de identidad nacional de ubicacién social, con
apoyo en la interiorizacién de valores relativos al conocimiento de su
nacioén, etnia y asi mismo, haciéndolo participar en las actividades
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escolares” (Propuesta de Programa de Educacién Primaria I grado - I
Unidad - D.G.EI. 1985: 2).

Los contenidos que se usan para lograr tal conciencia, estdn
ligados con el cuento y descripci6n de las tradiciones y comportamientos
de la familia y comunidad, de las actividades domésticas, de los
acontecimientos sociales y recreativos del ndcleo familiar. Se desea
favorecer asf, la relaci6n entre los elementos constitutivos de las dos
culturas, poniendo al alumno en condicién de adquirir 1a nocién del
espacio social por €l ocupado. Las actividades didécticas que sostienen
tal operacién estdn relacionadas con el juego, la organizacién de
actividades recreativas en la escuela, y de una fiesta para la celebraci6n de
1a Independencia Nacional. Se prefiere la comunicacién oral en lengua
nativa.

Una vez logrado un primer nivel de integracién en la escuela, el
nifio sigue siendo estimulado al conocimiento.

En la segunda unidad, titulada "Conozcdmonos mejor”, se quiere
estimular el conocimiento del cuerpo y de sus exigencias primarias. El
objetivo es hacer reconocer la importancia de la participacién individual
en los problemas de la casa y familia. Por eso se dedica bastante tiempo a
las consideraciones ligadas con la necesidad de cooperacién familiar y
comunitaria. Las actividades tienden al desarrollo de la comunicacién oral
y escrita por medio de cuentos, copias, dictados y escritura libre. La
formacién del pensamiento 16gico se favorece con la transmisién de
conceptos matemdticos de uso cotidiano. Se cuida la comprensi6n de los
textos utilizados. En la tercera unidad, "El lugar en que vivimos", se
introducen elementos extrafios a la cultura tradicional. Partiendo de la
solemnidad de 1a fecha de la Revolucién Mexicana, se intenta afirmar el
valor de la cultura y solidaridad nacional, ligada a los valores de justiciay
libertad que motivaron la Revolucién. En cambio, la fiesta de los
Difuntos permite el desarrollo del concepto de tradicién.
Contempor4neamente se intenta favorecer el conocimiento del ambiente
natural envolvente, con la observacién y clasificacién de sus elementos,
y luego la escritura de los términos correspondientes (en mixe).
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Con 1a cuarta unidad, "Mejoremos nuestra comunidad”, se quiere
fortalecer el nexo entre escuela y comunidad”. Esta unidad debe
favorecer la participacién de los alumnos, como otros elementos activos
dentro de 1a comunidad, en la planificacién y realizacién de actividades
sociales que beneficien nuestras condiciones de vida y los servicios
sociales, culturales y recreativos que existen, y en la creacién de los
mismos, dentro y fuera de la escuela. Por medio de la observacién
directa, se constatardn la organizacién social local y la interaccién del
trabajo del hombre, con el ambiente natural” (Ib., Unidad 4: 1).

"Nuestros amigos de otras regiones" es el tftulo de la quinta
unidad.

Aprovechando la aumentada capacidad verbal del nifio, €l maestro
extiende el conocimiento de las diferentes actividades, costumbres,
ambiente que caracterizan las otras regiones del pafs compardndolas con
las propias. Se quiere favorecer el apego al lugar de origen y el
conocimiento, al mismo tiempo, del territorio nacional. Se estimula asf la
socializacién del nifio, favoreciendo la comunicacién con otros
argumentos. :

La sexta unidad tiene como tftulo "Tradiciones y costumbres de
nuestra comunidad”. "La importancia de la sexta unidad est4 en el hecho
de que incrementa la conciencia nacional a través de la recuperacién de
las tradiciones regionales y nacionales, los valores, la participacién y
colaboracién en las tareas comunitarias, las normas de comportamiento y
de respeto de cada ciudadano mexicano” (Ib. Unidad 6: 1).

Se quiere colocar al nifio en el 4mbito sociocultural de su
comunidad, relaciondndola con las otras, permitiendo una nueva
evaluacién de valores tradicionales y précticas de trabajo locales. La
ampliacién de la capacidad comunicativa como elemento de afirmacién de
su identidad personal, se motiva y estimula con el didlogo, la
descripcion, el uso de lectura y escritura, hasta lograr una expresién oral
fluida y un juicio critico.
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En la séptima unidad, "Vivimos en México", se quiere fortalecer
las relaciones con la cultura extracomunitaria.

El reconocimiento de los simbolos, y valores patrios ligados con
estos, sirven para estimular en el nifio, el desarrollo de una conciencia
nacional. Al mismo tiempo se quiere profundizar el conocimiento de los
valores culturales comunitarios por medio de preguntas y cuestionarios,
que los alumnos deben desarrollar en la casa, investigando los elementos
tradicionales y 1a cosmovisién.

Los conceptos desarrollados durante el afio, est4n resumidos en la
octava unidad: "Lo que hicimos durante el afio".

Un répido repaso global en que se recorren todas las unidades
anteriores, se hace introduciendo también los conceptos de cambio y
desarrollo, observables en 1a naturaleza y comunidad.

La integracién de los elementos adquiridos, debe facilitar la
formacién de una identidad étnica y nacional, que se funde en la
existencia de un nexo inequivoco entre los contenidos transmitidos y la
realidad observable, favoreciendo un desarrollo integral de las
capacidades cognoscitivas y expresivas del nifio. Ademés, el alumno
debe dominar los elementos de 1a escritura y lectura en los dos idiomas,
indispensables para ese desarrollo.

La alfabetizacién en mixe, comienza en el primer grado de
primaria, y sigue en el II y III, pero, por falta de una metodologfa
coherente, todo maestro va usando su propia experiencia de ensefianza.
En ninguno de los casos observados se ensefia el alfabeto. La ensefianza
de la escritura se hace por medio de ejemplos escritos en el pizarrén.
Poco a poco, los nifios detectan las graffas correspondientes a los
fonemas del mixe, y el significado de cada palabra escrita. El aprendizaje
procede lentamente.

A menudo, los nifios se limitan a memorizar lo que lee el profesor.
Por ejemplo, cuando la maestra de primer grado escribe en el pizarrén la
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oracién mek uk mutsk (dibujo un perrito) para luego invertirla en
mutsk uk mek y uk mek mutsk, la mayorfa de los nifios repiten la
primera lectura. Contemporéneamente con la alfabetizacién en mixe, se
inicia la castellanizacién, primero oralmente, asignando a las palabras
mixe aprendidas su significado en castellano, y luego con su escritura.

La ensefianza del castellano se hace por medio de lecturas
colectivas, seguidas del copiado, y luego viene la escritura libre.

Los maestros de la escuela Dfaz Ordaz ensefian €l mixe hasta tercer
grado. En los primeros dos afios la interaccién maestros-alumnos se hace
libremente en mixe, salvo durante los ejercicios en castellano. Desde III
grado, la lengua nativa se utiliza de una manera informal.

Solamente desde el presente afio, la escuela tiene un subsidio para
1a alfabetizacién en mixe. El texto N' Ayuk Nok (Mi libro mixe, Primer
grado) ha sido redactado por Adridn Martfnez Gonzélez. El autor se valié
del primer tipo de graffa propuesta por LL.V., luego corregida en una
segunda fase.

El clima que se vive en el primer grado es de gran excitacién. La
clase se desarrolla de una manera muy informal. La participacién de los
nifios se hace m4s intensa cuando en la did4ctica se introducen elementos
como el canto, el juego y las actividades manuales. Los nifios, en Tejas,
se sienten tranquilos, a sus anchas, sin el menor sometimiento a una
presién sicolégica coercitiva. Sobre todo los varones se inclinan a la
distraccién, y en cambio las nifias quedan tranquilas y recatadas, pero, a
veces, distrafdas. Por eso, la maestra intenta hacer realizar muchos
ejercicios individuales. También las operaciones de célculo son en mixe.
Se ensefia el n. 3 escrito en mixe en el pizarrén (#ikiik ). Los nifios
cuentan antes en mixe, hasta tres, luego recogen tres piedritas y cada uno
1as cuenta en castellano. Cada uno debe contar en voz alta y 1a maestra le
corrige.

Cuando los alumnos se distraen demasiado, 1a maestra les llama la
atencién y pasa a tratar 4reas menos complicadas, como el canto y las
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ciencias naturales. En la ensefianza de 1as canciones, lefdas del libro de
texto en castellano, los nifios, m4s que leer, repiten las palabras
pronunciadas por l1a maestra, a menudo alterdndolas. Con gran interés
participan en la recoleccién de plantas presentes en la zona, y en su
clasificacién. Las plantas son secadas y pegadas en cartoncitos. Cada
planta es identificada y su nombre es escrito en mixe. Asf se tiene la
oportunidad de usar un subsidio diddctico muy 1til para las ciencias
naturales.

La maestra pregunta a los nifios c6mo se usan y qué propiedades
tienen. Eso anima a los nifios a una mayor atencién hacia el ambiente
natural en que viven. Sin embargo, estas actividades de apoyo, a menudo
son fragmentarias y descoordinadas. Los maestros encuentran enormes
dificultades para introducir elementos de la cultura tradicional en la
ensefianza bicultural.

Desde el presente afio, se aplica la "Propuesta curricular” de la
D.G.E.L. como base para las actividades, pero los maestros no pueden
dejar de desarrollar los programas federales. Ademds estos son, para
ellos, una gufa segura para la ensefianza, porque "los contenidos de la
Propuesta Curricular son dificiles de usar" y ademds "como se tiene mis
experiencia con el programa federal, es mds f4cil que el programa
bilingiie" (Tejas 20-4-86).

Solo rara vez podemos desarrollar actividades del programa
bilingiie bicultural. Por ejemplo, 1a imitacién de la costumbre les gusta
mucho a los nifios. Imitamos los sacrificios que se hacen en el
Zempoeltepetl y contamos 1a historia de Cong Hoy. Nos gusta mucho el
estudio de las componentes émicas de nuestra cultura, pero no podemos
introducirlas orgédnicamente en el programa.

Tenemos que usar los dos programas y lievarlos a cabo, pero son
incompatibles. El programa curricular deberfa ser planificado por
elementos de la comunidad, porque los extrafios no conocen nuestras
necesidades. Es importante que haya un programa bilingiie-bicultural



eficaz, porque lo nccesitamos... Hay clementos nativos que tienen la
preparacién para una planificacién total de nuestra educacién. (Tejas 20-
4-86).

Por otra parte, no se espera que con un trabajo inmediato de
ampliacién de contenidos educativos, se logre un efectivo
biculturalismo, que incluso puede ser malentendido por los
"consumeros”. "Este trabajo traerd beneficios, pero solo después de
mucho tiempo. Ahora no se puede entender como puede ser, y luego la
gente se dard efectivamente cuenta de eso. Por ahora puede haber
contradicciones con la comunidad y los colegas” (Tejas 21-4-86).

De todas maneras, prevalece la conciencia de la utilidad de un
trabajo de recuperacién de la cultura tradicional. La "propuesta” prevé la
investigacién participativa sobre la costumbre . Hay que mantener la
costumbre , pero no sabemos c6mo hacerla entrar en los programas.
Una investigacién debe ser general, y no sobre aspectos particulares.
Podemos solo transcribirlos, no interpretarlos. El programa federal es
md4s ficil, porque no hay nada que investigar...

Todo esto estd fuera de nuestro trabajo y capacidades, dicen los
asesores. Nos proporcionan elementos sencillos como el nacimiento, el
matrimonio, el corte de pelo y nos lo explican simplemente. No estdn
dispuestos a seguimos: solo exigen los trabajos. Asf no podemos hacer
el trabajo oficial". (Tejas 21-4-86).

También respecto de la ensefianza en lengua nativa hay mucha
desconfianza. "En el caso supuesto, de que tuviéramos l1a idea de usar
solo el programa curricular, la gente no podrfa estar de acuerdo, porque
quiere aprender el castellano para emigrar. Actualmente muchos no saben
que estamos ensefiando en mixe porque saben que usamos los libros de
texto gratuitos. Puede ser que venga uno que otro padre que se pueda dar
cuenta de esto, y oponerse. Hay que explicarle, en este caso, 1a utilidad
de 1a educacién bilingiie-bicultural.

A nosotros también nos ensefiaron a denigrar el mixe; 1o hablamos

45



solamente, pero escribirlo es un problema. Ensefiarlo es como tener otro
drea de estudio, como con el inglés. Hay que profesionalizarlo. En un
nivel superior, podrfa convertirse en una especializacién de estudio”
(Tejas 21-4-86).

Los maestros comentan también la metodologfa adoptada por ellos
en la ensefianza del mixe. "Se escribe hasta tercer grado. En cuarto grado
se habla solamente, asf como en quinto y sexto, en que el mixe se usa
solamente como apoyo. Se usa la misma graffa en todos los grados. Es
mds fécil para los nifios que ya saben leer castellano, porque ya conocen
una parte de los signos... La alfabetizacién se produce
contempordneamente en mixe y en castellano... Los mismos nifios
escogen los temas de conversacién y las palabras que se debe aprender.
De los temas de conversacién se saca una palabra, para ensefiarla. A los
nifios no les ensefiamos el alfabeto. Aprenden por palabras. Después de
tres afios de ensefianza, pueden componer un enunciado y escribirlo,
basdndose en la pronunciacién... En la propuesta no hay una
metodologia para la alfabetizacién. La ensefianza del mixe es libre” (Tejas
21-4-85). Pero se propone también una alternativa a la educacién escolar.

"Se estd intentando lograr, que sea la misma comunidad la que
cambie la educacién”. Esta es la idea del actual presidente municipal.
Quieren que el mismo organismo del pueblo forme grupos para ver c6mo
se puede cambiar lo que envfan desde "all4".

"A menudo el presidente convoca asambleas de maestros que se
dividen en grupos de estudio. Todos los maestros estdn dispuestos a
colaborar, a poner su granito de arena, incluso los maestros de afuera...
Es una idea que se tiene en el nivel comunitario, que parte de nosotros
mismos... La escuela debe estar mis cerca de la comunidad para
promover su desarrolio” (Tejas 214-86).

La condici6n profesional de estos maestros es dificil. Ninguno de
ellos pudo participar en los cursos de formacién de 1la D.G.E.L en la
capital, y solamente uno se presenté al curso realizado en Ayutla Mixe en
octubre de 1986. Por tanto, no tienen ninguna preparacién ni en lo
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lingiifstico ni en la investigaci6n social. Los maestros bilingiies viven en
forma contradictoria su rol actual. Con la introduccién de las
experimentaciones, se les pidi6 un enorme ensanchamiento de sus
competencias. "Con los nuevos programas, un maestro debe convertirse
también en lingiista, antrop6logo, historiador" (Tejas 20-4-86). El
trabajo de investigacién requerido para hacer la seleccién de contenidos
étnicos por explicar en las clases, requiere de un trabajo especializado,
que los maestros no se sienten en posibilidad de realizarlo. Adem4s, no
reciben ain la ayuda de asesores antrop6logos y técnicos de la
educacidn, prevista en la etapa inicial de 1a propuesta. Solo raras veces
llegan unos inspectores de zona, acompafiados por personal de la
D.G.E.IL, para verificar la aplicacién de los programas y proporcionar
criterios de investigacién, y en cambio serfa necesaria una presencia
constante y calificada. El principal obsticulo en la aplicacién de la nueva
propuesta educativa, estd en la falta de comprensién de sus fines, y en
una desconfianza general respecto de las instituciones. Si por una parte,
los maestros reconocen el valor de la ensefianza de la lengua nativa en la
escuela, solo como medio para su conservacién, la comunidad, al
contrario, no comprende su funcién social. Desde siempre, los Mixe han
visto el rechazo y negacién de su dignidad cultural, y el repentino interés
institucional para con el rescate de su cultura tradicional, se mira con
sospecha.

Los padres de familia, en efecto, pretenden que la escuela cumpla
con su tarea fundamental: 1a ensefianza del castellano. Hay quien llega a
sospechar que se quiera eternizar la subordinacién de los Mixe,
impidiéndoles el acceso a la sociedad nacional. Este razonamiento indica
el clima de desconfianza que rodea las instituciones. En tal situacion, los
maestros, mediadores entre la cultura nacional y la local, se sienten
sobrecargados de responsabilidades conflictivas. Como funcionarios del
estado piden la ayuda institucional, pero al mismo tiempo, quedan
convencidos que, en cuanto indigenas, siguen estando condenados a un
destino de subordinacién econémica y cultural. En efecto, se sienten
excluidos de los momentos decisivos de la planificacién de la educacién
indfgena, y recluidos en un papel de ejecutores materiales de politicas,
decididas una vez mds, desde afuera, y que no toman en cuenta las
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necesidades inmediatas y tangibles de l1a comunidad. Existe la exigencia
de cambiar las condiciones de vida del indfgena, antes que su escuela.
Por eso, su confianza en la eficacia de los nuevos programas, €s
solamente parcial. En cambio existe mayor confianza respecto de las
iniciativas auténomas de la comunidad.

Entre otras cosas, se¢ intenta involucrar las familias en las
actividades educativas.

