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Resumen: Este articulo es una aproximacion a la comprensién ontoldgica de la educacién desde el
pensamiento indigena-aimara. Se aborda desde el paradigma interpretativo y contextual, con el
método hermenéutico basicamente, dirigido a la comprensién e interpretacion del sentido que
confieren a la escuela los grupos lideres comunales y poblacién aimara asentada en la zona sur de Puno-
Peru. La informacién obtenida a través del andlisis documental, entrevistas a profundidad marcadas
por eventos dialégicos que aseguraron la interacciéon de igual a igual entre los sujetos interlocutores
y, a partir de la experiencia de vida compartida como aimaras (entre autores, autoras y sujetos de
estudio), ha permitido establecer, a través del proceso de analisis re-interpretativo (interpretacién de
la interpretacion), como resultados del estudio que, la presencia de la escuela rural andina dirigida y
administrada por el Estado peruano se mantiene contraria al sentido que le otorga la comunidad aimara
a las expectativas y experiencias de vida particulares, permaneciendo ajena a su cosmovisiéon, como
una entidad excluyente, vertical y rigida. Como conclusién del estudio se tiene que las epistemologias
de la esperanza no tienen lugar en el pensamiento aimara, por lo mismo, no desean una escuela para
dejar de ser pobres y marginados en un tiempo incierto; la escuela rural, segun los aimaras debe dar
sentido a la vida, posibilitando el florecimiento pleno del ser para vivir dignamente hoy, mafana y por
siempre. De tal manera que la escuela no sea una esperanza del bienestar, sino sea el disfrute emocional
permanente (hoy) desde la cual se vive la vida en armonia. Esto implica replantear las concepciones y
politicas educativas desde el Estado, de manera que se asegure un proceso permanente de apertura a
las formas de vida y pensamiento de las poblaciones indigenas y su reconocimiento.

Palabras claves: Escuela rural andina; sentido de la educacién; cosmovision aimara; epistemologia
de la esperanza.
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Abstract: This article is an approximation to the ontological understanding of education from the
indigenous-Aymara thinking. It is approached from the interpretative and contextual paradigm,
basically using the hermeneutical method, aimed at the understanding and interpretation of the
meaning that the community leaders and the Aymara population settled in the southern zone of
Puno-Peru give to the school. The information was collected through documentary analysis, in-depth
interviews marked by dialogical events that ensured equal interaction between the interlocutors,
and based on the experience of shared life as Aymara people (between authors, authors and subjects
of study). Through the process of re-interpretative analysis (interpretation of the interpretation),
the gathered information has allowed establishing, as results of the study, that the presence of the
Andean rural school, directed and administered by the Peruvian State, remains contrary to the sense
given by the Aymara community to the expectations and experiences of particular life; it also remains
as an excluding, vertical and rigid entity, as well as alien to the Aymara cosmovision. The study
concludes that the epistemologies of hope have no place in Aymara thought; therefore, they do not
want a school to stop being poor and marginalized in an uncertain time. According to the Aymara
communities, the rural school should give meaning to life, enabling the full flowering of the being
to live with dignity today, tomorrow and forever, in such a way that the school is not a hope of well-
being, but rather the permanent emotional enjoyment (today) from which life is lived in harmony.
This implies rethinking educational conceptions and policies from the State, ensuring a permanent
process of openness and recognition of the ways of life and thought of indigenous populations.

Keywords: Andean rural school; sense of education; Aymara cosmovision; epistemology of hope.

Resumo: Este artigo é uma aproximacdo a compreensdo ontoldgica da educacdo a partir do
pensamento indigena-aimara. Aborda-se a partir do paradigma interpretativo e contextual, com
o método hermenéutico, visando a compreensdo e interpretacao do significado que os principais
grupos comunitarios e a populacdo aimara assentada na zona sul de Puno-Peru dédo a escola. As
informacdes obtidas por meio da andlise documental, entrevistas em profundidade marcadas por
eventos dialégicos que garantiram igual interacdo entre os sujeitos interlocutores e, com base na
experiéncia de vida compartilhada com aimara (entre autores, autores e sujeitos de estudo), permitiu
estabelecer, através do processo de andlise reinterpretativa (interpretacdo da interpretacdo), como
resultados do estudo, que a presenca da escola rural andina dirigida e administrada pelo Estado
peruano é contréria ao significado dado pela comunidade Aimara as expectativas e experiéncias
de vida, permanecendo estranhas a sua visdo de mundo, como uma entidade excludente, vertical e
rigida. A conclusao do estudo é que as epistemologias da esperanca ndo tém lugar no pensamento
aimara, portanto, ndo querem uma escola para deixar de ser pobre e marginalizada em um tempo
incerto; A escola rural, sequndo o povo Aimara, deve dar sentido a vida, possibilitando o pleno
florescimento do ser, para viver com dignidade hoje, amanha e sempre. De tal maneira que a escola
nao seja uma esperanca de bem-estar, mas sim o gozo emocional permanente (hoje) do qual a vida
é vivida em harmonia. Isso implica repensar as concepc¢des e politicas educacionais do Estado, de
modo a assegurar um processo permanente de abertura aos modos de vida e pensamento das
populagdes indigenas e seu reconhecimento.

