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Yo misma hubiera querido estudiar otra carrera, pero
tengo que demostrar que en esta carrera seré buena,
porque eres pobre, porque eres la parte excluida, sino
te hunden tus propios comparneros, ser de provincia
es ser menos, es ser menos. Veo a mis companeros
cuanto luchan por sus interferencias, por superarse,
para hablar bien en las exposiciones. Quisiera que se
sientan bien {Ya esta bien! jyo soy de una comunidad
pero yo quiero hacer esto! Asi ;jno? salir y demostrar
que puedes, pero no se puede sola, tenemos que
hacer grupos, tenemos que ayudarnos.

Estudiante universitaria






Introduccion

En América Latina actualmente existen aproximadamente cincuenta ins-
tituciones de educacion superior universitaria que vienen ensayando for-
mas de colaboracion intercultural, y que —desde una heterogeneidad de
propuestas— buscan democratizar el acceso a las universidades por parte
de grupos histéricamente excluidos y promover una dinamica intercultu-
ral para asegurar su permanencia al interior de estas instituciones (Mato
2008). En el caso del Pert, nos encontramos ante un fenémeno en el
que estamos presenciando un acceso cada vez mayor de ciertos sectores
sociales a las universidades y la aplicacion de algunas politicas institu-
cionales que van ensayando ciertas modalidades diferenciadas de acceso
en beneficio de grupos sociales historicamente excluidos. Sin embargo,
es evidente que este acceso no va de la mano de politicas educativas que
puedan garantizar la permanencia y el egreso de los estudiantes.

Apelando a esta situacion y teniendo como antecedente las politicas de
accion afirmativa aplicadas en el sistema educativo de Estados Unidos a
partir de la promulgacion de la Ley de Derechos Civiles (1964), la Fun-
dacion Ford viene financiando programas de accion afirmativa en varios
paises de América Latina. A pesar de sus particularidades, se podria sena-
lar que estos programas se inscriben en otras multiples iniciativas que se
llevan a cabo en el continente para desarrollar politicas de equidad en la
educacion superior (Ansion y Tubino 2007, Diaz-Romero 2006, Saavedra
2007, Schmelkes y Rama 2004, Mato 2008).

En el caso de nuestro pais, se viene implementando uno de estos pro-
gramas en la Universidad Nacional San Antonio de Abad del Cusco
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(UNSAAQ) y en la Universidad Nacional San Cristobal de Huamanga
(UNSCH) desde el afio 2005 y 2007, respectivamente, con el objetivo
de promover y ampliar las posibilidades de los miembros de grupos
historicamente discriminados para ingresar, permanecer y egresar de
la educacion superior (Villasante 2007). Este programa —denominado
HATUN NAN ‘Gran Camino’— consiste en el ofrecimiento de cursos de
nivelacion y reforzamiento académico, tutorias personalizadas, charlas
de orientacién vocacional, talleres de formacion en derechos humanos y
ciudadania intercultural, y apoyo a actividades extracurriculares.!

La equidad en la educacién se ha asociado con la busqueda de igualdad
de oportunidades para todos dentro de una perspectiva de justicia social.
En los ultimos afios, sin embargo, la equidad ha dejado de asociarse a la
igualdad de oportunidades en el acceso y se ha enfocado, mas bien, en
los resultados educativos de los educandos y en la necesidad de atender
especificamente las “disparidades iniciales” (Morduchowicz 2003). Esto,
en parte, nace de la constatacion de que el igualar la oferta de recursos
educativos para grupos heterogéneos resulta en una mayor exclusion de
los mas vulnerables: “La nocion de equidad renuncia a la idea de que
todos somos iguales y es precisamente a partir de este reconocimiento
de las diferencias que se propone una estrategia para lograr esa igualdad
fundamental” (Lopez 2005: 68).

Es importante senalar que estas “disparidades iniciales” no solo hacen
referencia a diferencias de indole econémica o a lo que se ha denomina-
do “condiciones de educabilidad” (Lépez 2005). De hecho, la reduccion
de las brechas en el desempeno escolar no puede seguir atribuyéndose
unicamente a diferencias en el estrato socioeconémico. En este traba-
jo, queremos argumentar que las brechas surgen también a partir de
diferencias de orden cultural. En efecto, el que los estudiantes de los