Cada una de las escuelas que observamos, tiene un organismo de
representacion de los padres: el Comité de los Padres de Familia. En la
primaria federal, est4 formado por un tesorero, un presidente y veinte
regidores. En las reuniones del comité, convocadas cada mes, deben
estar presentes todos los padres, que son informados sobre los
resultados escolares de los nifios y los problemas que se presentan en la
escuela en ese momento. En 1a escuela parroquial, la participacién de los
padres en las reuniones de su comité, se pone como condicién para la
admisién de los alumnos. Se desea asf, establecer un contacto continuado
entre las familias y 1a escuela, creando un nexo entre los dos dmbitos
educativos.

En la escuela de Tejas también el comité de padres de familia se
revine periédicamente. Estas reuniones est4n entre las pocas ocasiones de
encuentros colectivos de los habitantes de las "rancherfas” esparcidas en
el 4rea de esa localidad. Sin embargo, la presencia de los padres es
escasa y descontinuada.

El director de 1a escuela de Tejas, es muy considerado y estimado,
como hombre de cultura y representante de la autoridad. En efecto, €l es
la persona con mayor conocimiento en Tejas, y en cambio en
Tlahuitoltepec existen las autoridades que controlan a los maestros. Entre
sus cargos, est4 también el de controlar la conducta moral de los jefes de
familia, induciéndoles a no emborracharse demasiado a menudo. En
general el maestro goza de cierto prestigio. El es el wnico asalariado de la



comunidad, y con su trabajo escapa a lo imprevisto de la agricultura.
Ademis, posee un grado de instruccién superior al promedio, que puede
resultar itil para toda la comunidad. En efecto, en los dltimos afios,
todos los cargos piblicos mds importantes han sido ocupados por
maestros.

En cambio, la actitud de la comunidad frente a los maestros no
nacidos en la localidad, es diferente. Estos maestros dificilmente logran
entrar en las relaciones sociales. Incluso si se casan en la aldea, siguen
siendo considerados extranjeros.

Para ser aceptados, deben participar en los llamados "gastos"
comunitarios. Este es el caso de Francisco, maestro mixteco que vive en
Tlahuitoltepec, desde hace 8 afios, y est4 casado con una maestra del

lugar.

En ocasién de la fiesta patronal del 8 de mayo (Ascensién),
Francisco se asumi6 el honor de dar alojamiento a una de las bandas
invitadas para los festejos, dando también la comida a los 60 miisicos
que la componfa. El gasto fue alto, m4s o menos la mitad de su renta
anual. El "gasto", para Francisco, es un medio de adquirir estima dentro
de la comunidad, para poder intervenir en las asambleas piiblicas y
acceder a cargos civiles, sin estar obligado a prestar servicio como fopil ,
el nivel més bajo. A pesar de esta disponibilidad suya, sigue sientiéndose
tratado como un extrafio, y piensa mudarse a la ciudad.

Los maestros, como vimos, tienen un papel de primaria
importancia en la comunidad. Son ellos los que administran en forma
estable, el canal de comunicacién con la cultura nacional, es decir 1a
escuela. Ellos son los mediadores culturales del grupo. Ellos definen la
relacién que la comunidad establece con lo "de afuera”, y son promotores
de un nuevo tipo de cambio, que lo analizaremos en un préximo artfculo.
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LA NUMERACION MIXE
(Primeros intentos)

Isatas Aldaz H.*

Entre 1a geograffa de 1a bruma y el sol, a suroriente del I'px Yukm,
montafia sagrada del Pueblo Mixe, estd Cacalotepec que forma parte de
los diecinueve municipios con sus respectivas agencias y rancherias que
conforman la regién mixe.

I'px Yukm es el nombre mixe del Cempoaltépetl, una de las
mayores elevaciones orogréficas del Estado de Oaxaca; al igual que
Cempoaltépetl, nombre oficial de origen N4huatl, significa veinte cerros,
es 1a morada de las veinte divinidades.

El veinte constituye "un mimero indicador de tiempo... de veinte
meses consta un afio mixe, ...el nimero veinte tiene una historia, es una
historia en cualquier momento ...el mimero veinte es la numeracién
unitaria, es el simbolo de 1a unidad"!.

* Mixe de Cacalotepec, Docente de la unidad 201 de la Universidad Pedagégica
Nacional, con sede en Oaxaca, Oaxaca, México.

Ponencia de la Asamblea de Autoridades Mixes (ASAM).

1 Vida y Lengua Mixes. Memoria de cinco semanas. Regién Mixe. Agosto de 1984,
mimeo.
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Se estima que actualmente hay 105 mil habitantes mixes2 hablantes
de su lengua madre; nifios, jévenes, adultos y ancianos en su quehacer
cotidiano emplean el mixe. El mixe es préictica diaria, vida y
manifestacién cultural que ha resistido por centurias los embates del
colonizador.

En el poblado de Cacalotepec, y en otras comunidades vecinas,
existe una tradicién de lucha contra el caciquismo regional, actitud
congruente con su historia pues el mixe no fue tributario de los aztecas ni
fue esclavo de haciendas.

Los maestros de primaria, todos ellos nativos de la comunidad,
hablantes del mixe y del espafiol, militantes activos del Movimiento
Democrético Magisterial Oaxaquefio3 en los ultimos afios han tenido la
preocupacién -a rafz del cuestionamiento propio de su practica docente-
no solo de estudiar y escribir su lengua madre, sino conocer
reflexivamente su cultura en sus diferentes manifestaciones, registrar y
sistematizar las normas y formas de organizacién social, escribir la
cultura mixe, producir cultura a partir de la cultura regional sin que esto
signifique cerrarse a la cultura universal. Dentro de la cultura universal
incluimos a las culturas zapoteca, mixteca, maya, nihuatl, zoque,
chontal, etc., pues ni los zapotecos, ni mixtecos, ni triques, ni chatinos,
ni huaves son seres extraterrestres; estas culturas son realidades
concretas presentes en este universo, aunque desagrade a los abotagados
sacerdotes de la cultura occidental.

Una de las estrategias instrumentadas para enriquecer lalenguay la
cultura cotidianas, se orienta hacia: el estudio de 1a numeracién mixe, el
conocimiento de como fue antes de su mezcla con el espafiol, la

2 Fuente: Asamblea de Autoridades Mixes (ASAM). Oaxaca.
3 Este movimiento es una hacha politico sindical orientada 2 democratizar el Sindicato

Nacional de Trabajadores de 1a Educacién. Se inici6 en 1980 y participa en é1
alrededor del 85% del magisterio Oaxaquefio.
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MW Regién Mixe Lengua: Mixe
e Cacalotepec Grupo: Maya-Totonaco

Ubicacién de 1a Regién Mixe

bisqueda de elementos que permitan el rescate de vocablos perdidos, la
difusién de los resultados para que los pueblos mixes valoren este
aspecto cultural propia y la propuesta de que los alumnos mixes? de
educacién bésica, analicen a fondo su numeracién.

Aunque "abollada", 1a numeracién mixe es una expresion cultural
contemporénea; se han perdido ciertos vocablos-mimero en el transcurso
del tiempo a fuerza de 1a machaconerfa "civilizadora".

Cabe precisar que, al hablar de 1a numeracién mixe nos referimos a
los vocablos, reglas y principios que se usan para numerar. Esta
numeracion muestra orden y regularidad, su estructura refleja que es

4 La ubicacién de la lengua dentro de la clasificacién general se tomé de la revista
Educacién del CNTE. SEP. Num. 39.

Se deja el uso del vocablo indigena a los indigenistas. Los habitantes de Cacalotepec
se consideran mixes (en espafiol y ayukjaa' y en mixe) y no indigenas.

53



producto de inteligencias claras y ordenadas, cultivo y cosecha de
espiritus disciplinados; su fluidez nos induce a pensar que esta
numeracién hablada debi6 traducirse en simbolos gréificos y por lo que
nos muestra la historia es fuerte la sospecha de que fueron destruidos por
los faniticos misioneros cristianos.

Con la intenci6én de explicar la numeracién mixe se presentan los
nimeros en columnas: del lado izquierdo los simbolos de la numeracién
decimal usual, a la derecha de cada uno de ellos se escribe el
correspondiente en la lengua auxilidndonos del alfabeto mixe3 y en una
tercera columna se describe su construccién, como lo harfamos en
notacién desarrollada.

Iniciaremos con mimeros del uno al veinte en mixe de
CacalotepecS.

Conviene sefialar que se usa el principio aditivo por ejemplo en
1'px tikiik, 23, literalmente veinte tres y el principio multiplicativo en
tikiik i'px, 60, literalmente tres veinte y en tiikilk 1’ px taxk, 64, se usan
el principio multiplicativo y el aditivo, y litcralmente es: tres veinte
cuatro.

5 Este alfabeto es el resultado de un grupo de hablantes mixes tendiente a lograr la
unificacién de los criterios lingiifsticos en lo que a la escritura mixe se refiere. Ver
Vida y Lengua Mixes. Memoria de 5 semanas. Ibidem.

6 En el anflisis de la numeracién los maestros hicieron una aplicacién prictica de 1a
lectura-escritura en mixe: esta sesién se efectné los dias 4, 5 y 6 de febrero de 1987
en el edificio de 1a escuela primaria de 1a comunidad.



Los primeros veinte nimeros:

1. w'uk 11. maj tu'ujk 10+1
2. majtsk 12.  majk majtsk 10+ 2
3. tikiik 13.  majk tikiik 10+3
4. taxk 6 majtaxk 14.  majk majkts-...taxk 14

5. mikoxk I5. majk mo'kx 15

6. titujk 16. majk mo'kx tu'uk 15+1
7. wixtujjk 17. majk mo'kx majtsk 15+2
8. tuktujk 18. majk mo'kx tikiik 15+3
9. taxtujjk 19. majk mokx taxk 15+4

10. majk 20. i'px

Se observa que del uno al cinco los mimeros se nombran con una
palabra, del seis al nueve la construccién sugiere que son palabras
compuestas por uno cinco, dos cinco, tres cinco y cuatro cinco. Tujk
hace 1a funcién de cinco: wix es otra forma de decir dos y apareceri
adelante cn el cuarenta.

Diez recibe un nombre propio, del once al trece se nombran con
palabras compuestas que equivalen a diez m4s uno, diez m4s dos y diez
mds tres; catorce y quince parecen ser vocablos compuestos formados
por diez mds cuatro y diez mds cinco; del dieciséis al diecinueve se
forman con palabras compuestas equivalentes a quince m4s uno hasta
quince mds cuatro y que parecen ser diez més cinco més uno hasta diez
mds cinco m4s cuatro; el veinte toma un nombre propio; i ' px. El veinte
tiene un significado profundo para el mixe es el nimero de nimeros, el
nimero sagrado, base de la medida del tiempo y de la vida, tiene una
connotacién especial para él.

Las variantes dialectales no alteran la estructura de la numeracion.

En algunas comunidades mixes como Ayutla” varfan estos dfgitos (se
respeta la escritura de la informantes).

7 Informantes: Sra. Feliciana Hernéndez y Profras. Irene Hemn#ndez y Esther Martinez,
originarias de Ayutla,
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16.
17.
18.
19.
20.

Tomemos mimeros mayores de uso cotidiano.

20.

40.

60.

80.
100.
120.
140.
160.
180.
200.
220.
240.
260.
280.
300.
320.
400.
410.
500.
560.
600.
700.
800.
900

1000.
2000.

majktujtd
majk wixhtujt
majktuktuijt
majk tashtujt
epsh

i'px

wixtsylikxy

tikiiki'px

majta'’px

miko'px

miko'px ja' i'px

miko'px ja'wixtsylikxy
miko'px ja' tikiiki'px
miko'px ja' majta'px

majisk miko'px

majtsk miko'px ja' i'px
mejtsk miko'px ja' wixtsyukxy
mejtsk miko'px ja' tikiiki'px
mejtsk . miko'px ja' majta’px
tikitk miko'px

tikitk miko'px ja' i'px

taxk miko'px

taxk miko'px ja' ma'jk
mikoxk miko'px

mikoxk miko'px ja' tikitki'px
titujk miko'px

wixtujjk miko'px

tuktujk miko'px

taxtujk miko'px

tu'uk mil

majtsk mil

10+ 6
10+7
10+8
10+9

20

40

3 (20)

4 (20)

5 (20)

5 (20) + 20

5 (20) + 40

5 (20) + 3 (20)
5 (20) + 4 (20)
2[5 (20)]

2[5 (20)] + 20
2 [5(20)] + 40

2 [5(20)] + 3(20)
2[5(20)] + 4(20)
3[5(20)]
3[5(20)] + 20
4[5(20)]
4[5(20)] + 10
5[5(20)]
5[5(20)] + 3(20)
6[5(20)]
7(5(20)]
8[5(20)]
9[5(20)]

1 (mil)

2 (mil)



Andlisis
- I'px es tu'uk i'px, es decir, 1 (20).

- Wixtsyii'kxy es 40, nos hubiera gustado que fuera meajtsk i'px, 2(20)
para que encaje dentro de la 16gica del sistema. Al respecto el lingiiista
Leopoldo Valifias nos hizo notar la presencia de otra forma de nombrar al
dos comparando los vocablos wixtujjk (siete) y Wixtsyukxy.

- Tki"ipx que corresponde a 60 es una contraccién de tkitk i'px.
- Majta'px es una contraccién majtaxk i'px, 4(20).
- Miko'px es una contraccién de mikoxk i'px, 5(20).

- Para 100 se dice miko'px 6 tu'uk miko'px que equivale a un ciento,
para 200 majtsk miko'px, para 300 tikiik miko'px, etc. En estos
vocablos se nota la mezcla con el sistema decimal y se nota ain m4s al
llegar a tu'uk mil; esta forma es resultado de la influencia de la escuela
primaria oficial pues constituye una traduccién al mixe de un ciento,
doscientos, trescientos y un mil.

- Los maestros mixes que participan en este estudio tuvieron dificultad
para construir niimeros mayores a dos mil sin usar vocablos espafioles,
lo que evidencia la pérdida de algunos vocablos-mimero clave.

- Se aplican el principio aditivo y multiplicativo.

Es necesario sefialar que existen personas que para 1300 dicen
majk tikiik miko'px, 13 cientos; para 1800 majk mo'kx tikitk miko'px,
18 cientos en vez de tu'uk mil ja' tikiik miko'px y tu'uk mil ja' tuktujk
miko'px. La primera construccién constituye asf una resistencia a dejar el
sistema vigesimal.
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HACIA UN RESCATE DE LA NUMERACION ORIGINAL

Apoyados en que los abuelos para 120 dicen tittujk i'px, 6(20);
para 160 tuktujk i'px, 8(20); para 200 majk i'px, 10(20), (todavfa se usa
en los tianguis) y en que Orozco y Berra registra en su Historia Antigua y
de la Conquista de México el vocablo tauc moifi para cuatrocicntos
(después se comprendié que es tu'uk mo'ny) sc ticne la certidumbre de
lo siguiente.

20. i'px 220. majk tu'uk i'px 11(20)
40. wixtsyukxy 240. majk mejtsk i'px 12(20)
60. tkiipx 3(20)  260. majk tikiik i'px 13(20)
80. majktapx 4(20)  280. majk majktz i'px 14(20)
100. miko'px 5(20)  300. majk mo'kx i'px 15(20)

120. titujk i'px 6(20)  320. majk mo'kx tu'uk i'px  16(20)
140. wixtujjk i'px  7(20)  340. majk mo'kx majtsk i'px 17(20)
160. tuktujk i'px 8(20) 360. majk mo'kx tikii i'px 18(20)
180. taxtujjk i'px  9(20)  380. majk mo'kx taxk i'px  19(20)
200. majk i'px 10(20) 400. tu'uk mo'ony 1(400)

Tu'uk mo'ony es veinte veintes y sabemos que 20(20)=400;
constituye asf una unidad compuesta en base 20. El vocablo ticne
scntido, mo'ony es signo de abundancia. En Ndhuatl, tzontli significa
cabello y cn sentido figurado abundancia; este vocablo se usa para
cuatrocicntos; ce tzontli es un cuatrocicntos, ome tzontli ¢s dos
cuatrocientos, es decir, 800. Tu'uk mo'ony c¢s entonces un
cuatrocientos, majtsk mo'ony es dos cuatrocientos y asf hasta 7600 que
cs majk mo'kx taxk mo'ony, es decir, 19(400).

Para 8000 que cs 20(400) correspondc un vocablo que
desconocemos, presentimos que existe en algin documento o cn cl
vocabulario de los ancianos como existe cn néhuatl ce xiquipilli (una
bolsa); en mixtcco ecx teine; en zapoteco tobi coti; ecn maya hun pic;
vocablos que significan un ocho mil.
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Estos vocablos-conceptos son una serie de engranajes que
permiten funcionalidad al sistema de numeraci6n, permiten numerar en
mixe hasta donde razonablemente se quiera.

Con fines meramente ilustrativos, para un ocho mil, para un ocho
mil los maestros bilingiies de Cacalotepec proponen tu'uk i'winy de
manera totalmente provisional, mientras se encuentra el verdadero
vocablo.8

Retrocedamos un poco, entre 20 y 40 basta acomodar
ordenadamente los nimeros del uno al diecinueve y aplicar el principio
aditivo, asf:

21. i'px tu'uk 31. i'px majk tu'uk

22. i'px majtsk 32. i'px majk majtsk

23. i'px tikiik 33. i'px majk tikiik

24. i'px taxk 34. i'px majk majkts

25. i'px mikoxk 35. i'px majk mo'kx

26. i'px titujjk 36. i'px majk mo'kx tu'uk
27. i'px wixtujjk 37. i'px majk mo'kx majtsk
28. i'px tuktujk 38. i'px majk mo'kx tikiik
29. i'px taxtujjk 39. i'px majk mo'kx taxk
30. i'px majk 40. wixtsyiikxy

De igual forma entre el 40 y el 60, y asf hasta los ndimeros
comprendidos entre 380 y 400. Andlogamente entre 400 y 800 se
acomodan los nimeros del uno al 339 aplicando nuevamente el principio
aditivo y asf hasta los nimeros comprendidos entre 7600 y 8000. El
proceso se repite con las siguientes unidades compuestas.