Palavras-chave: Escola rural andina; sentido de educacdo; cosmovisao aimara; epistemologia
da esperanca.
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Introduccion

La escuela en Puno, dirigida a la poblaciéon aimara, inicia sus acciones de manera clandestina
en los albores del siglo pasado, desde ahi hasta la actualidad ha atravesado por diferentes
coyunturas. Algunos estudios (Tamayo, 1982) senalan que la historia de la educacién puneha
durante el siglo XX es la historia del ensayo, del fracaso y de la desorganizacién mas absolutas; no
obstante, Punoeslapioneraanivel del paisenhaberiniciadolaeducacioninicial y primariadirigida
a la poblacion rural-indigena, en particular, asi como en haber implementado sistematicamente
la educacion intercultural bilinglie a partir de 1977, con el Proyecto Experimental de Educacion
Bilinglie de Puno (Hornberger, 1989). Es mas, en Puno se gestaron las diferentes propuestas
educativas para construir una pedagogia auténticamente peruana a través de los aportes de
José A. Encinas, Maria Asuncién Galindo, Manuel Z. Camacho, Telésforo Catacora, entre otros.

Diferentes estudios sobre la escuela rural en los Andes peruanos (Alberti y Cotler, 1972;
Ansion, 1989; Deustua, 1990; Montoya, 1990) enfatizan que la escuela posibilita la movilidad social
tanto individual como colectiva, lo cual es un mecanismo de progreso y desarrollo; a su vez, que
permite mayor prestigio y poder. Estos trabajos estan referidos al analisis del impacto social, cultural,
linguistico y politico de la escuela en las poblaciones rurales; cuyas autorias, por lo general, no
pertenecen a la sociedad indigena ni han tenido la experiencia de transitar por una escuela rural. En
este sentido, el articulo es inédito y relevante al abordar el asunto de la escuela desde el pensamiento
y las experiencias genuinas de las colectividades aimaras de la region de Puno-Peru.

Excurso historico de la educacion rural en Puno-Peru

El primer antecedente de educacién rural se registra con Manuel Z. Camacho en Puno.
Camacho, de manera clandestina, inicié en 1904 la alfabetizacién para la poblacién aimara
convirtiendo su casa en escuela, en la comunidad de Utawilaya-Acora (zona aimara), en una
época en la que la escuela estaba prohibida para indigenas, Camacho fue el primer aimara en
desafiar el sistema'y el poder politico a través de la educacion indigena. Como era de esperarse,
el poder local incendio la escuela, azotd, golped y condujo preso a Camacho, acusandolo de
incitar a la rebelién indigena.

En el Informe de Remigio Franco (citado por Ramos, 2007), que elevo a Pedro Zulen como
miembro de la Asociacion Pro-Indigena en 1913, se puede constatar respecto aCamacholo siguiente:

En 1904, Manuel Z.Camacho ... secundando el movimiento general de los indios y aimaras
tomo la defensa de su aillu y se hizo mensajero, pero viendo el descarriado sendero por el
que iban sus congéneres que llegaron hasta el extremo de nuevos zdnganos para su raza,
dejé el oficio y fundé una escuela con setenta indigenas. Largo por demds seria relatar
todas las vicisitudes por las que pasé la escuela, en lucha abierta por las preocupaciones
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de los indios, las suspicacias no disimuladas de los “mistis” de Chuchito y Acora y las
naturales y consiguientes dificultades, no sélo del magisterio sino las de la ensefianza de
los indigenas, por la diferencia de idiomas con los textos de lectura y la avasalladora del
medio en que viven. (p. 39)

Camacho (citado en Ramos, 2007), con el apoyo decidido de la poblacion aimara y los
grupos adventistas liderados por Ferdinand Stahal, constituyen de manera formal, en 1912,
una escuela en Plateria (Puno-Peru), consiguen imponerse a la resistencia emprendida por
latifundistas. Con estos hechos, los grupos adventistas también se constituyen en pioneros en
la instalacion de las primeras escuelas rurales en muchas partes del altiplano peruano.

Emulando a Camacho, el argentino de la misidon adventista, Pedro Kalbermatter, inicio la
escuela rural en la zona quechua de Puno. La hueste latifundista y religiosa refiere Tayha (1994):
“derruy6 su primera escuela de Saman, donde hubo 12 indigenas quechuas muertos y opté
por trasladarse a Llallahua Pata (Laro), en el distrito de Santiago de Pupuja-Azangaro, donde
funcioné la primera escuela rural quechua en Puno” (p. 78).