! La Pontificia Universidad Catolica del Pera (PUCP) se suma a estas iniciativas pri-
mero a través de la ejecucion de un curso sobre ciudadania y liderazgo intercultural
(Noviembre 2005 a Febrero 2006) y luego con la ejecucion de un proyecto de ma-
yor alcance (Julio 2007 — Julio 2009).
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pueblos indigenas en el Pert sean los que, por lo general, tengan me-
nos posibilidades para ingresar a las universidades o para adaptarse al
sistema universitario una vez dentro de ¢él, no solo se explica a partir
del hecho de que la educacion —y especificamente la secundaria— que se
imparte en las zonas de poblacion indigena no es de la calidad esperada.
Esto también corrobora que el sistema educativo nunca es “neutral” y
que las personas que han aprendido como primera lengua una lengua
indigena y que han sido socializadas en matrices culturales que difieren
de la occidental tienen que hacer mayores esfuerzos para desarrollar las
habilidades supuestamente “universales” que subyacen a las practicas
universitarias. Estas diferencias de orden cultural y lingtistico constitu-
yen barreras para que un sector de la poblacion se inserte en el sistema
educativo y especificamente en el universitario, y demandan cuestionar
la discriminacion pedagogica en el aula y desarrollar estrategias acordes
a las formas de aprender propias de los contextos culturales de los edu-
candos. Ahora bien, una politica de equidad educativa, que se sustenta
en el reconocimiento de una sociedad pluralmente constituida, implica
darle un tratamiento pedagogico a la diferencia, pero no anularla cuan-
do el estudiante se ve obligado a adquirir un conjunto especifico de
conocimientos indispensables en la educacion superior. Creemos que
es importante combatir el discurso del déficit que se construye en torno
a los estudiantes marginales al sistema educativo, asi como también el
ideal de homogeneidad cultural.

Asimismo, la heterogeneidad sociocultural en la composicion de los estu-
diantes que encontramos hoy en dia en la educacion superior promueve
la construccion de jerarquias, y consecuentes actos de discriminacion,
que repercuten en oportunidades diferenciadas en los estudiantes uni-
versitarios con respecto de su rendimiento académico y de su desenvol-
vimiento en estas casas de estudio. Por lo tanto, las brechas que se bus-
can disminuir en una politica de equidad educativa también se pueden
observar en las practicas sociales cotidianas y en como estas representan
asimetrias en la participacion en la vida social universitaria y el ejercicio
de la ciudadantia.
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Ante una propuesta para realizar una investigacion sociolingiiistica que
aportara al desarrollo de las lineas de trabajo en el marco del programa
HATUN NAN (UNSAAC, UNSCH y PUCP), a finales del afio 2007 inicia-
mos un estudio exploratorio a partir del desarrollo de grupos focales con
estudiantes y docentes de las universidades de Cusco y Ayacucho. Luego
de este trabajo exploratorio se fueron perfilando tematicas clave en torno
a la relacion entre el uso del lenguaje y la inequidad, que fueron dando
forma a la estructura de la investigacion y que, a su vez, se vinculaban con
las lineas de accion que se venian implementando en el programa (como
son los casos del curso de comprension lectora y redaccion académica, el
curso de ciudadania intercultural y la construccion de la propuesta para
la tutoria). A lo largo de un afio y medio, desarrollamos una investigacion
de corte cualitativo-etnografico enfocandonos sobre todo en los estudian-
tes HATUN NAN, aun cuando también trabajamos con muchos docentes
segun las exigencias de la tematica. Asi, se utilizaron diversas fuentes de
informacion: entrevistas a profundidad, grupos focales, estudios de caso,
analisis de documentos, observaciones de aula y otro tipo de observacio-
nes y acompanamientos en las rutinas diarias de algunos estudiantes en
contextos particulares (el comedor, la vivienda universitaria, el patio, los
paseos y cursos que implementa el programa).

La dinamica del funcionamiento de las universidades, y en particular de
los programas, ha condicionado un desarrollo diferenciado del proceso
de la investigacion en cada una de ellas. Asi, mientras que pudimos
realizar seis viajes a Ayacucho (de aproximadamente una semana cada
uno), al Cusco solo pudimos realizar cuatro. Tal circunstancia ha pro-
piciado que se hayan recogido mas datos en Ayacucho y que el capitulo
tres se haya construido solo con los insumos de ese contexto. Asimismo,
queremos precisar que, a pesar de haber trabajado las mismas tematicas
en los dos espacios, no se trata de un trabajo de indole comparativa, sino
que, mas bien, hemos intentado resaltar los patrones recurrentes en-
contrados en ambos. Del mismo modo, es necesario puntualizar que lo
presentado aqui no constituye una evaluacién ni una sistematizacion de
lo que viene implementandose en el programa HATUN NAN en ambas



Introduccion 17

universidades. En realidad, se trata de una investigacion que —aunque se
enmarca en el programa mencionado— pretende tener una mirada mas
macro de la problematica universitaria con relacion a las inequidades
que se generan a partir de diferenciaciones en torno al lenguaje. Mas
aun, si bien los datos provienen sobre todo de estudiantes que partici-
pan en los programas, creemos que los fenomenos descritos en relacion
al motoseo, la alternancia de codigos y la escritura académica se pueden
extender a muchos mas estudiantes de la universidad.?