8 Los otros vocablos propuestos son tu'uk ko'oy, tu'uk jineny, tu'uk katsy, t'uk
tsa'x, tu'uk xa'’k, tu'uk too'’ky. De no encontrarse el vocablo original, de los
anteriores se tomar4 el que tenga mayor significado numérico en varias
comunidades.
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De esta manera majtsk mo'ony ja' majk miko'px es 1000, es
decir, dos cuatrocientos més diez veintes; 10.000 serfa tu'uk i'winy ja'
mikoxk mo'ony, es decir un ocho mil m4s cinco cuatrocientos, etc. Se

introduce el vocablo ja' como enlace, equivale al "y" de diecinueve por
ejemplo.

Es indudable que a algunos ndmeros se les considera magicos, de
mal agiiero o que anuncian bondades o tragedias de acuerdo al dfa que les
corresponda en ¢l calendario mixe, pero esto no es exclusivo de esta
cultura, los "civilizados" también son supersticiosos y como muestra se
seflala la ausencia de la fila trece en los modemos jets. Como no es
nuestra intencién seguir en esta lfnea dejamos este pasatiempo a los
brujos y agoreros.

Pasemos a la parte operatoria. Los procesos de construccién de los
conceptos numéricos s¢ dan de manera andloga en los grupos humanos.
La abstraccién hecha del 2, es 1a misma en espafiol, en inglés, en mixe y
en cada una de las lenguas existentes aunque se usen diferentes vocablos
(en espafiol "dos", en inglés "two", en francés "deux", en mixe
"mejtsk", en chatino "tucua" y en general existe un vocablo para el 2 en
cada lengua).

Ahora bien, la operacién 2 + 3 + 5, se dice en trique, hui nitd
huatné guidsi huun; en chontal, ogue shonga afane anuli amague; en
zapoteco de la sierra, chop len ll6n, gaay; en mixe, m&tsk ja' tikiik,
mikoxk.

Podrfamos de manera semejante emplear vocablos equivalentes a
m4és, menos, por, entre; e iniciar a los estudiantes a practicar las
operaciones aritméticas en su lengua aprovechando la simbologfa
universal, y esto nos lleva al terreno pedagégico.

La pedagogfa que practica 1a escuela oficial en las comunidades
mixes es alienante, se busca integrar al mixe a la sociedad nacional
aboliendo su identidad, su historia y al sujeto como ser social.



Es una préctica alienante "ensefiar" a los nifios mixes monolingiies
los fundamentos de la aritmética en otra lengua.

El lenguaje como medio de comunicacién de ideas juega un papel
importante y la matem4tica como lenguaje requiere de un proceso de
construccién gradual,

Creemos que este lenguaje conceptual se puede construir en mixe y
la numeracién es muestra de ello. En su dimensi6n histérica y geografica
Mitla y Monte Alb4n muestran que, sus disefiadores tuvieron
conocimientos geométricos de primera linea, tuvieron dominio del
espacio y la medida y estos conocimientos no fueron elaborados en
espafiol o inglés.

En la bisqueda de una prictica docente acorde con la realidad
regional, se anotan las siguientes consideraciones.

Los maestros saben que los nifios generalmente tienen dificultades
en construir las nociones de espacio, tiempo, velocidad, mimero,
medida, por lo que siguiendo la programacién oficial de México de
primer afio y de preescolar realizan con sus alumnos ejercicios de
ubicacioén espacial, de reforzamiento de percepciones intuitivas de tipo
geométrico, de desarrollo de conceptos de proximidad y de orden y no
causa sorpresa a los maestros mixes darse cuenta que existen en su
lengua los vocablos correspondientes.

Veamos:

grande mijj pequefio muujtsk
més grande wén mijj m4s pequefio wén muutsk
largo yony corto konn

m4s largo wén yony m4s corto wén konn
alto kijxm bajo naxpy

m4s alto weén kijxm m4s bajo wén naxpy
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grueso majpx delgado peeli
m4s grueso wén majpx m4s delgado wén peejj

Estos ejemplos dan pie a iniciar la sistematizacién gradual de un
lenguaje matemético en mixe, tomemos en cuenta que la palabra es un
recipiente de significados y a los vocablos correspondientes a formas,
sucesos, cosas del medio cultural autéctono se les puede asignar nuevas
cargas semdénticas; este hecho se da en espafiol y como muestra
consideremos la palabra radio; el radio es un concepto geométrico, ¢s un
hueso del antebrazo, es un metal radiactivo y es un aparato receptor de
programas, no siempre buenos.

El autor de este escrito ha trabajado directa y periédicamente en
este proyecto a partir de noviembre de 1986, las sesiones grupales de
discusién en ocasiones han sido largas, no ha sido inmediata la eleccién
de vocablos adecuados, esta vez%, sobre geometria y que no son tan
familiares en espafiol.

tridngulo: tikiitk nuux 6 tikiik paid

Tikii nuux hace alusién a los 4ngulos, nuux es codo y se tomé el
vocablo por los dngulos que forman el brazo con el antebrazo, por su uso
en la comunidad para expresar la idea de 4ngulo y por que debido al
movimiento no sugiere una figura rigida; tikitk nuu significa pues, tres
4ngulos.

Tikitk paid significa tres lados, los "pad" son vigas que se
acomodan en forma triangular al construir las alas laterales del techo de
las casas nisticas. Mikoxk nuux significa entonces pent4gono.

cuadrildtero: amajkts

este vocablo es de uso comiin para referirse a objetos de cuatro lados.

9 17 y 18 de junio de 1987 en la escuela primaria del poblado.



esfera pik tmimng&

cfrculo pik yepjné
circunferencia pik xkets
ovalado pik ayonn

Cacalotepec estd sobre cerros y montafias, pik tmimné es algo que
en un desnivel rueda en cualquier posicién que se coloque: pik es
redondo, pero por la necesidad de diferenciar entre lo redondo de una
naranja y lo redondo de una tortilla se proponen palabras compuestas: los
pik xkets son aros de carrizo con los que juegan los nifios y pik ayonn es
algo asf como una memela (especie de tortilla ovalada).

Posterior a la eleccién del vocablo nuux nos enteramos en la
Did4ctica de 1a Matemética Modema de Emma Castelnuovo que dngulo
significa codo en griego. Nos parece natural que pueblos tan distantes en
tiempo y espacio geogréfico hayan elegido la misma parte corporal
humana para designar la idea de 4ngulo.

La libra
Enlos dfas de mercado regional se usa un instrumento de medida
de peso, 1a libra, generalmente hecha con dos jfcaras, una tira de madera

apropiada y cordeles.

Para obtener la mitad de 1a mercancfa los paisanos quitan 1a unidad
de medida (piedra) y parte de 1a mercancia se vacfa en la jicara que antes

L2
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contenfa la piedra hasta lograr el equilibrio, después de esta operacién en
cada jfcara habrd 1a mitad de 1a mercancfa. Se puede seguir este proceso
para obtener la cuarta parte, octava parte, etc. y las fracciones que se
obtienen son de la forma 1/2, 1/4, 1/8,... 1/2n, siendo "n" el nimero de
veces que se realiza la particién.

Estas fracciones se usan en los pafses anglosajones y actualmente
en el comercio nacional al manejar 1/2, 1/4, 1/8 de pulgada por ejemplo,
lo que no significa que los comerciantes hayan recibido un curso del
sistema inglés de medidas.

Las transacciones comerciales se concertan en la lengua y éstas
implican operaciones. Es inquietud nuestra conocer c6mo realiza sus
operaciones un adulto mixe no alfabetizado.

El calendario

En "La cultura Mixe" de Leopoldo Ballesteros y Mauro Rodriguez,
encontramos el "Calendario Mixe de Chichicaxtepec" Pag. 62. los dias
son 20, cada uno con su respectivo nombre y 1a numeracién es del uno al

trece en forma ciclica hasta completar veinte trecenas.

Calendario Mixe de Chichicaxtepec

Na' 1 8 2 9 310 411 512 6 13 7
Bipch 2 9 310 411 512 613 7 1 8
Non 310 411 513 613 7 1 8 2 9
Jo' 411 512 613 7 1 8 2 9 310
Jeem 512 613 7 1 8 2 9 310 411
Tots 613 7 1 8 2 9 310 411 5 12
Kap 7 1 8 2 9 310 411 512 6 13
Ka' 8 2 9 310 411 512 613 7 1
Ju'uk 9 310 411 512 613 7 1 8 2
Paub 10 411 512 613 7 1 8 2 9 3
Hopx 1 512 6 13 7 1 8 2 9 310 4
Tép 12 613 7 1 8 2 9 310 411 35
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Mooy
Jogoon
Tojk
K'a'ab
Ho'b
Joon
Tzan
Héj

13 7 1 8 2 9 310 411 512 6
1 8 2 9 310 411 512 613 7
2 9 310 411 512 613 7 1 8
310 411 512 613 7 1 8 2 9
41 512 613 7 1 8 2 9 310
512 613 7 1 8 2 9 310 4 11
613 7 1 8 2 9 310 411 5 12
7 1 8 2 9 310 411 512 6 13

Nombres de los dias y su significado

VR bhwL =~

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Na'
Bipch
Non
Jo'
Jeem
Tots
Kap
Ka'
Ju'uk
Paub
Hopx
Tép
Mooy
Jogoon
Tojk
Ka'ab
Jo'b
Joon
Tzan
Héj

Nombre de animal doméstico (dfa bueno si sale par).
Avienta o aventar.

Mastica.

Dificil, peligroso.

Tizén grueso (dfa bueno si sale par).

Muelas o dientes.

Carrizo débil (dfa bueno si sale par).
Ganado, ganancia (dfa bueno si sale par).
Cigarro, fumar.

Nombre de un encino.

Temblor, movimiento (dfa bueno si sale par).
Hollin ahumado.

Zacate.

Virtuoso, inteligente (dfa bueno si sale par).
Casa, habitacién (dfa bueno si sale par).
Cascado, pefiascoso (dfa bueno si sale par).
Magullado.

Macizo, resistente (dfa bueno si sale par).
Culebra, vivo (dfa bueno si sale par).

Tifie, embarre.

La enseitanza de la misica

Hasta hace relativamente poco hicimos conciencia de que una de
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las causas del éxito de las bandas de misica de la regién se debe a que
los conocimientos musicales se dan en la lengua del maestro y de los
alumnos, el mixe, y este hecho explica el que existan miusicos y
compositores que usan la notacién universal del lenguaje musical,
aunque no lean ni escriban en espafiol.

Los simbolos grificos de la numeracién mixe

La simbologfa gréfica que presenta Sdnchez Castro en su Historia
Antigua de los Mixes y que menciona como una versién del sefior Juan
Nepomuceno Cruz de Cacalotepec, no concuerda con la 16gica y fluidez
de la numeracién hablada, por lo cual no Ia consideramos auténtica; sin
embargo la tomamos como una aportacién de un mixe que buscé llenar
un vacfo cultural.

Casi invariablemente en las pléticas sobre el tema después de haber
comentado la dificultad que se tiene para construir nimeros mayores a
dos mil con vocablos propios y genuinos, 1os oyentes opinan que resulta
natural 1a dificultad pues el mixe no tiene o no tuvo necesidad de llegar a
cantidades mayores.

Se precisa que 1a numeracién que hemos recogido la maneja el
comuin de la gente mixe y que en diferentes sociedades ha habido grupos,
muchos de ellos cerrados, dedicados al estudio de 1a meditacién.

Estos grupos son los que dieron fluidez y estructura al sistema y
tenemos la seguridad de que pudieron numerar hasta donde quisieron; 1o
que se conserva y recogimos es un residuo de aquel conocimiento. Por
otro lado, cudntos cultos cuentan realmente hasta quinientos mil o un
millén?, en todo caso la gente actual comiin, incluyendo profesionistas,
cuenta 10 6 20 billetes de cincuentamil, y no se preocupa de la teorfa de
nimeros.

(Por qué entonces decir que no habfa necesidad de llegar a
nimeros mayores?



Este estudio contiene ideas que surgicron de un grupo y que
deberén discutirse entre los mixes de otros pueblos y entre quienes se
interesen por recuperar nuestro patrimonio cultural pasado y presente.

Finalmente los participantes consideran que este estudio es un
patrimonio cultural de 1a ASAM (Asamblea de Autoridades Mixes). A
partir de ella deberd iniciarse 1a discusién a nivel regional.

PARTICIPANTES

Macedonio Aldaz, Alejandro Negrete, Florinda Félix, Virginia Bravo,
Inocente Pérez, Natalia Martfnez, Luis Germdn, Juliana Santibéfiez,
Benito Cristébal, Pedro Sidnchez, Roberto Jiménez, Isafas Pizarro, Juan
Salazar, Filogonio Cruz, Efrén Castafieda, Floriberto Diaz, Leopoldo
Valifias, Deborah Cruz, Isafas Aldaz, Fernando Melo, Rocio Solfs,
Francisco Abardia, Autoridad Municipal y Comité de Padres de Familia
de Cacalotepec.
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II JORNADAS NACIONALES DE
EDUCACION INDIGENA DE VENEZUELA
(14 - 17 de Marzo de 1988)

I. INTRODUCCION

Aunque la mayorfa de los venezolanos desconozcan la presencia de
comunidades indigenas en diversas partes del territorio nacional que van
desde Occidente a Oriente y hacia el Sur, esas comunidades existen y
viven problemdticas muy parecidas.

En estas jornadas, partiendo de esas problemdticas expuestas por
los indigenas asistentes, se estdn buscando caminos para actualizar la
presencia misionera de la Iglesia Cat6lica, empefiada como estd en asumir
una Nueva Evangelizacién. Esta no puede darse sino a partir de un
hombre concreto, desde su realidad cultural y con un Proyecto Histérico.

Esos hombres concretos de etnias concretas presentan el siguiente
andlisis de su realidad.

1.  Todos carecen del reconocimiento jurfdico necesario para la
tenencia colectiva de las tierras. Se constatan graves situaciones de
agresién y despojos entre los Pemones, Karifias y Akawayos en
Bolfvar. En Amazonas ain subsiste 1a problemética del Valle de
Guanay para los Piaroas; y en Delta Amacuro el despojo a los
Warao por parte de ganaderos y empresas de Palmito.

* Jomnadas coordinadas por la Asociacién Venezolana de Educacién Cat6lica (AVEC) y
el Departamento de Educacién Indigena (DEI), realizadas en los Teques desde el 14 al
17 de marzo de 1988.
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2. Las Organizaciones indfgenas auténticas son boicoteadas y se da la
manipulacién polftica partidista mediante pseudo organizaciones
indfgenas.

3. El programa de Educacién Intercultural Bilingiie y su puesta en
prictica ha tenido serios tropiezos y dcbe ser revisado desde el
indfgena y para el proyecto indfgena.

4.  El 4reade la salud no est4 planificado desde las necesidades de
prevencion y erradicacién de las enfermedades propias de nuestras
zonas, por eso se da el recrudecimiento de enfermedades
endémicas como el paludismo, tuberculosis y otras.

Estos cuatro aspectos son reflejo del nivel de valoracién y
comprensién que se tiene de los indfgenas del pafs.

Lo més explfcito en cuanto a polftica indigenista es el actual
Proyecto de Ley Orgénica de Comunidades y Culturas Indfgenas que estd
préximo a ser presentado en el Congreso de 1a Repiiblica al igual que la
Ley de Desarrollo de Fronteras y de Turismo. Leyes hechas desde el
mundo criollo donde se presenta una visién proteccionista del indfgena.
Se desconoce su capacidad de proyectarse en una ley. Se les niega el
derecho a participar en la elaboracién del Proyecto.

La tnica esperanza que les queda es que los congresantes de la
Repiiblica sean hombres serios y responsables que no aprueban leyes
que legisla una parte del pafs completamente desconocida para ellos sin
consultar seriamente con quienes como venezolanos deben resultar
beneficiados por ellas y no afectados.

En estas jornadas se trata de definir un Proyecto Indfgena y su
alcance polftico como base para una legislacién que respete sus derechos,
que garantice 1a supervivencia de estos pueblos nuestros.

Los indigenas hoy en una democracia de treinta afios no tiene
espacio ni social, ni polftico, ni territorial. Son agredidos desde diversos

70




frentes: Desde la ideologfa de cultura e identidad nacional de seguridad y

defensa nacional; desde las polfticas fronterizas, los proyectos
desarrollistas nacionales e intemacionales, las contradicciones de las

politicas de conservaci6n del ambiente que condicionan el h4bitat propio
del indigena y por otra parte lo abren a l1a destruccién de las empresas
privadas y piblicas y a un turismo sin beneficio para el indfgena.

La Nueva Evangelizacién deber4 enfrentar este tipo de situaciones
si quiere ser fiel al Evangelio de Jests y del hombre que debe asumirlo
de manera préctica y vivencial.