Posteriormente, en los anos veinte del siglo pasado aparecié el punefio José Antonio
Encinas Franco, que fue partidario de una escuela distinta en docentes, curriculo, estrategias,
materiales, evaluacion, estudiantes, etc. Pensaba en una escuela liberadora, sustentada en la
pedagogia activa y la filosofia pragmatista (Encinas, 1932).

Encinas (1932), refiriéndose a las comunidades indigenas y a la escuela, decia:

Laredencion del indio no es una cuestion de caridad cristiana ni un justisimo reparo que la
historia le debe, es un asunto de orden econdémico. Y cualquiera que fuese la escuela debe
poner reparo en esto. La escuela debe comenzar infundiendo la mas grande confianza
y demostrando previamente su utilidad social. Antes de organizarse pedagogicamente,
debe organizarse socialmente. (p. 68)

Asi concebida la escuela, se nutre de las actividades comunales y participa de ellas
ayudando a mejorar la agricultura, la crianza de animales, participa en las fiestas, las costumbres,
tradiciones y fomenta los valores, mitos y leyendas en perspectiva de una sociedad incluyente
y democratica.

Otro de los maestros comprometidos con la educacién indigena fue Daniel Espezua
Velasco en la ciudad de Juli por los anos treinta del siglo pasado (1931). Observé que durante
las campanas de castellanizacion-alfabetizacion, los grupos aimaras presentaban muchas
dificultades para adquirir y asimilar una segunda lengua. Ante esta circunstancia, disefié
estrategias de ensefianza de la lectura y la escritura en lengua materna (aimara en su escuela
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de Juli); propuso que, en transicidon (ano preparatorio para iniciar la educacién primaria) debe
utilizarse exclusivamente la lengua materna en el proceso de instruccion. En la misma época
(1935-1940), otro maestro aimara, Alfonso Torres Luna, elaboré material de ensenanza en
aimara-castellano simultaneamente (Bermejo, 2009a).

Entre 1933y 1940 seimplementaron en nuestro pais las Brigadas de Culturizacién Indigena,
al estilo de las misiones culturales de México. Lépez y Jung (1988) refieren que estas brigadas
tenian como fin el logro de la integracién de la poblacion indigena a la civilizacién a través
de programas socioeconémicos que mejoraran tanto su nivel cultural como sus condiciones
de vida y trabajo. Para este fin se usé la lengua materna como el quechua y el aimara para
posibilitar en la poblacion aborigen conocimientos respecto a “cultura civica, econdmica rural,
higiénica sanitaria i educacional consiguiendo por estos medios, llegar a la comprension del
indio i despertar su conciencia dormida, estimulando su reincorporacion a la nacionalidad”
(Peru. Seccion de Asuntos Indigenas, 1940, p. 1). En este marco, la experiencia de mayor impacto
fue la desarrollada por Maria Asuncién Galindo (1940-1951), en la escuela de Uxirani-Puno.
Galindo estuvo convencida de que la ninez indigena debia aprender a leer y escribir en su
lengua materna; es mas, criticé que haya un solo curriculo para las escuelas rurales y urbanas.

Tal vez la mejor experiencia de educacion rural-indigena se dio a través de los Nucleos
Escolares Campesinos (NEC). En 1945, los gobiernos de Peru y Bolivia, liderados por sus ministros
de educacidn Luis E. Valcarcel (peruano) y Jorge Calero (boliviano), con el auspicio del Servicio
Educativo Cooperativo Peruano Norteamericano (SECPANE), iniciaron la implementacién de los
NEC y convirtieron la escuela en un centro generador de desarrollo local, era una escuela para
el trabajo, que permitia una relacién mas directa entre el trabajo del ser humano y la madre
naturaleza, respetaba los conocimientos, valores y formas de organizacion social de las culturas
ancestrales como el aimara y el quechua, respectivamente (Bermejo, 2009a).

Esta escuela —a diferencia de la tradicional- no era para “civilizar” a salvajes, a los indios y
las indias, sino la cultura occidental es la que debia adaptarse, respetar y enriquecer los modos
de vida indigena. En este sentido, Valcarcel (1965) puntualizé que, “esta deparado a las actuales
generaciones del Peru, el destino histérico de promover el contacto entre los elementos
residuales de la vieja cultura andina y el integro de la cultura occidental...” (p. 137). Los Nucleos
Escolares Campesinos (NEC), tenian una orientaciéon pragmatica, y las ideologias que influyeron
en suorganizacion segun Espinoza (2010, p. 1), fueron el“indigenismo, el pensamiento educativo
contemporaneo, la antropologia de la accién, y el desarrollismo. Las comunidades campesinas
apoyaron los nucleos como vehiculos de movilidad social y medios para escapar las demandas
de los gamonales”. Lamentablemente, en 1962 SECPANE se retird y dejo la posta a la mision
consultiva de la Universidad de Columbia, y paulatinamente, al no existir presupuesto, fueron
extinguiéndose. Para 1972, los NEC ya no existian, habian dejado de operar y, con este suceso,
la experiencia mas valiosa de educacién colapso irremediablemente.
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Otra experiencia de educacién innovadora que nacié en Puno, entre fines y comienzos
del setenta del siglo pasado, fueron los wawa-uta y los wawa-wasi, dirigidos a nifiez aimara y
quechuas pre-escolares que marcaron el nacimiento de la educacion inicial en el Peru. Lopez
y Jung (1988) apuntan que los wawa-uta y wawa-wasi fueron organizados con el fin de prestar
atencidn a la poblacién de edad preescolar del ambito rural, y concebidas de manera tal que
se la aprestara para su ingreso a la escuela. El programa al inicio tuvo el propésito de que la
nifez quechua y aimara superara los problemas clasicos para enfrentar la educaciéon primaria
y también tenia el propdsito de arraigarla en su propia cultura; sin embargo, al oficializarse
la educacion inicial en 1972, a través de la Reforma Educativa, pierde el matiz inicial y se
convierte, al igual que la escuela convencional, en una fuerte incidencia en la castellanizacion.
El programa en los sectores rurales operé6 como PROPEDEINE (Programa Piloto de Educacion
Inicial No-Escolarizada), dirigido a nifiez preescolar, conducido por sujetos promotores sin
mucha formacioén, elegidos por las propias comunidades; el modelo subsiste hasta hoy.

En 1972, se emitié la Politica Nacional de Educacién Bilinglie (PNEB) que respondia
oficialmente a la diversidad étnica, cultural y linguistica del pais. También por la misma época,
en 1975 —como un hecho inédito en Latinoamérica—, se oficializaba el quechua en el Peru a
través del Decreto Ley N.° 21156; no obstante, debido a la reaccién de sectores conservadores
y elitistas, la oficializacion del quechua nunca se reglamenté y, por tanto, no se aplicé (Bermejo,
2009a); ademas, en esta coyuntura, Escobar, Matos y Alberti (p. 95) senalaron que“la oficializacion
del quechua es un proyecto econémicamente irrealizable”.

En este marco, en 1975, en un convenio bilateral entre Perd y Alemania, surge el Proyecto
Experimental de Educacion Bilingtie de Puno (PEEB). Por el Perd asumieron la responsabilidad
el Instituto Nacional de Investigacion y Desarrollo de la Educacién (INIDE) y la Direccién
Departamental de Educacion de Puno (DDEP); por Alemania, la Sociedad Alemana de
Cooperacion Técnica (GTZ). El PEEB-P inicio sus actividades en 1977 y culminé sus acciones en
1990. En este tiempo pueden distinguirse tres fases:

1. Iniciacion (1977-1980): en esta fase se desarrollaron investigaciones de base para
formular curriculos, estrategias, contenidos; se disefiaron y elaboraron los primeros libros
de texto, y se realizaron diferentes eventos para sensibilizar sobre la educacion bilingue.

2. Implementacion (1980-1988): con diversas actividades para asegurar el trabajo en aula
de la educacién bilingtie.

3. Consolidacion: se iniciara en enero de 1989 para consolidar la experiencia y corregir
las deficiencias. El PEEB-P, concluyd sus actividades en 1990 debido a problemas
financieros y disponibilidad de personal especializado que garantizara su continuidad.
En enero de 1991, en el evento denominado: “Puno: Cien escuelas para dos lenguas”
se hacia entrega del proyecto al Ministerio de Educacion y al Gobierno de la Region
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José C. Mariategui de Puno. El cese de acciones del PEEB-Puno, en plena etapa de
generalizacién, marcé el colapso de la educacion bilinglie en la zona andina del pais.

El PEEB-Puno es piloto en toda Sudameérica en la produccion especialmente de materiales
educativos. Bolivia y Ecuador definieron sus politicas de educacién bilinglie en funcién al
modelo punefio. El objetivo programatico del PEEB-P, como refiere Lépez (1991) fue:

Formarintegralmentealeducando campesino como personay comomiembrodeungrupo
histérico social concreto salvaguardando su identidad, afirmando sus particularidades,
devolviéndole la palabra y la capacidad de expresarse de manera libre y espontanea,
rescatando su autoestima, respecto a si mismo y a sus ancestros y, finalmente, generando
en él seqguridad personal. (p. 177-178)

Entre algunos factores que marcaron el colapso del PEB-P, se pueden anotar:

» Personal especializado no disponible.

+ Problemas financieros.

+ Rechazo por el publico usuario.

+ Escuela-isla en la comunidad.