También lo deberd enfrentar la nueva legislacién si quiere ser
realmente respuesta al mundo indfgena. Es por eso que sabemos apreciar
la actitud de didlogo del Diputado Luzardo.

II. OBJETIVO GENERAL

LLEGAR A UNA DEFINICION DE PROYECTO INDIGENA
EN VENEZUELA

Desde 1a cual:

- La Iglesia plantee y asuma su misién de Nueva Evangelizaci6n.
- la sociedad venezolana redefina su identidad.

Para ello, desde nuestras experiencias:

1. Queremos descubrir el Proyecto Indfgena y dar elementos para su
definicién.

2.  Determinar estrategias.
2.1 Para llegar a dar fisionom{a a las Iglesias indfgenas locales

(personal indfgena y pastoral de conjunto).
2.2 Parallegar a una Ley de Etnias.
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III. REFLEXIONES

1. Nueva Evangelizacién
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Constatamos esfuerzos de parte de la Iglesia Cat6lica dentro de la
pastoral indfgena para configurar auténticas iglesias aut6ctonas
locales indfgenas, pcro quedan serios desaffos en tomas de
comprensién en el campo de las religiones indfgenas y de su
teologfa de parte de los agentes de pastoral.

Los agentes de pastoral misionera constatan que el proyecto de
pastoral indfgena no ha sido asumido por la pastoral de conjunto de
la Iglesia venezolana (Documento N2 6).

La nucva cvangelizacién es posible si parte del proyecto indigena.
Desde allf podrén conformarse las iglesias locales y una ley de
etnias desde el indfgena y para el indigena.

Hay pastorales distintas.

No hay conocimiento por parte del episcopado venezolano de la
propuesta de la pastoral indfgena.

No hay oportunidad de participacién real del indigena en la toma de
decisiones eclesiales.

Desconocimiento de 1a religiosidad indfgena.
La pastoral de conjunto no reconoce la pastoral indigena.

Falta clero y religiosas autéctonos.



2. Proyecto Indigena
A) Bases del Proyecto
Identidad Etnica

Es la conciencia de pertenecer a un pueblo con sus costumbres,
lengua, cultura, tradiciones, economfa, organizacién socio-polftica,
cosmovisién, etnomedicina y espacio territorial, sintiéndose a la vez
identificado y diferenciado entre sf.

Tierras

La tierra es fundamental para el indfgena en su espacio vital, indio
sin tierra es indio muerto.

Las etnias indfgenas tienen un derecho raigal anterior al Estrado
venezolano, asf como estd reconocido por el articulo 2 de la Ley de
Reforma Agraria.

Se entienda por tierra indfgena sitios donde habitualmente moran
las etnias: donde viven y producen: cotos de caza, sitios de pesca y
esparcimiento, de igual manera aquéllos que reconocen los textos
histéricos y los plasmados en su mitologfa.

En caso de duda sobre lo antes mencionado serdn resueltos por €l
LA.N. (Instituto Agrario Nacional) en conjunto con el Consejo Nacional
Indigena.

Las tierras asignadas en propiedad comunal no podrdn ser
vendidas por miembros particulares ni por la comunidad; las tierras
siguen perteneciendo al grupo étnico.

Habr4 un acuerdo entre el Estado y el Consejo Nacional Indigena

para garantizar el derecho de la etnia en la participacién y toma de
decisiones. ’
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La entrada a zonas indfgenas de personas extrafias (explotacién del
turismo, etc.) estard regulada por el C.O.N.A.L, quien fijard los
criterios. Minerfa (Doc. 7, Art. 24, 27 y 28).

Autogestion

Es el derecho de las etnias al desarrollo autogestionario dentro de
los pardmetros de su propia cultura y de acuerdo a sus distintos patrones
de produccién sin menoscabo de producir bajo otros patrones conforme a
la exigencia de la situacién socio-econ6mica del pafs y situacién
geogréfica de cada pueblo con ¢l indfgena. En la autogestién el papel de
la Iglesia debe ser papel asesor.

Educacion

El indigena tiene derecho a 1a Educacién con base étnica. Esta
educacién indfgena debe asumir los siguientes principios:

- Bilingiiismo

- Interculturalismo

- Autogestién Educativa

- Cientificidad

- Educacién desde la cultura étnica hacia 1a cultura mayoritaria

- Respeto a los procesos

- Naturaleza y medio social asumidos como lugar donde se
desarrolla el proceso educativo.

- La educacién en ¢l contexto de un proyecto histérico global.

Salud

- El Estado garantizard 1a creacién de centros hospitalarios
debidamente acondicionados en cada entidad federal donde estén
asentadas las comunidades indfgenas.

- Los programas de atencién sanitarias por las zonas indfgenas
deben adaptarse a las peculiaridades caracterfsticas del indfgena y
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su medio ambiente, tomando en consideracién las medicinas
tradicionales de cada grupo étnico.

Organizaciones Indigenas
Participacién Politica

Se debe fundamentar a partir de la autodeterminacién preservando
¢l estilo propio organizativo desde el 4mbito de la Filosofiay Polftica de
la Indianidad.

Los pueblos indios de Venezuela deben organizarse dentro del
respeto mutuo, sin detrimentos de su autonom{a organizativa y de su
diferencialidad cultural.

La autodeterminacién supone el control de su propio proceso
politico como pueblo.

La organizaci6n de los pueblos indfgenas debe tener una autonomfa
frente a los partidos-polfticos, €l Estado y los intereses privados.

Pueblos Indigenas e Iglesias

La Federacién Indfgena formulars el artfculo de ley que legahoe Ia
presencia de iglesias misioneras. -

Sugerimos dos criterios:

- Que se salvaguarde 1a unidad de 1a etnia.
- Que ¢l mensaje propuesto esté en la 1fnea del proyecto histérico
indfgena.

3. Ley de Etnias
La Asamblea analiz6 el Proyecto de Ley Org4nica de Comunidades

y Culturas Indfgenas (Luzardo). Ante todo la Asamblea reconoce el
esfuerzo del Diputado Alexander Luzardo al elaborar el proyecto de Ley
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de Comunidades y Culturas Indfgenas y agradece este esfuerzo.
Simultdnecamente lo cuestiona por las siguientes razones:

1.  No hubo consulta a las bases indfgenas.
2.  Estd redactado desde una posicién no indigena.

3.  Omiie algunos de los derechos fundamentales de los pueblos

indigenas.
a. Derecho a la participacién polftica con sus genuinas
organizaciones.

b. Derecho alaidentidad.

4. Otros derechos como el de la salud y la autogestién son
considerados de forma parcial y no aseguran la salvaguarda de los
mismos.

Por todas estas razones, la Asamblea rechaza el Proyecto de
Luzardo como lesivo de los derechos indfgenas y propone una nueva
elaboraci6n.

IV. CONCLUSIONES
Opciones de lineas pastorales

1.  Optamos por una pastoral que configure iglesias locales indfgenas
desde el proyecto indfgena.

2. Nos comprometemos en organizar un programa de formacién de
los agentes pastorales indfgenas, laicos y religiosos en base a estos
contenidos:

a) Teologfa cristiana y teologfa indfgena
b) Antropologfa, lingiifstica

¢) Metodologfa y dindmicas pastorales
d) Andlisis cultural
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Para llegar a un Proyecto Indfgena asumimos las siguientes:

Estrategias de lineas operativas

1.

SECORVE, organizard una Comisién de Animacién y Formacién
de Religiosos y Religiosas agentes de pastoral indfgena, de
acuerdo con los vicarios apostdlicos.

Los Vicariatos Apostdlicos y los Obispos de di6cesis con
presencia indfgena se comprometen a la promocién y organizacion
de cursos de formacién para los agentes de pastoral indfgena
autéctonos.

El Presidente de 1a Comisién de Misiones de 1a CEV, promoverd
acciones para que el proyecto de pastoral de conjunto asuma el
proyecto de pastoral indfgena tomando contacto con el Secretariado
de la CEV y ¢l Director de 1a Misién Permanente.

La Iglesia Cato6lica dentro de las lineas de la Nueva Evangelizacién

asume el proyecto indigena y se compromete como aliada a luchar para
su pleno desarrolio.

Previo un didlogo con Luzardo elaborar un nuevo Proyecto de Ley

de Etnia, basado en el Proyecto Ind{gena y con la participacién plena de
todas las etnias del pafs asf como de otras organizaciones, que como la
Iglesia, los cientfficos sociales y otros, tengan experiencias e incidencias
en la problemdtica indfgena, para ello 1a Asamblea define 1a siguiente:

Estrategia:

a)

b)

Se asume como documento de base 1a altemativa de Ley propuesta
por el grupo de Puerto Ayacucho.

Organizacién de una pequefia comisién con sede en Puerto
Ayacucho coordinada por Mons. Enzo Ceccarelli y de una
comisién ampliada formada por:



)

d)

e)

Notas

- 1indfgena por cada una de las 9 zonas indfgenas de Venezuela.

- 1 indfgena por cada Federacién indfgena reconocida por
COCONIVE (Confederacién de Comunidades Indfgenas de
Venezuela).

- 2 Vicarios Apost6licos.

- 2 Misioneros.

- 1Representante de AVEC.

- Especialistas

Perfodo de difusién del Documento Base, estudio del mismo y

consultas a las bases indfgenas (abril-mayo 1988).

Estudio y organizacién de los aportes de las Bases de parte de la
Comisién ampliada (julio-agosto 1988).

Congreso Indfgena Nacional que estudie el trabajo presentado por
la Comisién ampliada (octubre 1988).

Redaccioén final (noviembre 1988).

Se agradece a Luzardo su actitud de didlogo y se comisiona a
Mons. Ceccarelli para mantener este didlogo con €1, a fin de
posponer ¢l estudio de la ley para dar tiempo a la participacién
indfgena.

Se conffa a 1a Comisién el derecho de dar los pasos que crea
conveniente a fin de asegurar el éxito de la estrategia.

V. RECOMENDACIONES

A los Hermanos Indigenas

Desprendemos de apetencias personales que pueden responder a

intereses externos, sinceramos y buscar la unidad, luchar todos juntos en
funcién de nuestros hermanos.

78



A la COCONIVE

En nombre de las 63 comunidades indfgenas del Estado Bolfvar
solicitamos informacién de las diligencias que la Comisién hace en
nombre de los indios venezolanos ya que formamos parte de dicho
pueblo.

Que haya una alianza entre las organizaciones indfgenas, los
sectores de la iglesia, funcionarios y grupos de apoyo en forma
permanente y no en forma esporddica.

A la Iglesia

Que los educadores cat6licos contribuyan a fortalecer las
organizaciones indias que ya existen, y de 1a misma manera pedimos que
1a Iglesia y 1a AVEC tomen en cuenta estas organizaciones para cualquier
proyecto que vaya hacia ellas.

Que la Iglesia y la AVEC den apoyo, solidaridad efectiva y
verdadera a las comunidades y organizaciones indfgenas en los
problemas de: tierra, salud, educacién, socio-econémico y polftico.

A la AVEC

Que la AVEC apoye la realizacién de un taller de 7 dfas para tratar
las probleméticas que necesitan urgente solucién.

La creacién de Oficinas coordinadoras del Departamento de
Educacién Indfgena de AVEC en las Seccionales con poblaciones -
indfgenas, que esas coordinaciones se encarguen de los seguimientos de
los programas y mantengan comunicacién directa con el personal
coordinador para afianzar el trabajo que est4 ya realizando a través de los
programas de actualizacion y acreditacién de los maestros indfgenas a fin
de lograr un méximo de efectividad en sus acciones.
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Al Ministerio de Educacién

Que se contemple en los planes de estudio para zonas indigenas el
derecho que tienen los mismos de recibir una educacién con base étnica y
se respete por tanto los principios de educacién indfgena.

- bilingiiismo
- interculturalismo
- adecuaci6n a los procesos y al medio.

Al Gobierno Nacional

Que se tenga en cuenta al indfgena al legislar sobre etnias,
fronteras, desarrollo de zonas de fronteras, turismo, etc.

Que sienta como problema de la nacién los problemas que
confrontan las zonas indfgenas en cuanto a tierra, educacién, salud,
desarrollo.

Que se lleven al pante6n en forma simbélica los héroes indigenas.

VI. DENUNCIAS

Posicién critica ante la celebracién de los 500 afios del
descubrimiento, rechazo al cardcter festivo.

No podemos celebrar 1a agresién contra nosotros que se prolonga
hasta nuestros dfas.

Ver estos 500 afios en término de un balance critico constructivo
como alternativa de esperanza en la sobrevivencia digna de nuestros
pueblos.

En las comunidades del Delta, se han otorgado contratos de

reparacién de estructuras fisicas las cuales no han sido concluidas y
algunas ni siquiera comenzadas, y han sido canceladas a los propietarios,
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tales son los casos de: reparacién de escuela, construccién preescolar,
construccién cancha deportiva y reparacién medicatura en Guayo;
construccién medicatura en Araguaimujo.

Reclamamos sean contruidas estas obras que necesitan nuestras
comunidades.

Nos solidarizamos con los hermanos indfgenas Yanomami de
Brasil, concretamente los que viven en el Estado de Roraima y Amazonas
ya que en el mes de agosto del afio pasado (1987) cinco (5) Yanomami
fueron asesinados por los mineros, hecho denunciado por la Iglesia
Brasilera.

Denunciamos la practica de explotacién indiscriminada de palmito
y de la madera que se estd llevando a cabo en el Territorio Delta
Amacuro, con explotacién de la mano de obra del indfgena y sin
programa de reforestacién. Asimismo, denunciamos la licitacién para
empresas privadas de tierras productivas de palmito, que constituye la
base del sistema econémico Warao (alimentacién, vivienda, medicina).

Pedimos al Gobierno Nacional, construya las Escuelas en las
comunidades indfgenas de Jobure y en Santa Rosa de Araguao.

Santa Maria del Vapor

Poblado indfgena Pemoén a una distancia de 40 minutos por el rfo
Cuyunf de la poblacién "El Dorado", Distrito Sifontes (capital
Tumeremo).

Perdi6 su escuela en una fuerte tormenta en el mes de abril de1986.
Se solicité un R.3.4., ain no se ha concedido.

En dicha comunidad hay una matrfcula de 120 nifios que estdn
perdiendo escolaridad.
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1. Introduccién

Como es sabido, uno de los supuestos principales que subyacen al
modelo educativo implementado en el Peni es 1a castellanizacién de su
poblacién de habla verniculal. Sin embargo, el andlisis de los programas
curriculares vigentes y de los planteamientos que regulan la ensefianza
del lenguaje nos permite determinar que estos no revelan una verdadera
precupacién por la forma més adecuada en la que la poblacién de habla
vemnicula puede realmente apropiare del castellano para satisfacer sus
necesidades comunicativas en una sociedad que, como la peruana,

* Universidad Nacional del Altiplano, Proyecto Experimental de Educacién
Bilingiie de Puno.

1 El Peri es un pais en el cual cerca de un 30% de la poblacién total es
hablante de una lengua vernédcula y, a su vez, aproximadamente dos tercios
de ellos tienen al castellano como segunda lengua. En lo que respecta al
departamento de Puno tdnicamente un 9% de su poblacién es monolingiie
hispanohablante, lo que coloca a la gran mayoria de punefios como
hablantes o potenciales hablantes del castellano como segunda lengua.



impone y demanda un uso eficiente del castellano para acceder a los
bienes y servicios a los que los ciudadanos del pafs tienen derecho.

Para cualquiera que esté familiarizado con la situacién educativa en
las zonas rurales del Perii resulta obvio que la brecha entre la meta
supuesta, la prictica y los resultados de la ensefianza del castellano es
enorme. Asf, por ejemplo, es comiin encontrar a nifios que luego de
pasar cuatro afios en una escuela que los sumerge en una educacién
exclusivamente en castellano no logran mantener, de manera fluida, una
conversacién sencilla sobre temas que les son familiares, con un
interlocutor que inicia la interacci6én-habldndoles en castellano. Ante esta
situacién, los nifios vernéculo hablantes, por lo general, resuelven el
conflicto de comunicacién recurriendo a su lengua materna, como se
puede apreciar en el ejemplo 1.

Ejemplo 1: Test oral (Ch. A6)

{C6émo te llamas ni?
Flora

(Cudntos afios tienes?

once

once

(Doénde vives, en qué sector?

Janq'u uyu

Muy bien, y tu pap4 ;c6mo se llama?

ClementeF......

{Doénde est4 ahorita?

:  Utankaskiwa. (en la casa).

Ya, en castellano vamos a hablar, ya?

Si, profesor.

Ya, ;qué estd haciendo en la casa, ah... qué estd haciendo tu
papéd en al casa?...

Flora, ven ... ven, tu papd ;Qué estd haciendo? ;estd
trabajando?

EZEZREEZERE®E

>
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A:  Sf, profesor.
M:  ;Qué estd haciendo?
---»A:  Siwar yapuchaski. (Sembrando cebada)
--» M ;Kawki? (;Dénde?)
--»A:  Qullur sarixa. (Al cerro se ha ido).
---»M:  ;Sabes ir a Yunguyo 0 no?
No, profesor.
No conoces Yunguyo?
No, profesor.
(Pomata?
No, profesor.
{No sabes ir al ghatu?
S{, profesor.
(O sabes ir?... ;quién nom4 va al quatu? ;tu pap4 o tu mam4?
Mami.

2EZERERER

Como se puede observar, ante la imposibilidad de dar respuesta en
castellano a la pregunta del maestro, 1a nifia aymara de nuestro ejemplo
cambia de cédigo. Esto ocurre aun cuando el maestro le pide
expresamente que hable en castellano ("en castellano vamos a hablar
ya?"). La insistencia de la nifia hace que €l entrevistador opte a veces por

hablar en aymara, tal vez por asegurar el flujo de la interaccién2.

Casos como los de Flora son sumamente comunes no solo en Puno
sino en diversas zonas del pafs. Tales situaciones nos llevan a
preguntarnos por qué en un pafs multilingiie, que a 1o largo del presente
siglo parece haber optado por un modelo de educacién basado en la
necesidad de castellanizar a su poblacién indfgena, no se logra atin
desarrollar currfculos, métodos y materiales que permitan alcanzar este
objetivo. ;Por qué no se emplea con los nifios y adultos verndculo

2. Creemos que en la alternancia que se observa en el ejemplo 1 debe jugar un
rol importante el hecho que la entrevistada sabe que el maestro es bilingtie
como ella y por lo tanto conoce también el aymara, hecho que garantiza el
curso de la entrevista.
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hablantes una metodologfa de segunda lengua? ;Cudl serd en verdad el
objetivo oculto del sistema educativo peruano en cuanto se refiere al
dominio del castellano? ¢No se querr4 acaso que la poblacién campesina
y nativa logre un manejo eficiente y adecuado del castellano?

En este trabajo presentamos algunas reflexiones en torno a la
ensefianza del castellano en contextos bilingiies, a partir del anflisis de un
corpus lingiifstico recogido en clases de castellano y en entrevistas a
nifios verndculo hablantes del tercer y cuarto grado de educacién primaria
que asisten tanto a escuelas bilingiies como a escuelas tradicionales del
departamento de Puno. Este corpus fue recogido por estudiantes del
Programa de Postgrado en Lingiifstica Andina y Educacién de la
Universidad Nacional del Altiplano, durante la fase de trabajo de campo
de los cursos de "Metodologfa de Investigacién I", y "Did4ctica y
Metodologfa de Educacién Bilingilie" que tuviéramos a nuestro cargo.

Los datos utilizados para este estudio forman parte de un corpus de
transcripciones de seis semanas de clase de castellano desarrolladas en
escuelas con y sin educacién bilingiie, tanto en 1a zona aymara como en
la zona quechua del departamento. Los maestros que ensefian estas
clases son todos bilingiies consecutivos de verndculo y castellano con
varios afios de servicio en la zona rural del departamento. Recurrimos
también a un corpus de veinticuatro entrevistas semiestructuradas de diez
minutos promedio de duracién, que, a manera de tests orales, fueron
desarrolladas con doce nifios de escuela con educacién bilingiie y de un
nimero igual de alumnos que asisten a escuelas sin educacién bilingiie.
Las edades de los nifios entrevistados fluctian entre los 7 y 13 afios de
edad.

2. El castellano en un aula del medio rural

A través de muestras tomadas del corpus podremos apreciar c6mo,
cuando se ensefia el castellano en el medio rural, inevitablemente surgen
interrogantes derivadas del conflicto entre los usos locales del castellano
y la norma aceptada como nacional ¢ implfcita en los programas



curriculares y textos escolares disefiados desde 1a capital de la repiblica.
Este conflicto es comiin a todo programa de ensefianza de lenguaje
debido a que existen variantes regionales que difieren, en cuanto a
determinados rasgos, de la norma aceptada como estdndar nacional y

utilizada en todo texto escrito3. Tales variaciones son caracterfsticas tanto
del castellano hablado como lengua matema en la zona andina del pafs,
como de aquel que constituye segunda lengua de los estudiantes
entrevistados, situacién que por lo demds no es particular al contexto
peruano.

Sin embargo, 1o que a nuestro entender complica el panorama es
que, por lo menos en el caso de Puno en lo que se refiere al castellano
hablado como segunda lengua, no creemos posible hablar de una norma
regional estable frente a una norma nacional que sf lo es, y
que, como ya lo menciondramos, se sustenta en una tradicién escrita y en
el amplio uso institucional que merece. En el caso de Puno creemos estar
frente a diversos grados de aproximacién a la norma tenida como
estdndar nacional. Si se quiere, nuestros informantes tanto maestros
como estudiantes son bilingties usuarios de variedades transicionales del
castellano.

Muestras de este proceso de aproximacién son las instancias en las
que el maestro se da cuenta de un "error", tal como podemos ver en el
ejemplo 2.

Ejemplo 2: Un maestro entrevistando a un nifio (TA4).

--->M:  {Qué vas a hacer el domingo cuando estés libre... cuando estés
libre?

3. Cuando hablamos de estindar no solo estamos haciendo referenciz a una
variedad oral (como si es el caso cuando uno se refiere a las variedades
regionales) sino a un dialecto del castellano que se sustenta en una tradicién
escrita de varios siglos y cuyos usuarios principales y modelos son
individuos con una larga tradicién de escolaridad y, por ende, con amplia
prictica de lectura y escritura. A este respecto cabe hacer referencia a la



El maestro como hablante de castellano como segunda lengua,
demuestra también una preocupacién por su actuacién lingiifstica. Si se
quiere, estd de cierto modo "en control” de lo que dice y al detectar un
"error”, edita su propia habla, se autocorrige y repara el error. Instancias
como éstas nos permiten inferir un cierto nivel de consciencia lingiifstica
por parte del maestro, la misma que no se refleja necesariamente en el
uso oral cotidiano y que nos hace confrontar una situaicén de uso
marcada por la inestabilidad y aun la vacilacién.

Una muestra de la inestabilidad o vacilacién a la que hacemos
rferencia est4 dada por el ejemplo 3, perteneciente al nivel fonolégico.

Ejemplo 3: Transcripcién de clase (Maestro TK: 108)

entonces deregimos ah... microregi6n... al ingeniero... sefior

conclusién a la que Milroy y Milroy llegan con respecto al inglés hablado,
en el sentido de que es dificil "sefialar un tipo fijo e invariable de inglés que
pueda con propiedad denominarse como lengua estindar” (1987: 22).
Creemos que esto rige también en la dindmica social actual del Perd. Nos
parece dificil identificar un castellano estable e “invariable, a menos que
nos refiramos unicamente al castellano escrito. En lo que se refiere al
castellano hablado, a diario, podemos atestiguar c6mo giros y usos que
hasta hace unas décadas eran socialmente estigmatizados penetran cada vez
més el habla "culta”. El uso del lo polivante a través de diversos estratos
sociales constituye hoy una muestra de cémo un rasgo que permitia
identificar el bilinglle de lengua andina y castellano perteneciente a los
sectores populares es escuchado con mayor frecuencia aun en boca de
maestros universitarios. Raros son los casos, sin embargo, en los que
estos mismos hablantes recuren a formas como ésta en la escritura.
Como nos dicen una vez més Milroy y Milroy (Ibid: 59) "es funci6n de la
lengua escrita y del sistema de escritura... impulsar o mantener la
estandarizacién (de un idioma). Es més... es Gnicamente en el sistema de
escritura que se ha logrado un alto grado de uniformidad” (nuestra
-traduccién).
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engeniero... no sabemos su nombre del inginiero... ingeniero
de 1a ofecina de micro... regién ;A quién estamos dirgiendo? al
sefior Campos, no solamente ps como estd en la pizarra vamos
a escribir, es solamente un ejemplo, solamente ejemplo...

Como podemos observar, el profesor de nuestro ejemplo no tiene
control alguno sobre el manejo de las vocales medias y altas del sistema
vocélico del castellano. Es m4s, un mismo fonema encuentra
realizaciones diferentes en el mismo ambiente, tal es el caso de /i/ en
/inxenjero/. ‘

En los ejemplos siguientes se pone de manifiesto 1a oposicién que
existe entre norma nacional y uso regional, a partir del empleo en clase de
un texto de castellano como segunda lengua.

Ejemplo 4: Transcripci6n de clase (T: 498-516)

.Ya? A verdfganme... A ver, ven, Pablo ven...
A ver, atienda, atienda. Atienda. Yo... ;qué voy a decir?
Siéntese... (De quién es este libro? ;De quién es?

del [ Pablo.
Pablo.
(Del o de?
del Pablo.
Cuil se va a
utilizar... del... 0 [de?
del
de
del
de
del Pablo.

Entonces jqué voy a decir yo? El libro de Pablo. A ver...
todos digan: [ El libro de Pablo
[ El libro de Pablo
El libro del Pablo
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AA: El libro del Pablo
AA: El libro del Pablo.
M: Ya, porque este libro es del Pablo ;no es cierto?...
Este... es el libro de... [Pablo
Pablo.

M: (No?... Aver, otravez!... [ El libro de Pablo

AA:

En cuanto a la estructura de posesién se puede observar que los
nifios y, por seguro también el maestro, manejan ya una regla al respecto
que implica el uso del artfculo definido con nombres propios (del y de
la, y no simplemente de). Sin embargo, por la exigencia del texto de
ensefianza, que toma como modelo el estdndar nacional, el maestro tiene
que ceflirse a la norma y omitir el determinante ante nombre propio,
aunque, en determinados momentos pierda control y vuelva al uso

preferido.

A través de los ejemplos 5 y 6 podemos ver c6mo maestros y
alumnos, enfrentados esta vez a la distincién semdntica vy
consecuentemente gramatical, entre sustantivos contables y no-contables,

vuelven otra vez a un uso inconsistente.

Ejemplo S: Transcripcién de clase (T: 259-303).
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M: A ver, diganme ahora... estos vendedores, ;qué venden?

A 16: Papa

AA; Papa

A Chancho, cebolla.
A: Pala, pala

A: Vaca, olla.

A 10: Venden comidas, caldo, chicharrones, papa, huevo,olla (...)

cuchara, tenerdor.

M: Averdigan... ;qué cosa venden estos vendedores?

A 17: Cuche.

M: Ya, chanchos... r;Qué m4s?
Ad: [ Papa
AA: Papa



---»M: Papas, ;qué m4s?

Al0: Martillo.
A4: Balde.
—-»M:  Ya, martillo ;qué m4s?
Al0: Balde
AA: Pala.
A; Alicate.
-->M:  Alicates, ;qué més?
Al0: Pa [ la.
-->M: Pala, ;qué més?
Al0: Serru 1 cho
—->M: Serrucho.
{qué m4s?
AA; Balde
-->M: Balde, ;Qué més?
AA:; Platos.
AA: [Ropas.
--=-*M: Ropas, ;qué més?
AA: Platos.
M: Platos, ;qué mis?
AA: Ollas.
M: Ollas, ;qué mas?
Al0: Baldes

--->M: Baldes, ;qué m4s?

AA Plata.

AA Tenedor.

AA: Cuchillo.
M:  (Qué més?

AA:; Plato... ;no?

All: Plato... jaja...
M: A ver... atiendan, atiendan, a ver diganme

(cudntos vendedores hombres hay?... ;cudntos vendedores
hombres hay?

Solo hemos querido destacar algunas instancias de wuso
inconsistente en el habla del maestro. Como se puede apreciar ni maestro
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ni nifios distinguen entre sustantivos contables y no contables y
pluralizan tanto unos como otros. La inconsistencia de uso puede
incluso darse en un mismo vocablo: como en caso de "balde", que una
vez aparece en singular y otra en plural.

Ejemplo 6: Transcripciénde clase (QM: 53-58).

--»M: Ya... la...llama come pasto ;jno?... a ver... a ver... otro nifio;
AA: (..

M: jDigan fuerte, fuerte, fuerte!
Al La gallina come grano.
-->M: La gallina... come grano ;no?
M: {Qué hace 1a gallina?
AA: Come grano.

Como se puede apreciar tanto en el ejemplo 5 como en el 6, 1a falta
de discriminacién entre sustantivos contables y no-contables en el uso
del maestro, excluye cualquier intento, por parte del nifio, de aprehensién
de estas categorfas a partir de una discriminacién entre ellas,
imposibilitando por tanto cualquier tipo de sistematizacién formal.

En algunos casos nuestros informantes siguen la norma nacional
en cuanto a la pluralizacién o no de sustantivos contables y no-
contables. En otros, los no-contables se pluralizan y los contables no.

La divergencia entre 1a norma nacional y los usos locales y la
inconsistencia por parte de un mismo hablante atraviesan tambxén el nivel
textual, como se desprende del ejemplo 7.

Ejemplo 7: tomado de un test oral (T. A3).

M. ;De quién es este plato?

A: De ese nifio.

M: De esos nifios, bien...
-->M: Estos nifios, ¢hijos de quién serdn?

A: De ese sefiora.
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--»M:  Este niflito, ;hijo de quién es?
A: De este sefiora.

Aqui, la relacién tépico y comentario algunas veces se da
siguiendo el orden sintéctico establecido por el espafiol, como en: ";De
quién es este plato?”, mientras que otras veces parecen primar las reglas
de un discurso pedagégico y consecuentemente el orden sintictico
establecido se altera, ante la necesidad de topicalizacién: "Estos nifios...
Jhijos de quién serdn?".

A pesar de los problemas a nivel formal anotados aquf, el nifio
sujeto de una enseflanza de castellano como segunda lengua, puede
lograr niveles de expresién que le permiten resolver situaciones
comunicativas conflictivas en las cuales,ante interrogatorios que siguen
cursos no compartidos entre los interlocutores el nifio defiende su
privacidad y responde con una evasiva.

Ejemplo 8: Test oral (LG. A2).

M: Ya... conoces el ghatu, jno cierto?

A:  Sf profesor.

M:  (Quiénes estdn en el ghatu?

A:  Mi tlo est4 profesor.

M - ¢En Chacachaca?

A: Si profesor.

M:  ;Qué cosa hacen las gentes?

A:  Las gentes venden toros... a veces se compran frutas .

M:  ;Qué mas?

A: Ya se vienen a sus casas.

M: {No toman?

=2 A: Mi

mam§ sabe comprar frutas... profesor.

M Ya...

M: ;Cuéndo van a sembrar la chacra de la escuela?
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Cuando el nifio logra cierto nivel de manejo de la segunda lengua,
puede también afrontar situaciones de interaccién e intervenir en la
dindmica misma de la conversacién con seguridad y llegar incluso a

definir el curso que ésta debe seguir?. Esto, como hemos visto, ocurre
aun cuando el interlocutor es un adulto. En el caso de nuestro ejemplo, es
una emisién del estudiante 1a que marca el fin de un intercambio que
hasta ese entonces habfa estado dirigido por el profesor. La evasiva
reforzada adem4s suprasegmentalmente ("Mi mam4 sabe comprar
frutas... profesor"), obliga al profesor a un cambio de tema, verbalizado
por €l a través de un "Ya" y por un perfodo breve de silencio, que le
permite retomar la iniciativa y reiniciar el interrogatorio.

Ejemplos como el descrito en los que le nifio defiende su fuero
personal y desarrolla autonomfa frente al entrevistador han sido
detectados en casos en los que los educandos participan de un programa
de educacién bilingiie y, por lo tanto, son sujetos de una ensefianza de
castellano como segunda lengua. Si bien no es materia de este estudio,
es necesario anotar aquf que esta seguridad resulta también de la
autoafirmacion lingiifstica y personal del educando que la educacién-
bilingiie promueve a través del uso oral y escrito de la lengua materna en
Ia escuela. Este hecho nos recuerda acerca de la interdependencia de
desarrollo, tanto a nivel cognitivo como afectivo, que existe entre la
lengua materna y una segunda lengua (cf. Cummins, 1979a, 1979b;
Skutabb Kangas, 1981).

En las escuelas sin educacién bilingiie no solo no se toma en
Cuenta esta situacién sino que ademds tampoco se recurre a una
metodologfa de segunda lengua para la ensefianza del castellano. Si bien
en la escuela tradicional monolingiie la exposicién al castellano y las
oportunidades de uso de esta lengua superan largamente a las que se
ofrecen en una escuela bilingiie, creemos que los bajos niveles de

4. El entrevistado en cuestién pertenece a una comunidad en la que un gran
nimero de pobladores profesa la religién adventista, la misma que prohibe a
sus feligreses el consumo de bebidas alcohélicas.



rendimiento detectados en los nifios campesinos, en 1o que se refiere a su
manejo del castellano, son producto de un input demasiado extenso y
diffcil y por lo tanto no procesable por el nifio quechua o aymara
hablante. Su complejidad y extensién hacen que el input exceda las
posibilidad de asimilaci6n del nifio que aprende castellano. Ademds de lo
inadecuado del input es conveniente hacer referencia a que la metodologfa
utilizada en estos casos no permite al educando desarrollar estrategias de
andlisis y apropiacién de contenidos de la segunda lengua (cf. Tarone,
1982).

El problema del input en una escuela con educacién bilingiie .se
resuelve, en parte, por la progesién y dosificacién que subyace a los
curriculos y materiales educativos empleados, los mismos que han sido
desarrollados desde una perspectiva de segunda lengua. En lo que se
refiere a la oportunidad de uso por parte del nifio, la existencia misma de
textos y de una metodologfa adecuada, influye en cuanto a que las
posibilidades de uso resulten mayores y favorezcan la construccién de
hip6tesis acerca del funcionamiento de la lengua que se aprende y, por
ende, contribuyen a un aprendizaje m4s efectivo.