« Seguimiento y asesoramiento débil.

» Cambio constante de personal docente.

+ El problema del curriculo.

« ElEstado no asumi6 la institucionalizacion de la educacion bilingie.

A fines del siglo XX, hubo dos politicas de Educacion Bilingle Intercultural (EBI) 1989 y
1991 a 1995, impulsadas desde el Estado que fueron poco significativas en relacién con los
propositos que perseguian. Las tres ultimas décadas del siglo XX comparten los siguientes
rasgos para el caso peruano:

+ Se conciben casi con exclusividad para las poblaciones indigenas.

+ Son productodelainfluenciadelaacademia (en particularlade 1972) o delas corrientes
de EBI vigentes en la region, mas que de una conviccion politica.

« Suimplementacion es limitada por la falta de voluntad politica.

« Con excepcidn de la politica del ano 1972, las demds aparecen descontextualizadas de
las realidades en las que se pretende que operen. (Zuhiga, 2008, pp. 50-51)
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Laprimeradécadadelsiglo XXI,enloqueserefierealaeducacionintercultural bilingtie (EIB),
transcurre a nivel de simple enunciacion en politicas y leyes, carente de acciones pragmaticas
y resultados concretos. Asi, para el 2006 se ofrecia involucrar al 50 % de la poblacién escolar
indigena en la EIB y para el 2015 la EIB llegaria a cubrir el 100 %. Pero la realidad es otra, en el
2004 los datos oficiales de la DINEBI (Direccion Nacional de Educacién Bilingie Intercultural)
indicaban que se habia atendido con el programa EBI al 27 % de la poblacién rural bilingtie.

Hacia el 2017, se tiene la impresién de que las diferentes politicas educativas de Estado
dirigidasalos sectoresruralesapuntan masbien haciala“recentralizacion’, que significa exclusién
e inequidad para las poblaciones empobrecidas. El derecho a una educacion de calidad para
todos los grupos peruanos esta siendo postergado. Cuando se garantiza el derecho pleno a la
educacion, mejoran los otros derechos humanos; cuando se niega, no solo anula el disfrute de
la mayoria, sino el de la totalidad.

Metodologia

Es un estudio cualitativo que empleé la metodologia interpretativa y contextual, dirigida a
lacomprension einterpretacion del sentido otorgado alas percepcionesy experiencias genuinas
de vida, en un proceso dialégico permanente de apertura y reconocimiento entre los sujetos
investigados y el equipo de investigacién. La poblacién en estudio estuvo representada por las
personas lideres de la comunidad, denominadas en presidentas o presidentes comunales (A) y
pobladores y pobladoras (B) comunales, pertenecientes a las localidades aimaras de Huacullani
(H), Kelluyo (K) y Zepita (Z) de la regidn de Puno-Peru. Los grupos presidentes fueron escogidos
por el criterio de liderazgo y autoridad reconocida que ejercian en lacomunidad; y los pobladores
y pobladoras se seleccionaron por el criterio de respeto y representatividad que le asignaban
el resto de poblaciéon en cada comunidad. El periodo de ejecucién del estudio, comprendid,
basicamente, el primer semestre de 2011, cuando estas comunidades atravesaban por una
coyuntura de movilizaciones contra las transnacionales que pretendian realizar operaciones
mineras en sus territorios.

El recojo de informacion en el campo fue mediante grabaciones en el idioma aimara,
a través de las entrevistas en profundidad de orientacién biografica, durante las asambleas
(en locales comunales o escuela), y actividades cotidianas comunales. Las entrevistas fueron
grabadas y transcritas. La informacién transcrita fue traducida al espafiol, para después ser
codificaday categorizada. Durante la codificacién, se asignaron marcas a cada unidad un cédigo
propio de la categoria: A (lider-autoridad comunal), B (poblador comunal), y H (Huacullani), K
(Kelluyo) y Z (Zepita), para identificar los lugares. La categorizacion consistié en la clasificacién
conceptual o de significado segun unidades de analisis y tiempo-espacio.
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El proceso de analisis del contenido, para asegurar la validez y confiabilidad de los
resultados, fue producto bdasicamente de la accidon reinterpretativa (interpretacién de la
interpretaciéon), que puede resumirse en los siguientes procedimientos: considerar la frase
como unidad de analisis en el corpus; establecer un primer nivel de sintesis en el analisis del
contenido; trabajar analiticamente por temas desde la perspectiva de la entrevistado; establecer
un segundo nivel de andlisis de contenido, y comprensién e interpretaciéon del sentido a partir
de la experiencia de vivir.