Un andlisis de las transcripciones de clase en las que se ensefia el
castellano de manera tradicional nos permite también constatar las
dificultades metodolégicas y lingiifsticas que confrontan los profesores
primarios al ensefiar el castellano a nifios que estdn en proceso de
adquisicién de esta nueva lengua. A la inestabilidad de uso que impide la
aprehension y sistematizacién de las nuevas categorias lingiifsticas, es
necesario afiadir los problemas que se derivan del uso de la metodologia
inadecuada, basada, las mds de las veces, en las definiciones
tradicionales encontradas en los textos escolares para nifios monolingiies
castellano hablantes, tal como se observa en el ejemplo 9:

Ejemplo 9: Transcripcién de clase (QMnb: 03-23).
M: Entonces nifios... vamos a tratar de... el... Lean nifios! ;Qué

dice?
AAA: El verbo...
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El..
verbo.

El
verbo, no?... Vamos a tratar de el ... verbo. ;Qué es el
verbo?... {Qué es el verbo?... Entonces, podrdn poner como
titulo... el verbo... para que entonces después... Atiendan!

El verbo, no?
Ustedes
ya saben, no cierto nifios?... La oracién gramatical.
Vamos a tener aquf... antes... una oracion... gramatical. A ver
quién me puede decir.Una oracién... gramatical...

Bien, nadie ;no?
Entonces yo voy a poner en la pizarra... Ustedes van a leer...
A ver... dic... dictenme... un nombre... cualquiera!
Luis
Luis... Luis... Luis...
llora.
llora...
en su casa, no? Luis llora... en... su... casa. Luis llora en su
casa, no? De repente est4 llorando, pue, de que su tfo... se le
habia... finado... Bueno... su abuelito... o de repente se le
perdi6 el cuademo, su lapicero. Bueno en fin... Dice Luis llora
en su casa... Esta es una oracién... gramatical. Dice... toda
oracién gramatical... siempre lleva un verbo, no? Toda
oracién gramtical siempre lleva... un ... verbo.
Verbo.
Entonces...
aquf el verbo... de repente ustedes... podrfan decir, no?...
Aquf el verbo es... llora... la palabra...

 llora!

Llora. Entonces, jqué estd haciendo Luis?

Est4 llorando.



P: Est4 llorando seguramte, no? Llora, dice.
------ » Entonces ademds... el verbo... significa, dice... una accién...
un trabajo... un trabajo. Por ejemplo, aquf... y de repente
estd... frotdndose con la mano... los ojos, no? ... Pero donde
ustedes ven... de que algo estd haciendo... una accion...
También dice el verbo... e sefiala... una... accién, no?
Después dice... una pasién, dice, no? De repente al llorar Luis
estd triste, no?... Estd triste... luego, no?... Estd triste...
Luego un estado, dice. Estado. De las personas... de los
animales... y de las cosas, dice, no? De las personas y de los
animales y las cosas...

En el ejemplo anotado el profesor trata de ensefiar una categorfa
gramatical a partir de definiciones, sin aprovechar la experiencia
lingiifstica de sus alumnos ni tampoco tomar €n cuenta su condicién de
aprendices de castellano como segunda lengua. En la seccién
introductoria de este trabajo recalcamos que la praxis lingiifstica del
maestro se caracteriza por una inestabilidad de uso que nos lleva a
cuestionar la existencia de una norma regional, entendida ésta desde una
perspectiva de estabilidad de uso y, por tanto, como "todo aquello que
(...) esté ya tradicionalmente fijado, que es uso comun y corriente dela
comunidad lingiiistica"" (Coseriu, 1967: 205).

Pero, a pesar de la inestabilidad, podemos también evidenciar que
el uso del maestro refleja cierto nivel de consciencia sociolingiifstica que
aprovecha en su ensefianza del castellano. Esto se aprecia en el ejemplo
10 cuando el maestro de una comunidad aymara trata de mostrar en clase
la diferencia entre lengua hablada y lengua escrita.

Ejemplo 10: Transcripcién de clase (TK: 056-070)

M: ... después tenemos la despedida, la despedida... (Cémo
—---» vamos a despedirnos? ;Chau vamos a decir?... Si no...
{c6mo vamos a despedimos?
(Adi6s vamos a decir? ;Si?
AA: No.



M: No, entonces...

{c6mo vamos a decirle? Entonces en despedida vamos a

—=--=-» decirle aprovecho la oportunidad para expresarle... expresarle

nuestro sentimiento personal... por su participacién y por

iltimo vamos a tener... 1o que todo documento oficio se

escribe... dios guarde a usted o también se escribe
atentamente. ..

M:  ;C6émo vamos a despedimos? ;C6mo hemos dicho?

A:  Aprovechamos la oportunidad. ..

M: ({C6mo vamos a

~--+ despedimos? ;Chau le vamos a decir? ;Chau Benancio
vamos a decirle? ;C6mo pe? ;Cémo he dicho?

A través de este ejemplo podemos damos cuenta de la claridad con
que el maestro percibe la distincién entre un tipo de despedida y otro.
Pero, al margen de las diferencias de tipo formal, nos parece importante
destacar que el maestro demuestra también tener consciencia de la reglas
sociales que rigen en uno y otro contexto, lo que se refleja en la forma en
la cual transmite este conocimiento a sus alumnos. Como podemos
apreciar, el maestro hace conscientes a sus educandos que el manejo de
estas reglas pasa también por la necesidad de aprender a utilizar ciertas
férmulas sociales o rutinas, no solo en la comunicacién escrita sino
también en la oral, de ahf que insista reiteradamente sobre 1a diferencia
entre "chau" y "aprovechamos la oportunidad para...".

Asimismo, resulta interesante anotar que lo que desde una
perspectiva puede ser interpretado como cierto nivel de mecanicidad, de
otra puede ser visto como un reflejo del saber del hablante: €l sabe
moverse de un contexto formal de comunicacién a otro de tipo informal y
puede adecuarse a los requerimientos formales de tales situaciones: en
una de ellas serd més conveniente decir "chau Benancio” y en la otra
"aprovecho la oportunidad para...".

Es a partir de ejemplos como éstos, que pensamos en el uso de la
norma escrita como punto de partida para la ensefiaza del castellano. La
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norma escrita podrfa proveer a maestros y alumnos de un patrén o
modelo lingiifstico fijo que les permita afrontar 1a tarea de ensefiar y
aprender con relativa seguridad y que a la vez les ofrezca oportunidades
para analizar los aspectos mds formales de 1a segunda lengua.

3. Hacia un nuevo enfoque en la enseianza del castellano
como segunda lengua

La consciencia lingiifstica y sociolingiifstica que se refleja de la
préctica pedagégica del maestro rural, si bien a veces incipiente, nos lleva
a pensar en altemativas metodolégicas que pongan énfasis en aspectos
usualmente considerados en la ensefiaza como secundarios o inferibles de
la capacidad de hablar. En la biisqueda de salidas metodolégicas para la
ensefianza de una segunda lengua generalmente se sobredimensiona la
importancia de la comunicacién oral y de temas relacionados con la vida
cotidiana por parte de supuestos hablantes nativos que interactiian en su
propio contexto cultural. Esto plantea serios problemas de tipo
metodolégico en un contexto campesino, por lo especializado y
sofisticado que resulta una ensefianza de tipo oral.

Para el maestro rural, de por sf, 1a misma idea de ensefiar a alguien
a hablar una nueva lengua le resulta extrafia. Como quiera que el maestro
aprendi6 su segunda lengua al verse sumergido en un sistema educativo
que simplemente le ensefiaba en esa lengua y sali6 relativamente airoso
de la tarea, no concibe por qué sus alumnos no pueden hacer lo mismo y,
por tanto, presta exclusiva atencién -salvo casos aislados de correccién
de pronunciacién- a la ensefianza de la lectura y la escritura en la nueva
lengua.

El problema de una ensefianza basada en lo oral se deriva también
de los conflictos existentes en el castellano hablado entre 1a norma tenida
como estdndar, dado el prestigio social de sus hablantes y su
correspondencia con la escritura, y los usos regionales orales. ;Qué
formas gramaticales habrfa que considerar en la ensefianza si los usos
regionales no han sido todavfa descritos de manera exhaustiva?
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El castellano andino en particular, ha merecido bastante atencién
durante las dltimas décadas, sin embargo, el nivel de la descripcién es tal
que no es posible todavfa, ain si asf se deseara;estructurar un programa
de ensefiaza de castellano a partir de la informacién existente. Por otro
lado, es necesario recordar a este respecto que ni siquiera el castellano
hablado considerado como norma nacional no ha merecido todavfa el
interés de los investigadores en lo que respecta a sus propias
caracterfsticas estructurales y en cuanto se refiere a las similitudes
existentes entre éste y el castellano escrito, aspecto que complica atin més
el panorama. Esto implica que cuando se estudian los usos regionales se
confrontan rasgos de una variedad oral con los de una descripcién a
partir de una norma sustentada en la escritura. Esta complejidad no es
exclusiva al caso peruano sino refleja més bien el estado actual de la
disciplina lingiifstica, particularmente en el contexto latinoamericano .
Alun en contextos como el de habla inglesa son pocas todavia las
descripciones de la lengua hablada.

Como nos recuerdan Milroy y Milroy (1985) incluso en la teorfa
lingiifstica los modelos y los datos utilizados para la argumentacién
gramatical se basan en un uso relativamente formal y cuidadoso. Como
resultado de esta situacién la prescripcién se refiere principalmente a lo
considerado "correcto” a nivel escrito. Asf, por ejemplo la ensefianza del
inglés tanto en los colegios como en las universidades inglesas se asume
como la preparacién del estudiante en el uso del inglés escrito y en la
adquisicién de un léxico mds elaborado del inglés: de ahi el énfasis que
en dichas instituciones se pone en el estudio de la literatura e incluso de la
critica literaria. En este caso, 1a lengua hablada no es tomada en cuenta
(Ibid).

En un contexto indfgena, una ensefiaza de segunda lengua basada
fundamentalmente en la lengua hablada y en las habilidades orales no es
1a més apropiada, por cuanto pierde de vista las necesidades principales
de uso del castellano que tanto nifios como adultos tienen en la actualidad
al interior de una comunidad campesina. Asf, llenar formularios y
redactar memoriales, oficios y solicitudes le permite al campesino acceder
y demandar bienes y servicios a los que tiene derecho. Asimismo, si el
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campesino ha de lograr mayores niveles de educacién en una sociedad
diglésica como la peruana, este proceso debe pasar necesariamente por
un manejo eficiente y adecuado de la lengua escrita que le permita leer,
comprender y redactar textos de naturaleza y estilos diversos en
castellano.

La responsabilidad de la escuela en un contexto indfgena consiste
entonces en proveer al nifio de las herramientas intelectuales, sociales y
educativas que viabilicen su desarrollo cognitivo y afectivo y que
coadyuven a su articulacién y participacién activa en el contexto
nacional. El insuficiente manejo de la lengua escrita en castellano se.ve
agudizado por la falta de fomento de este aspecto en la lengua que mejor
maneja el estudiante: su lengua materna. Si tal posibilidad se diera,
podrfamos suponer la transferencia de categorfas y conceptos de la
lengua matena a la segunda lengua hasta llegar a un momento en el cual
el desarrollo de estrategias de lectura y escritura se vea favorecida en siy
por sf, al margen de la lengua en la que este se dé. Esto es, que la
apropiacién de la lengua escrita implica, por un lado, el reconocimiento
del car4cter simbdlico de la escritura y el descubrimiento de las reglas
inherentes a ella y por otro lado, el manejo de una serie de estrategias
sicolingiifsticas que hacen posible su codificacién y decodificacién. El
aprendizaje de tales procesos bien puede considerarse independiente de la
lengua en la que ellos se dan: con estudiantes de un idioma como
segunda lengua, de un determinado nivel, el manejo de estas estrategias
puede fomentarse a través de la lengua A y reforzarse mediente la B y

viceversa’.

Pero, si a diferencia de 1o que ahora se da, la escuela, a través de
una metodologfa apropiada y de una estrategia diferente, promueve el
desarrollo de la lengua escrita, por lo que conocemos de otros

contextos®, se lograrfa un mejor manejo de la segunda lengua, también,

5. Revisese a este respecto lo planteado por Smith (1975) y Goodman (1978)
en cuanto a la lectura y al acto de leer.

6. Véase los trabajos de Commins (1979a, 1979b, 1980) con respecto a la
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en la expresién oral. Por un lado, 1a complejidad de las formas escritas
hacen que el nifio no solo las reconozca y se acostumbre a ellas en el
contexto de la lengua escrita sino que ademds las aprenda y las transfiera
al contexto de la lengua hablada. Ademis, frente a la diversificacién de
la lengua hablada, la escritura es una y confronta al nifio con una suerte
de generalidad -a partir de una norma o estdndar- que contribuir4 al
desarrollo de una consciencia lingtifstica tal que le permita percibir las
semejanzas y diferencias entre las formas de expresién particulares de las
variedades regionales de 1a segunda lengua y las generales del estédndar.
Tal percepcién deberfa llevar al hablante a optar por una u otra forma
segin el contexto en el cual se encuentra.

Esta consideracién cobra més importancia todavfa al recordar la
distincién existente entre transcripcion y escritura, diferencia sobre la
cual el profesor tiene que estar consciente. El maestro debe, desde
temprano, ensefiar al nifio a reconocer las diferencias y similitudes entre
lengua hablada y lengua escrita y acostumbrarlo a percibir que ésta sigue
sus propias reglas.

Por otro lado, el manejo eficiente de 1a segunda lengua en la escue-
la asienta las bases para el uso de esta lengua en contextos no escolares,
siempre y cuando se den los refuerzos necesarios a partir de la
interaccién del hablante con su entomno cotidiano. El nifio del medio rural
que aprende castellano como segunda lengua puede también desarrollar
habilidades de comunicacién oral, gracias al refuerzo producto de su
interaccién con un medio en el cual, en la actualidad, el castellano goza
de cierta presencia y prestigio debido a los cambios en las relaciones de
produccién e intercambio y a la articulacién ciudad-campo. Por lo
demds, bien vale la pena recordar el acceso del aprendiz de castellano a la
radio, vehiculo a través del cual el nifio estd también en permanente

relacién existente entre las categoria referentes a la proficiencia
congnitivo-académica y a las habilidades bisicas de comunicacién
interpersonal, denominadas CALP ("Cognitive/academic language
proficiency™) y BICS ("basic/interpersonal communicative akills").
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contacto con el castellano. Esto es, en el contexto rural peruano el nifio
campesino no es solo sujeto de un proceso de aprendizaje formal del
castellano en la escuela sino adem4s participa de determinados dominios
lingiifsticos en los que también se usa esta lengua. Este hecho de por si
favorece la adquisicién del castellano, particularmente, en lo que se
refiere al aprendizaje de rutinas y férmulas de interaccién social bésica.
Sin embargo, si la escuela no lo provee de herramientas de
procesamiento cognitivo que viabilicen esta adquisicién y que estimulen
el uso de lo aprehendido, el proceso se ver4 limitado, si no impedido y
restringido m4s que todo al nivel receptivo.

Creemos necesario relativizar la aplicabilidad que podrian tener
para un contexto campesino enfoques y metodologfas derivados,
principalmente, de la lingiifstica descriptiva norteamericana que persiguen
objetivos ditintos. Métodos como el llamado audio-oral o audio-lingual
surgieron en momentos histéricos determinados y fueron desarrollados
para su uso con poblaciones que debfan satisfacer necesidades bésicas de
comunicacion pero que no tenfan que aprender en otra lengua ni tampoco
funcionar a diversos niveles de participacién social haciendo uso de la
lengua aprendida.

Estos son, sin embargo, 1los objetivos que se plantean para la
ensefianza de la segunda lengua en un contexto campesino e indigena.
La escuela tiene necesariamente que contribuir y potenciar una real
apropiacion del castellano por parte del nifio campesino de manera tal que
éste logre hacer de esta lengua un verdadero instrumento de aprendizaje y
cognicién.

Ademis de todo esto, la escuela tiene necesariamente que ensefiarle
al nifio campesino el castellano de manera sistemdtica a fin de que, a
medida en que tenga que funcionar socialmente haciendo uso de €l,
pueda, por un lado, poner en prictica este conocimiento, y por el otro,
transferir al nuevo contexto su propia experiencia de hablante y de agente
social. Esto implica que en un contexto indfgena el hablante debe
desarrollar su competencia comunicativa en 1a segunda lengua, también
en su interaccién con el medio del cual forma parte aun cuando éste se
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caracteriza por la predominancia de la lengua indfgena puesto que la
escuela por si sola no se la puede dar. Sin embargo, 1a escuela sf estd en
capacidad y debe proveerlo de las herramientas de aprendizaje que
posibiliten este proceso.