Resultados, analisis y discusion

La educaciéon pensada para las poblaciones indigenas en el Perd tuvo el propdsito
fundamental de asimilar: civilizar a “los salvajes’, con el pretexto de consolidar el Estado-nacion
(Bermejo, 2009a). Este modelo educativo rigido, homogéneo y excluyente; centrado en un
patron curricular; formador de la sumisidn, la obediencia y el respeto a la autoridad ha perdido
dinamismo y significatividad educacional, social y cultural. El Estado peruano ha llegado a un
punto de agotamiento de un ciclo de politicas educativas, puesto de manifiesto en la ultima
huelga nacional magisterial de 2017. En esta coyuntura, se trata de gestar un nuevo contrato
social, que cuestione y rompa los caducos ideales de una educacion homogénea para toda
la poblacién, y mas bien; responda a la heterogeneidad de las diferentes nacionalidades que
conforman este pais llamado Peru.

El Per, si pretende ser un pais democratico, ostenta el imperativo de visibilizar e incluir en
su sistema educativo la realidad plurinacional y la multiplicidad de contextos sociolingtiisticos
como riqueza y oportunidad para crecer. No obstante, sociedad mononacional arremete
ignorando las diferentes manifestaciones culturales, y formas de pensamiento indigenas que
se desarrollaron en miles de afos en tierras amerindias, y percibe que la diversidad es una traba
para el desarrollo del pais. Como senala De Sousa (2010), aquella sociologia construida en la
monocultura occidental del capitalismo y el colonialismo:

Descalifica a pueblos y culturas, y su modo de vida y su modo de vida y conocimientos,
como primitivos, salvajes y retardatarios del desarrollo, sélo porque tienen diversas
concepciones de vida buena, otras formas de producir conocimientos y relacionarse con
la naturaleza, y que se resisten a mercantilizar toda su vida e hipotecar todo su futuro al
capital. (pp. 15-16)

La filosofia y pensamiento republicano, como Deustua (1990), refiriéndose a los grupos
indigenas, senalé textualmente:
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;Quéinfluencia podratener sobre esos seres, que sélo poseen laforma humana, las escuelas
primarias mas elementales? ;Para qué aprenderdn a leer, escribir y contar, la geografia y la
historia y tantas otras cosas, los que no son personas todavia, los que no saben vivir como
personas, los que no han llegado a establecer una diferencia profunda con los animales,
ni tener ese sentimiento de dignidad humana principio de toda cultura? ;Por qué habrian
de ser mas felices, con esas ideas, que los mas no podran aplicar en su vida extrafia a la
civilizacién y de que algunos podrian hacer uso contra sus semejantes? Solo un concepto
intelectualista de la civilizacién puede concebir la felicidad en esas condiciones. (p. 85)

En pleno siglo XXI, esta ideologia absurda y denigrante respecto a las comunidades
indigenas, propugnada por Deustua, aun cobra plena vigencia. Lo occidental se ensefa en la
escuela, y se percibe como una civilizacion superior a la que todos los pueblos deben asimilarse;
en cambio, lo indigena no forma parte de los saberes y conocimientos que propugna la escuela
y, simplemente, es negado y no vale nada. Asi el aimara manifiesta que “jani jaqipkiritsa,
ukhamwa untatapxtwa” (H-B-2). Nos ven como si no fuésemos seres humanos. Pretender que
alguien no exista o no tenga valor como persona humana es una atroz y mortificante forma de
discriminacion. Resulta paradojico que la Constitucion Politica del Peru y las leyes establecen en
el plano legal e ideal que, todas las personas peruanas somos iguales; sin embargo, en el plano
de la vida real existen grandes distancias en lo econémico, cultural, cognitivo, educativo, social,
politico, etc. (Bermejo, 2009a). La igualdad de oportunidades es apenas una frase bonita, un
ideal que no se corrobora en la vida diaria.

En este contexto, se ve a la educacion como la Unica garantia para salir de la condicion
de discriminacion y pobreza de la clase indigena, particularmente. En el pensamiento de
eminencias peruanas del siglo XX y XXI (Alberti y Cotler, 1972; Ansién, 1989; Arguedas, 1983;
Comision de Reforma dela Educacion Peruana, 1970; Encinas, 1932; Jungy Lopez 2003; Montoya,
1990; Valcarcel, 1947) se considera la educacién como la herramienta y estrategia efectiva a
mediano y largo plazo para la movilizacién social indigena. Gran parte concibe la educacion
como la hermenéutica de la esperanza: la educacion hard posible un mundo mejor y diferente.
No obstante, frente al pensamiento aimara como veremos en adelante, estos planteamientos se
desmoronan y son poco compatibles con la filosofia indigena.