({Cudles son entonces las herramientas que deberfa proporcionar la
escuela y c6mo deberfa fomentar su adquisicién por parte del educando?
Por un lado, es indudable que la escuela debe ensefiar de manera
sistemdtica los aspectos formales de la nueva lengua a través de un
corpus bésico que le permita al educando leer frases, oraciones y textos
relacionados con experiencias diversas, adecuados en su grado de
complejidad y contenido a su edad. Asimismo, a nivel oral, 1a escuela
debe potenciar la participacién activa del nifio en clases en las que la
segunda lengua sea medio de educacion; también debe proporcionarle los
medios y oportunidades para expresar su imaginacién, describir su
entomo y desarrollar formas de interaccién social-institucional. A nivel
escrito este conocimiento deber4 reflejarse en la creacién de nuevos
mensajes de contenido real y ficticio a partir del input recibido. Ademi4s
de ello, la escuela debe sensibilizar al estudiante respecto a la
variabilidad del lenguaje y de las reglas que regulan su uso en contextos,
dominios y situaciones diversas. De la reflexién en torno a la
organizacién de la lengua y de su funcionamiento en situaciones
concretas, el educando descubre categorfas lingiifsticas y conceptos
sociales, que contribuyen tanto a su desarrollo intelectual como a su
conocimiento acerca de ciertas reglas que rigen el funcionamiento de la
sociedad. También serd necesario hacerlo consciente de algunos
mecanismos de procesamiento de informacién (formulacién de hip6tesis,
adelantarse al contenido de un texto, anticipar el fin de una unidad
lingiifstica determinada, etc.) y de deteminadas estrategias comunicativas
(repreguntar, reformular las propias expresiones, repetir 1o que uno dice,
monitorear la propia actuacién, autocorregirse, etc.) a fin de que pueda
hacer de ellas herramientas necesarias que lo apoyen en su adquisicién de
la segunda lengua.

Pero ademds de plantearnos interrogantes respecto de las ideas
centrales que subyacen a una estrategia metodol6gica altemnativa, es
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necesario también abordar la cuestién de la variedad a tomar como
modelo de esta ensefianza. De lo expuesto en este trabajo se desprende la
importancia de la escritura como elemento central a considerar en la
ensefianza de 1a segunda lengua y por implicancia también de la norma
escrita. Al hablar de la escritura, por ende, tomamos como punto de
referencia el castellano estandar.

Una interrogante que podrfa surgir de esta posicién est4
relacionada con la dificultad del profesor para ensefiar una variedad de la
cual no es usuario a nivel oral. Sin embargo, como hemos visto, el
maestro, a pesar de demostrar inestabilidad de uso, es consciente de la
diferencia existente entre lengua hablada y lengua escrita. De ahf que
creamos que la conciencia del maestro respecto de la especificidad de 1a
lengua escrita puede ser aprovechada para hacer de ella el eje conductor
de la ensefianza de 1a segunda lengua.

En cuanto a lo pedagégico, los andlisis de clase que hemos hecho,
nos han permitido apreciar c6mo cuando el maestro es el inico que tiene
un soporte escrito, ficilmente se convierte en expositor 4a mayorfa de las
veces a partir de 1a lectura del libro” y los estudiantes se vuelven meros
receptores y, en el mejor de los casos, copian mec4dnicamente lo que el

7. Como vimos en el ejemplo 9, el maestro para dictar su clase se apoyaba en
las definiciones encontradas en su libro de texto, lo que se manifiesta en su
manera de referirsr a ellas: "... ademis... el verbo, significa, dice... una
accién, un trabajo... también dice el verbo... e sefiala... una... accion,
no?”. El uso de diversas formas de decir y de otras construcciones
verbales (Habia + Vadofido) son utilizadas en las variedades andinas del
castellano para marcar "conocimiento indirecto”; esto es, para seiialar que el
hablante no fue testigo presencial de la accién. Esta distincién seméntica
entre conocimiento directo e indirecto constituye uno de los rasgos que
caracterizan a las lenguas andinas. En quechua Yy aymara esta categoria se
marca a través de las expresiones "nin nispa" y “"siw siwa",
respectivamente. Véase a este respecto el trabajo de Hardman sobre
postulados lingtifsticos del aymara.
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maestro les dicta. Por otro 1lado, hemos visto que, cuando €l profesor y
los alumnos disponen de material de ensefianza, se logra una mayor
participacién de los alumnos en la dindmica de la clase 0 una suerte de
autonomfa, que incluso les permite cierto grado de control tanto sobre el
profesor como sobre 1a clase8. Por esto creemos que el texto constituye
un elemento indispensable para la materializacién de la metodologia
propuesta. De esta manera tanto el profesor como los educandos se
convierten en aprendices y comparten la tarea de apropiarse de 1a segunda
lengua o de mejorar el manejo que de ella tienen.

El maestro pasa asf de expositor y tnico duefio de 1a palabra a
monitor y gufa de los educandos en un proceso compartido. De esta
manera, s¢ promueve una suerte de interaccion entre pares: maestros y
educandos. Ambos constituyen aprendices de la segunda lengua.
Ambos interactian primero con su libro de texto y luego entre sf.

Obviamente un enfoque tal no puede iniciarse en el primer grado de
estudios por cuanto supone un determinado nivel de conocimientos del
funcionamiento del castellano y el manejo oral de un 1éxico bésico, asf
como también cierta préctica mfnima en la lectura y escritura en la lengua
materna. Por lo tanto consideramos que este enfoque podria aplicarse a
partir de un tercer grado, dentro de un contexto de educaci6n bilingiie en
el cual se sigue desarroliando 1a lengua materna de los educandos, tanto
como componentes del curriculo como instrumento de ensefianza de
otras asignaturas.

8. Compérense los ejemplos 4, 5 y 6 con el 9, en lo que se refiere al nivel de
participacién de los educandos en el desarrollo de la clase.
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SINTESIS DE LOS RESULTADOS
ALCANZADOS EN EL SEMINARIO SOBRE
LAS ACTIVIDADES DEL PROYECTO
EXPERIMENTAL DE EDUCACION

BILINGUE - PUNO (PEEB-P)

il
z ABYA'YALA
O

Luis Soberon*
1. ANTECEDENTES

La reunién-seminario fue organizada al término de diez afios de
ejecucién del PEEB-P, proyecto sustentado en un convemo de
cooperacion entre la GTZ y el Gobiemno Peruano.

El objetivo del seminario ha sido llevar a cabo un examen
evaluativo general del PEEB-P, con el concurso y participacién de
representantes de los diversos sectores sociales, técnicos, y
administrativos involucrados en la concepcién, ejecucion y evaluacién
del proyecto. Esto es, padres de familia, maestros, especialistas,
funcionarios regionales, funcionarios del INIDE, de 1a sede central del
Ministerio de Educacién, de la Direccién General de Educacién Bilingiie,
equipo asesor de la GTZ, equipo asesor del INIDE, evaluadores
externos, técnicos de otros proyectos con relevancia a la educacién
bilingiie, profesores del Post Grado de Lingiifstica y Educacién Andina

* Soci6logo, es Secretario Ejecutivo de la Asociacién Peruana para el Fomento de las
Ciencias Sociales (FOMCIENCIAS), Investigador principal del Grupo de Estudios
para el Desarrollo (GREDES), y Profesor principal (por asignatura) del
Departamento de Ciencias Sociales, de la Pontificia Universidad Cat6lica del Perd.
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de 1a UNA, y de algunos lideres locales que defienden el desarrollo de la
cultura y poblacién andinas. Un total aproximado de 40 participantes.

El seminario se llevé a cabo en la forma de un internado, durante
cuatro dfas, para permitir un intercambio intenso entre todos los
participantes y lograr de esta manera un resultado evaluativo que refleje
una percepcién de conjunto en la que se incluyan los puntos de vista de
los diferentes sectores sociales, técnicos y administrativos involucrados
en el proyecto. Este resultado fue algo efectivamente logrado, y en lo que
sigue seréd expuesto en la forma de un resumen.

Cabe sefialar que el autor del presente documento no tiene una
vinculaci6n previa al proyecto, lo que le otorga la distancia necesaria para
procurar una sfntesis dentro de un'marco de objetividad. Este ha sido €l
prop6sito de los organizadores del seminario, y el acuerdo para la
participacién del autor del documento, quien actué como moderador de
todasIas sesiones del seminario.

Debe sefialarse, por dltimo, que del conjunto de participantes
esperados, los padres de familia solo asistieron en un nimero muy
reducido (con respecto al mimero de padres nominados por las
respectivas asociaciones de padres de familia), y que recién se
incorporaron hacia el segundo dfa de trabajo del seminario. En razén de
ello 1a opini6n de los padres de familia se ha encontrado subrepresentada.
Asf mismo, recién hacia el final del seminario se pudo contar con la
presencia de los directores del INIDE y de 1a DIGEBIL.

2. SOBRE LA ORGANIZACION Y DINAMICA DEL
SEMINARIO

La labor de evaluacién del seminario tuvo como sustento la
presentacién de los siguientes informes:

- un informe de ejecucién con énfasis en lo administrativo.

112



tres informes de evaluacién de resultados, de los que dos
incidieron en el rendimiento escolar, y uno sobre el
comportamiento y relacién maestro-alumno en el aula.

y un informe que dio cuenta del contexto socio-histérico del
proyecto, y que lo ubicé en la perspectiva més general del
desarrollo del pafs y de las polfticas piiblicas.

Los informes (cuyo listado se ofrece al final en la forma de anexo)

fueron presentados y debatidos en sesiones plenarias. Como resultado de
1a discusién se advirti6 que para una evaluaci6n integral del proyecto era
necesario contar con estudio similares en tres aspectos o componentes
considerados como criticos o de importancia fundamental.

a)

b)

c)

Estos tres aspectos o componentes fueron los siguientes:

La formacién del maestro, sus orientaciones o intereses, y su
actuacién en la escuela y comunidad. Las polfticas del Ministerio
de Educacién que afectan su situacién, especialmente en relacién a
su asignacién y permanencia en la escuela de destino.

La consideracién de las culturas andinas; la forma en la que el
PEEB-P las incorpora dentro de su concepcién y disefio de 1a
metodologfa y materiales de educacién bilingiie, as{ como en la
capacitacién de los maestros. Y, la relacién del Proyecto (en su
formulacién de la educacidn bilingiie) con las exigencias de una
polftica nacional de lenguas y culturas.

El proyecto en cuanto tal, como vehfculo para el disefio y
validacién de un programa de educacién bilingiie. Se plante6 como
problema el trénsito de la condicién experimental, en un dmbito
reducido, a la condicién de programa institucionalizado de amplia
cobertura. Se incluy6 asf mismo, el aspecto de coordinaci6n inter-
institucional, e intra-institucional, y sobre la cooperacién técnica
internacional. Por iltimo, los aspectos econémico y financiero.
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En razén de la falta de informes evaluativos sobre estos tres
puntos, se consider$ necesario que el seminario se aboque a su examen,
contando para ello con la informacién que los mismos asistentes podfan
aportar, desde sus diversas inserciones y experiencias en el proyecto.
Para ello se constituyeron tres grupos 0 comisiones, para que examinaran
y discutieran los puntos mencionados, en una jornada de trabajo. A cada
grupo se le asign6 uno de los temas, con la recomendacién de que en su
estudio revisen e incorporen los resultados de los informes evaluativos,
previamente presentados, en lo que fuera posible y pertinente.

Los resultados del trabajo de grupos fueron presentados en una
sesi6én plenaria, y su discusién contribuyé decisivamente para que la
apreciacién del proyecto ascienda a un nivel mayor de andlisis,
ubicdndolo en una perspectiva histérica y en el contexto de las
caracterfsticas mis generales de la organizacién y estructura sociales del
pafs: 1o que dio lugar a nuevos aportes tanto al nivel del diagnéstico
evaluativo como de recomendaciones.

Posteriormente, en una nueva sesién de grupos de trabajo, se
procedi6 a la elaboracién de recomendaciones y sugerencias para el
avance de la educacién bilingiie en el pafs, y respecto a la continuidad del
proyecto, recomendaciones que fueron presentadas en la sesién de
clausura de 1a reunién.

Hacia la fase final del seminario se contd con la presencia del
Director General de Educacién Bilingiie. En la sesién plenaria se generd
un clima de interés y opinién, en el sentido de requerir al director de la
DIGEBIL una exposicién sobre los planteamientos y lincamientos de
politica de dicha entidad estatal, y de disefio de la educacién bilingiie, a
nivel nacional; y, en particular, sobre la continuidad y ubicacién del
PEEB-P. La exposicién generé un amplio debate sobre las perspectivas
de las polfticas nacionales sobre las lenguas, culturas, y la educacién
bilingiie, y la contribucién del PEEB-P, como experiencia inica en €l
pafs, en cuanto a enfoques conceptuales y metodolégicos para la
formulacién de dichas politicas.
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Por iltimo, es importante destacar que a través de todo el

seminario se hizo evidente una preocupacién por la continuidad del
proyecto y su extensién al resto de la poblacién quechua y aymara del
departamento.

3. APRECIACION DE LAS CONTRIBUCIONES DEL

PEEB-P

A continuacién se resumen los principales puntos de mayor valor,

a los que se llegé como fruto de las discusiones e intercambio en el
seminario, con respecto a las actividades, objetivos cumplidos . y
resultados del proyecto.

a.

Se concluy6 que al cabo de diez afios de trabajo el proyecto ha
logrado un avance muy significativo en la formulacién de
metodologfas de ensefianza, elaboracién de contenidos educativos,
y en la normalizacién de los alfabetos y escritura en las lenguas
Quechua y Aymara. Todo ello constituye una base fundamental de
sustento para el desarrollo de 1a educacién bilingiie en Puno, y con
una gran potencialidad para su extensién a otras regiones del pafs.

Un avance muy importante en la conceptualizacién de 1a educacién
bilingiie, en el sentido de una opcién por una polftica de
mantenimiento y desarrollo de las lenguas ind{genas. De esta forma
se provee de un instrumento clave para responder a la exigencia de
la afirmacién cultural de las poblaciones andinas, en una
perspectiva de desarrollo nacional y de respeto a la condicién
pluricultural del pafs.

Las investigaciones de evaluacién realizadas por técnicos y
expertos independientes, extranjeros y nacionales, muestran
resultados positivos, no obstante las limitaciones enfrentadas en la
ejecucién del proyecto (sobre las que se tratard en la préxima
seccion). Sobre estos resultados se han destacado los siguientes
puntos.
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Se evidencia sobre todo que los nifios en las escuelas bilingiies (en
comparacién con los nifios de las escuelas en las que no se ejecuta
el proyecto) logran un nivel de participacién significativamente
mayor en ¢l proceso educativo mismo, y una mayor fluidez en su
relacién con el maestro.

En la apropiacién del castellano muestran también un nivel
significativamente mayor, que sus contrapartes de las escuelas sin
educacién bilingiie, ain cuando no obstante la diferencia en
resultados no llega a ser todo 1o mayor que se hubiera esperado,
ello por una serie de factores de interferencia que serdn tratados en
1a siguiente seccién.

La educacién bilingiie muestra una eficacia mayor para la
apropiacién del castellano por parte de los nifios, permitiendo un
manejo m4s apropiado del castellano en sus formas oral y escrita, y
una mayor calidad en 1a pronunciacién.

La apropiacién de las lenguas maternas presenta un nivel
satisfactorio, generando un clima de confianza y participacién de
los alumnos, al sentir que su propia lengua goza de plena
legitimidad en un 4mbito oficial como es la escuela.

De acuerdo con los estudios evaluativos de los expertos, la
experiencia del PEEB-P muestra claramente la capacidad de
transferencia de la lectura y escritura en la lengua materna al
aprendizaje y apropiacién del Castellano como segunda lengua,
resultando en un medio de mayor eficacia para el aprendizaje del
Castellano, en poblaciones de lengua verndcula.

Los nifios con mayor desventaja: aquellos con menor acceso al
castellano en sus ambientes naturales, y las nifias (género
femenino) han encontrado en el enfoque y ensefianza de la
educacién bilingiie un medio que les permita una adecuada
nivelacién con sus demds compafieros, cosa que no ocurre en las
otras escuelas, sin educacién bilingiie.



Lamentablemente los estudios no han incluido una evaluacion
psico-social de los nifios que permita establecer 1a incidencia de la
ensefianza de las lenguas maternas, y de su legitimidad en el aula,
sobre su autoestima, identidad y afirmaci6én personal. No obstante
a partir de las observaciones recogidas en los estudios se puede
hipotetizar un efecto significativo también en esta 4rea. Este
aspecto debiera ser considerado como un factor importante en la
evaluacion de resultados del proyecto, y como otro factor de su
justificacién.

El proyecto también ha tenido un impacto positivo en relacién a los
maestros, atin cuando en forma limitada. Se ha comprometido a un
nimero de ellos en forma activa, y también se observa un impacto
m4s amplio a través del programa de post grado en Lingiifstica y
Educacién Andina de la UNA, y a través del Instituto
Psicopedagégico de Puno.

Se ha logrado estimular la preocupacién por la educacién bilingiie,
y la toma de posiciones frente a ella, en los medios magisteriales e
intelectuales de Puno, lo que constituye un importante avance con
respecto a la situaci6n anterior de indiferencia, o simple rechazo.

APRECIACION DE LIMITACIONES INTERNAS Y
FACTORES EXTERNOS QUE HAN AFECTADO LOS
RESULTADOS DEL PEEB-P

Un primer punto a sefialar es que el equipo responsable de la
ejecucién del proyecto ha contado con un mimero muy limitado de
técnicos y especialistas, 1o que no les ha permitido enfrentar todas
las tareas y problemas que demanda la puesta en marcha del
proyecto de educacién bilingiie. De ahf que el equipo se haya
concentrado principalmente en la metodologfa y en la produccién
de contenidos educativos.