Para la ontologia aimara, la realizacion plena del ser y el disfrute de la vida hoy y siempre
y no mafana, son como “el aire que se respira” para garantizar la vida misma: “jani samxsnaxa
ukaxa, jiwsxnaxaya. Suma jakahasti, samsufawa” (H-B-2) [Si no respirdsemos moririamos. El vivir
bien, es respirar]. Conforme evidenciamos en el siguiente fragmento en aimara, no es usual ni
cabe la idea de sacrificar el presente por el consuelo de alcanzar el bienestar después: “Jiwasa
taypinxa, janiwa amuyksnati: jicchuruxa jani walinktanwa, kunjamasa jakxakifiani, ghiparuxaya
walinkxchifani. Jakawisaxa, janiwa ukhamanapakiti. Jichhurusa, ghiparusa, wakisiwa suma
jakana” (Z-A-3) [Entre nosotros, no podemos pensar: hoy no estamos bien, vivamos como podamos,
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alguna vez estaremos mejor. La vida nuestra no puede ser asi. Hoy y siempre tenemos que vivir bien].
De aqui se deduce que, en la concepcién aimara no es admisible pensar: estamos mal ahora, y
gracias a este padecimiento, estaremos bien después. Esta concepcion, como puede advertirse,
es frontal y derrumba algunos edificios conceptuales y supuestas verdades incontrovertibles
—aun los mas reivindicativos—, a favor de la educacién indigena. Por lo mismo, pensar en la
educacién indigena implica acercarse a otras formas de pensamiento y vida. Este acercamiento
puede compararse, como refiere De la Isla (2003), con el mito de la caverna de Platéon donde:

El hombre contemporaneo, aparece alli encadenado por las prescripciones, las leyes,
las normas, las pantallas, los preceptos que le obligan a ver sélo al frente lo que esta
decidido y rigurosamente pactado para que guarde la misma postura y vea la proyeccion
programada. Sin distracciones, sin permisiones, debe sélo mirar lo proyectado. (p. 9)

Como puede colegirse, la educacién suministrada desde las esferas del Estado no es
compatible con la filosofia y el modo de vida del indigena aimara. Es evidente que el aimara,
no desea la escuela para un posible bienestar en el futuro, sino la educacién y la escuela
deben permitirle el bienestar hoy mismo y por siempre. “Sapxayatwa: iskuylaru sarasifixaya
suma jakanaru sarxatxchinani, jichhasti ukhamatilla, janiwa ukhamakiti, amanawi pisinchata,
ghipaktatarakiwa ufjastanxa” (K-B-10). Se decia (se aspiraba): el ir a la escuela, permitird volver
a transitar por el buen vivir; sin embargo, contraproducentemente continuamos marginados
y excluidos. “Iskuylasti taypitsti wali k'uchiki kunapachasa unjasna ukaya walispaxa. Janilla
jichhurujama, ghiparuwa iskula sarasinxa, walixata sasa sapxixa. Ukatsti, iskuyla tukuyasinsti,
k’atampi sarafhaskakiwa, purfisiyunal mistusinsa, tarwajusa janikika ujtkiti” (Z-B-7). Estaria muy
bien si la escuela permitiera vivir con felicidad. No como hoy, solo tener esperanzas para estar bien.
Aun concluyendo la escuela, eres profesional, ni trabajo existe. Se advierte que, la escuela no tiene
que ser una utopia de felicidad posterior, sino la garantia del bienestar permanente. De este
modo, el sentido de la epistemologia de la esperanza, considerado por Saintout y Varela (2014)
como un “punto de vista que no sélo vea lo que se ha destruido y lo que falta, sino lo que esta
naciendo en un sentido emancipador” (p. 113), es interpelada desde el pensamiento aimara

En la epistemologia aimara, el paradigma de vida lineal y progresivo, que establezca un
estado anterior y posterior, no existe: “Janiwa jiskhsnati, jicchuxa kunjamsa jakahani, ghiparuxa
walixchifanixaya” (Z-A-7). No podemos consentir decir: hoy vivamos como sea, con la esperanza
posterior de alcanzar el bienestar. En la concepcién aimara todo es, a la vez, holistico y ciclico. Asi
por ejemplo, “nayra pacha” (tiempo transcurrido, pasado), no queda atras, sino delante, porque
“nayra”en aimara, son los ojos y estan delante y no detras. El futuro (ghipa), esta detrds, a espaldas;
es incierto, se sabe que existe, pero nadie sabe cémo sera. Por consiguiente, no se puede abdicar
el bienestar permanente, por el sufrimiento o sacrificio presente. No se trata de vivir como sea,
sino con dignidad, armonia y respeto, como seres humanos (Bermejo y Maquera, 2016).
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En asunto educativo esto equivale a decir: que no merecemos una escuela de la peor
categoria para aspirar a través de ella, una vida mejor; la escuela de hoy y de siempre debe ser
la 6ptima, constituyéndose en la garantia del florecimiento del ser a través de la construccion
colectiva y no de la competencia y la inequidad. “Iskuylaruxa wawasanakxa khitastanwa jani
jiwasanakjama unjasifataki. Jagjama jakafapataki, jani mach’afa utjanapataki” (K-B-3). Nuestros
hijos van a la escuela para no repetir la condicién nuestra. Es para que vivan como “gente’, sin verse
en la precariedad.