El avance conceptual sobre la educacién bilingiie ha ido un tanto a
1a zaga de la produccién de materiales y de la puesta en marcha de
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1a educacién bilingiie en las escuelas. Esto implica la necesidad de
una revisién del conjunto de materiales producidos para las
asignaturas y grados, a fin de ajustarlas en su coherencia

conceptual y pedagégica.

Ha habido un predominio o énfasis lingiifstico en el disefio y
elaboracién de los contenidos educativos. El enfoque de lo cultural
ha sido hecho de manera pragmética, recogiendo las costumbres,
pricticas y elementos culturales presentes en la vida cotidiana de
las familias campesinas quechuas y aymaras. No se ha tomado en
consideracién los resultados de las investigaciones antropolégicas
que dan cuenta de los principios organizativos e integradores de la
cultura andina, conceptualizados en la nocién de "matriz de la
cultura andina”. Y, también se observa una falta de perspectiva
histérica en la inclusién de contenidos educativos que refieren a
hechos y personajes del pasado.

No obstante se considera que los contenidos educativos reflejan en
mucho la vida de las comunidades andinas, y que ofrecen
realmente la posibilidad de una autoidentificacién de la poblacién
en sus propios materiales de estudio. Esto constituye algo inédito
en la educacién peruana, y debe ser registrado también como una
contribucién del proyecto. Debe afladirse que los materiales
educativos introducen adecuadamente a los nifios a otras formas y
expresiones de la cultura y vida social en los niveles regionales
nacional e internacional.

Sin embargo, una revisién futura de los contenidos educativos en
este campo de la cultura, debiera tomar en consideracién las
observaciones anotadas.

Se considera como un factor limitativo la casi nula relacién
establecida por el proyecto con las comunidades-campesinas. Este
es un factor particularmente critico que debe ser enfatizado, pues,
es ampliamente reconocido que los padres de familia ven a la
escuela como un medio para que sus hijos adquieran el Castellano



y puedan lograr una promocién social. Las poblaciones nativas
reivindican el Castellano como medio de acceso a la sociedad
nacional. Por ello parece haber ocurrido, en una extensién todavfa
por determinar, un rechazo de los padres a la educacién bilingiie,
por temor que ello signifique 1a privacién del acceso al Castellano.
Por otro lado este no acercamiento a las comunidades le ha dado al
proyecto un caricter vertical y de imposicién externa, 1o que va en
direccion contraria a los postulados de un desarrollo y planificacién
democréticos.

La seleccion de escuelas con un amplio rango de dispersién
geogréfica ha condicionado la imposibilidad prictica de llevar a
cabo un asesoramiento y supervisién in situ, faltando el apoyo
necesario al profesor y el estfmulo moral para su compromiso con
la educacién bilingiie.

Se ha visto también que importantes limitaciones y restricciones
provienen de la participacién de los maestros. Su capacitacién, en
¢l contexto del proyecto, no logra toda su eficacia debido a que la
formacién de base del maestro no ofrece puntos de apoyo para su
capacitacién en la educacion bilingiie. A ello debe afiadirse que el
tiempo de capacitacién dado a los maestros ha sido muy limitado, y
tampoco se ha puesto atencién a la capacidad del maestro para
manejarse en lengua Castellana, el grado de habilidad adquirida en
1a lectura y escritura de las lenguas maternas, y en cuanto a su
propia situacién de autoidentificacién cultural. Todos estos
aspectos son considerados sensitivos, y de efecto en 1la eficiencia
de 1a docencia en educacién bilingiie.

Las condiciones de vida y aspiraciones de los maestros los lleva a
buscar su traslado hacia zonas progresivamente mds urbanas,
teniendo como meta los centros urbanos mayores. Ello lleva a una
intensa movilidad profesoral, introduciendo un grave factor de
discontinuidad e inestabilidad del proceso educativo. En no pocos
casos la educacién bilingilie se ha discontinuado, incidiendo
negativamente en su institucionalizacién y en sus resultados en la
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formacién y rendimiento de los nifios. A ella se afiade el poco
tiempo efectivo de actividad educativa directa, que de acuerdo a
una de las estimaciones de una de las expertas evaluadoras, se
encuentra alrededor del 6% del tiempo que el nifio permanece en la
escuela; cabiendo destacar que las condiciones bajo las que los
profesores realizan su labor y funciones condiciona un bajo nivel
de dedicacién efectiva a sus alumnos.

La situacién anterior refiere ciertamente a las polfticas del
Ministerio de Educaci6n, que por lo menos en lo que concieme a la
asignacién de maestros no responde a criterios que sean pertinentes
a las necesidades educativas de las respectivas poblaciones
escolares. Elio en el sentido de 1a lengua que habla el maestro, y en
el sentido de garantizar la permanencia del profesor y por tanto de
la continuidad del proceso educativo.

g. Por iltimo cabe sefialar que las caracterfsticas de insercién
institucional del proyecto, y el hecho de que la coordinacién
alemana haya tenido que desempefiar un rol de ejecuci6n, ha
contribuido a que no se cuente con un claro punto de apoyo
institucional desde el cual ejecutar el proyecto. De ahf que en el
momento actual se perciba una situacién de transicién
problemitica, al llegar a su término el convenio de cooperacién
técnica, y la terminacién de la asesorfa alemana. Al parecer, no se
cuenta, sobre todo, con el equipo nacional que desde la
Departamental de Educacién pueda garantizar efectivamente la
continuidad del proyecto con la misma calidad con que se ha
venido ejecutando.

Luego de un andlisis evaluativo de las contribuciones y
limitaciones que presenta el proyecto, el seminario encontré adecuado dar
un paso mis, y producir un conjunto de recomendaciones. En lo que
sigue haremos una exposicién de las mismas, las que han sido
elaboradas y sistematizadas por el autor del presente documento a partir
de las propuestas presentadas por cada una de las tres comisiones de
trabajo. Las recomendaciones han sido organizadas en torno a seis
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aspectos: i) en relacién a la ubicacién del proyecto dentro de las polfticas
publicas nacionales; ii) con respecto a la insercién del PEEB-P; iii) en
relacién a la continuidad del propio PEEB-P; iv) sobre 1a relacién con la
comunidad; v) sobre la capacitacion y participacién de los maestros; y vi)
en relacién a los materiales educativos.

5. RECOMENDACIONES

5.1

Con relacién a la ubicacién del proyecto dentro de las
politicas piblicas nacionales:

Que ¢l PEEB-P contribuya, a partir de la experiencia ganada, en el
debate y formulacién de una polftica nacional de educacién
bilingiie.

Desarrollar el concepto de interculturalidad, como una contribucién
especifica a la formulacién de una polftica nacional de lenguas y
cultura.

Que en la normatividad del Ministerio de Educacién con respecto al
magisterio, se haga una revisién de las normas de asignacién
reubicacién de los maestros, con la finalidad de asegurar la
continuidad del ciclo escolar, sin las rupturas que producen los
cambios de maestros dentro del mismo afio escolar.

Que la formacién de maestros en los Institutos Pedagégicos y
Normales del 4rea andina se incluya una formaci6n bésica general
de apoyo a la educacién bilingiie, asf como una especializacién en
este campo. Ello permitir4, en el futuro, una mayor eficacia de la
capacitacién ofrecida al nivel de los proyectos y programas.

5.2 Con respecto a la insercion del PEEB-P en el marco

a.

regional y departamental.

Coordinar las acciones del proyecto con otros proyectos de
desarrollo rural, con incidencia en el campo educativo.
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Especialmente los proyectos sobre ecologfa y educacién (FAO) y
educacién rural andina (Fundacién Rada Bamen), y asf mismo,
con los programas de educacién inicial y de educacién de adultos.

Hacer extensiva la educacién bilingiic a las 4reas urbanas,
especialmente las periféricas, en las que se concentran migrantes de
lenguas maternas Quechua y Aymara.

Romper el aislamiento del proyecto con respecto a las
organizaciones representativas de los maestros y de los
campesinos; y, estimular el interés sobre la educacién bilingiie en
los medios politicos locales.

Promover la legitimacién del uso de las lenguas vernaculares en
medios extra-escolares de todo tipo, a fin de apoyar su vigencia
funcional més all4 del plano de las relaciones y expresiones
fntimas.

Fortalecer a los institutos pedagégicos del departamento y a la
escuela de postgrado en lingiifstica y educacién andina (de la
UNA), para que se constituyan en centros de avance e irradiacién
de la educacién bilingtie, y que tanto la Direccién Departamental
como el INIDE trabajen en estrecha colaboracién con dichas
instituciones.

5.3 En relacién a la continuidad del propio PEEB-P

a.
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Se considera que el proyecto debe continuar todavfa, por un
tiempo més, en calidad de experimental, pero adecudndose a las
condiciones de funcionamiento del sistema escolar nacional. Ello
para que se garantice la completa sistematizacién y validacién de
los materiales educativos producidos y de las pedagogfas y
estructura curricular.

En relacién al punto anterior se propone una extensién de la
cooperacion técnica y financiera de 1a GTZ.



Priorizar la conformacién y capacitacién del equipo de
profesionales y especialistas peruanos que asuman la
responsabilidad de continuar con la ejecucién del proyecto, y de su
extensién al nivel departamental.

Que en el perfodo de extensién de la colaboracién de la GTZ, el
equipo de asesorfa alemana juegue un rol mds efectivamente
asesor, y que la responsabilidad de la direccién y ejecucién sea
confiada al equipo nacional.

5.4 Sobre la relacién con la comunidad

a.

Llevar a cabo un estudio evaluativo sobre la percepcién y actitudes
de los padres de familia, y comunidad, sobre 1a educacién bilingiie
en general, y sobre el proyecto en particular.

Disefiar y llevar a cabo un programa de integracién del proyecto
con la comunidad, involucrdndola con una participacién activa,
sobre la base de una adecuada comprensién de los objetivos del
proyecto y de los valores e intereses de 1a propia poblacién.

Complementar la educacién bilingiie escolar con la organizacién de
talleres o cursos orientados a los padres de familia, y en general a
los adultos de las comunidades, para el aprendizaje de la lecto-
escritura en lengua materna; y, del castellano como segunda
lengua.

Formaci6n de bibliotecas en las comunidades, en las que se
incluyan materiales en las lenguas vernaculares.

Promover una mayor relacién e integracién entre la escuela y la
comunidad, dentro del marco de 1a educacién bilingiie. -

Continuar con la elaboracién y difusién de materiales que
incentiven l1a lectura en lengua materna y Castellano.
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5.5. Sobre la capacitaci6én y participacién de los maestros

a.

Hacer un estudio evaluativo de la percepcién y actitudes de los
maestros hacia la educacién bilingiie y el proyecto. Y, de su
influencia sobre las percepciones y actitudes de la comunidad.

Dar una mayor atencién, en las actividades de capacitacién, al
manejo del Castellano por parte de los mismos maestros, y a su
entrenamiento en la lecto-escritura de las lenguas vernaculares.

Que en la capacitacién se incluya también actividades que
estimulen la autoidentificacién cultural de los maestros, y un mayor
compromiso con la educacién bilingiie.

Procurar el compromiso de los maestros capacitados para que
permanezcan dentro del proyecto un tiempo mfnimo determinado a
fin de asegurar la continuidad y eficacia del proceso educativo
bilingiie. Para ello introducir algiin sistema de incentivos, y ajustar
concordantemente las normas de cambio y asignacién de maestros
por parte del Ministerio de Educacién.

Elaborar un vocabulario pedagégico para el uso de los maestros.
Disefiar alguna estrategia que permita el asesoramiento y

supervisién in situ (en las escuelas) de la labor educativa
desempefiada por los maestros.

5.6 En relaciéon con los materiales educativos

a.
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Recurrir a especialistas en Antropologfa, Historia, Ciencias
Naturales, y de otras disciplinas, para la elaboracién de contenidos
educativos. :

En lo que concierne a la propia cultura andina, es importante que
los materiales educativos incorporen una perspectiva histérica de



proceso y evolucién de 1a sociedad y culturas andinas; y, de los
principios articuladores de 1a matriz cultural andina.

Es necesario hacer una revisién de los textos de Castellano
correspondientes a los grados tercero a sexto a fin de adecuarlos a
la pedagogfa desarrollada en los primeros grados, de ensefianza del
Castellano como segiin da lengua. De esta forma se podrd asegurar
una mayor eficacia en la apropiacién del Castellano.

ANEXO
INFORMES PRESENTADOS AL SEMINARIO
Informe General de Ejecucién

* Informe del PEEB-P
Martha Villavicencio
INIDE, Ministerio de Educacién

Informes evaluativos, a partir de un andlisis comparativo de
escuelas en las que se ejecuta el PEEB-P y escuelas en las que no
se sigue Ia educaci6n bilingiie.

* Exploraci6én de factores que inciden en la educacién bilingiie (con
especial referencia a los aspectos de rendimiento escolar).
Elsie Rockwell
DIE, México
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* Investigaci6n educativa en escuelas rurales del Departamento de
Puno
(Referida al rendimiento escolar)
Ingrid Jung
Asesorfa GTZ

* La educaci6n bilingiie: proceso en el aula
Nancy Homberger
Univ. de Pensilvania (USA)

* Evaluacién de los contenidos educativos
Rodolfo Cerr6n Palomino, Univ. de San Marcos
Rodrigo Montoya, Univ. de San Marcos
Inés Pozzi-Escot, Univ. de San Marcos
Manuel Valdivia, INFOR

Informes de ubicacién contextual histérica y de polfticas

* El PEEB-P dentro de su contexto socio-histérico
Luis Enrique Lépez
Asesorfa GTZ

* Exposicién sobre las perspectivas de la polftica nacional de
educacién bilingiie.
(Exposicion requerida y presentada dentro de la propia dindmica de
desarrollo del seminario).
Elmo Ledesma, Director
Direccién General de Educacién Bilingiie (DIGEBIL), Ministerio
de Educacién.



CONCLUSIONES DEL PARLAMENTO
INDIO AMERIC?II; % )DEL CONO SUR

Nosotros, pueblos indigenas de América, tenemos
nuestras propias culturas milenarias.

Los conquistadores, los actuales blancos, los
llamados "cholos” (mestizos), inclusive los renegados de
nuestros propios pueblos, intentaron e intentan destruir
nuestros valores culturales.

A pesar de eso, gracias a las tradiciones
transmitidas de generacién en generacién y autén-
ticamente vividas, gracias al lenguaje de los monumentos
eternos, proclamamos la vigencia de nuestras
culturas ante los hombres de toda la tierra.

Nosotros, pueblos originarios de América,
respetamos la cultura y €l idioma de otras civilizaciones,
y exigimos que ellas nos respeten con todos nuestros
valores, respaldados por la carta Magna de las Naciones
Unidas que sefialan: "Cada Pueblo tiene el derecho de
hacer prevalecer su propia cultura” .

La educacién es la base fundamental para la
capacitacién del ser humano.
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La educacién es importante para nosotros los
indios, y debe ser aplicada a 1a luz de nuestras propias
pedagogfas. Debemos buscar una educacién adecuada
para la superacién de nuestros pueblos. Hay que buscar
una educacién para nosotros. Tenemos que tener una
escuela que haga posible nuestra libertad.

Nosotros los lideres aquf reunidos, conscientes de
nuestra responsabilidad, nos comprometemos a luchar
para hacer respetar nuestras culturas, en este sentido
exigimos de los Estados nuestra participacién en la
organizacion de la educacién indfgena.

La educacién es la encargada de transmitir y
difundir la cultura. Por eso, el sistema de ensefianza
debe estructurarse dentro de los valores culturales de los
pueblos indfgenas. La experiencia nos ha demostrado
que los funcionarios, técnicos y misioneros, cuando se
encargan de nuestra educacién, solo transmiten su
cultura y no la nuestra.

Alcanzar una educacién propiamente indigena

Acreditamos que hasta el momento, la formacién
de nuevos docentes en las Escuelas Normales, se reduce
a un lavado de cerebro. En vez de esto, pensamos que
no debemos estudiar conforme a la did4ctica europea o a
la cultura occidental. Su educacién debe ser amplia,
técnica, prictica y dinamizadora de nuestros propios
valores culturales.

Promovemos y apoyamos la creacién de Institutos
Etnolégicos, Antropolégicos y Lingiifsticos para
investigar la cultura milenaria de cada uno de los pueblos
indfgenas. Los mismos deberdn estar dirigidos por
sabios indfgenas.
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Uso de las lenguas propias

La educacién en 4reas indigenas debe ser en
lengua materna, ensefidsndose también la lengua de
mayor uso en el pafs.

Exigimos que los gobiemos reconozcan ofi-
cialmente las lenguas nativas. También que sean
incluidas como lenguas de promocién dentro del sistema
educativo de cada pafs en todos los niveles de ensefianza
publica junto a las lenguas europeas.

Le deben hacer publicaciones en los idiomas
nativos para contribuir el enriquecimiento de las culturas
nativas con la contribucién de la ciencia y de la técnica
universal.

Los funcionarios publicos, en cuyas dreas de
trabajo haya indios, deben conocer sus lenguas para
posibilitar una efectiva comunicacién con ellos, hasta
que existan funcionarios indios.

Exigimos que se debe ensefiar la historia co-
menzando por la auténtica historia de las culturas
nativas, para contribuir asf a la creacién de la conciencia
americana.

El respeto surgido del conocimiento de los héroes
y mdrtires de la propia historia de nuestras naciones,
permitird un mayor entendimiento entre los hombres que
habitamos estas tierras.

129