El sujeto aimara, al verse despreciado y muchas veces negado por la imposicién cultural
dominante, asume que la escuela es para salir de esta condicion y poder vivir dignamente como
ser humano, dejando la precariedad en la que se encuentra. Tiene una exigencia muy alta con
respecto a la escuela: entiende que esta lo elevara a la condicién de ser humano y le permitira
una vida digna, pero no en el futuro, sino desde el momento en que la acoge en el seno de
la comunidad y se hace usuario o usuaria de ella. El concepto de vida digna, estudiado por
Bermejo y Maquera (2016), cobra particular relevancia:

“Jakawisa taypinsti, jagijama jakafnawa” (aproximacién en el significado: en nuestro vivir,
se debe vivir como ser humano). Vivir como ser humano o vida digna, puede entenderse
desde el paradigma aimara, como el disfrute a plenitud de la armonia entre el mundo
interior y exterior de la persona. Esta armonia es inconmensurable entre hombre-universo
(sujeto-objeto), que configuran “un solo todo interrelacionado”, “un solo ser que respira
y late”. ... El hombre, las estrellas, los bosques, las rocas, los animales, los espiritus, los

dioses, el mundo en general, “es uno solo”. (p. 71)

El vivir como ser humano no solo es devolverle la dignidad al pueblo aimara, sino es la
oportunidad del disfrute maximo del sentido de la vida, lejos de las mediaciones de podery
delenriquecimiento material;y estamarcado, porelrespetonocomonormade convivencia
social, sino como una constante que define la relaciéon entre seres humanos, la naturaleza,
los dioses, el universo y otros. El respeto en el mundo aimara es crucial, corresponde a cada
ser humano y no depende de posiciones econdmicas ni de pertenencias étnicas (Bermejo,
2011). Por lo mismo, la educacién para los grupos indigenas no puede concebirse con
las mismas estructuras mentales o paradigmas predominantes en los siglos anteriores,
es condicién sine qua non nutrirse de otras formas de pensamiento, de tal manera que la
escuela sea un lugar abierto y flexible, en el que los conocimientos y patrones culturales
de todos los origenes se expresen y se valoren en un proceso de integracién y de respeto
mutuo (Bermejo, 2009b).
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Conclusiones

La escuela rural andina, asentada en las comunidades aimaras de Puno-Peru, se percibe
como contraria al sentido ontoldgico que le otorga la comunidad aimara a las utopias de vida
colectiva y experiencias de vida particulares. Aun cuando es evidente que la escuela posibilita
a largo plazo la movilidad y ascenso social, la comunidad aimara no desea una escuela de la
esperanza para dejar de ser pobres. La epistemologia de la esperanza es marginal, carece de
sentido para la cosmovisidon aimara; por cuanto apenas constituye una utopia del bienestar y
no un hecho real que implique el disfrute permanente del ser, desde el cual se vive la vida en
armonia, inconmensurablemente.

Para las comunidades aimaras, la escuela cobra sentido cuando garantiza el bienestar hoy
y no mafana. El bienestar no es econdmico ni material, sino es el florecimiento del ser, expresado
en lavida digna, en la vida arménica entre la humanidad y la naturaleza (armonia sujeto-objeto).
La escuela debe dar sentido a la vida, no es un lugar para acumular conocimientos, cumplir
reglas rigidas o prepararse para la sumision, sino la escuela, para el pensamiento aimara, es el
lugar de disfrute de la vida con emocioén, asi como cuando la madre -metaféricamente—, de los
pichones llega al nido, desde donde se vive lo vivido. Davila y Maturana (2009) manifiestan que
“si ... ansiamos ... que los nifos crezcan como ciudadanos, como seres éticos, responsables,
que posean un vivir digno, estético, grato, creativo —en el sentido de que tengan imaginacién-,
presencia para el bienestar, entonces las emociones juegan un rol fundamental” (p. 139).

Elpensamientoaimaraesfrontalalaepistemologialineal y progresiva einterpela seriamente
las concepciones, los finesy propésitos de la educacién, asi como las politicas educativas dirigidas
hacia las poblaciones indigenas. Concibe que la escuela debe elevarles a la condicion de seres
humanos para vivir con dignidad, lejos de las mediaciones de poder y valor material.

Esto implica redefinir las concepciones y politicas educativas, dirigidas desde el Estado
hacia la poblacion aimara en Puno; acercarse, a través de un proceso permanente de aperturay
reconocimiento, alaformas de pensamientoy vida desarrollados en milenios por las poblaciones
indigenas. De este modo, la complementariedad dialégica de sabidurias y conocimiento deben
convertirse en el pilar de la construccién de una escuela rural diferente.
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