Queremos agradecer a todas las instituciones y personas que han colabora-
do con nosotras para que esta investigacion se lleve a cabo. A los directivos,
docentes y estudiantes del programa HATUN NAN, tanto en Cusco como en
Ayacucho, por concedernos su valioso tiempo, sus testimonios y sus esperan-
zas para forjar una universidad mas democrtica, pese a que muchas veces las
circunstancias se muestran adversas a nuestros propésitos. Del mismo modo,
agradecemos al equipo PUCP por la confianza que nos otorgo al encargarnos
esta investigacion y por habernos acompariado durante todo el proceso que
esta duro. Diversos amigos y colegas tuvieron la gentileza de leer algtin capitu-
lo —y en algunos casos varios de ellos— y nos dieron valiosas sugerencias para
mejorarlos. Nuestro profundo agradecimiento a Jorge Pérez, Gonzalo Portoca-
rrero, Victor Vich, Luis Andrade, Susana de los Heros, Mercedes Nifio Murcia,
Pilar Chinchayan, Ana Maria Villacorta y Nino Bariola. También queremos
reconocer de forma especial la colaboracion de Karem Robertson en la elabo-
racion del tercer capitulo. Finalmente, agradecemos el apoyo de Raul Bendezt
y de Andrea Sato en el trabajo de edicion.

Este libro esta compuesto de cuatro capitulos. El primero abre la temati-
ca de investigacion desde una perspectiva general, presentando la situa-
cion de los estudiantes que pertenecen al programa HATUN NAN en la
educacion superior y discutiendo el sentido de una accion afirmativa en

A lo largo del libro haremos referencia a los estudiantes sin especificar que perte-
necen a HATUN NAN con el objetivo de no ser reiterativos. Como ya lo hemos
mencionado, casi todos los que participaron en esta investigacion provienen de este
programa de accion afirmativa.
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la universidad y la importancia de tomar en cuenta los aspectos lingtis-
ticos en ella. En los tres siguientes capitulos trabajamos tematicas mas
puntuales. En el segundo, analizamos el tema del motoseo con la finali-
dad de aportar a la deconstruccion de la ideologia que naturaliza la in-
ferioridad del sujeto que presenta este rasgo de interferencia lingtiistica.
En el tercer capitulo, mostramos que el uso del quechua en alternancia
con el castellano cumple la funcion de construir relaciones de confianza
y de empatia entre los interlocutores, y que esta constituye una de las
maneras como la lengua vernacula pervive en un contexto universita-
rio. En el cuarto capitulo abordamos las tensiones que se generan en la
universidad en torno al aprendizaje de la escritura académica y damos
cuenta de como estas tensiones estan relacionadas con la construccion
del conocimiento y la proyeccion de identidades.

Las problematicas del motoseo, del uso del quechua y de la escritura
académica estan en la base de la jerarquizacion de los estudiantes en las
universidades e influyen en el hecho de que los jovenes de zona rural no
tengan las mismas oportunidades que otros de la zona urbana. La infe-
riorizacion de los estudiantes a partir de estos aspectos influye en el bajo
rendimiento académico de muchos de ellos y, por tanto, en la reproduc-
cién de la inequidad en la educacion superior. Y es que a través de la
construccion de diferencias linguisticas se reproducen fuertes inequida-
des que muchas veces estan silenciadas y no saltan a la vista facilmente.
El lente linguistico nos permitira averiguar lo que se esconde detras de la
fachada del democratismo académico y entender los intereses que estan
en juego en la lucha por el acceso a la educacion superior.

Creemos que en esta empresa no basta con visibilizar los problemas,
sino que es fundamental evidenciar también sus raices para poder actuar
sobre ellos. Es en este proyecto en el que nos encontramos trabajando
de manera conjunta con la UNSAAC y la UNSCH. En este sentido, es-
peramos que la presente investigacion sirva para repensar las lineas de
trabajo que se vienen aplicando, para proponer otras posibles lineas a
trabajar y, finalmente, para dar pie a investigaciones futuras.



Capitulo 1
Universidad, racismo y lenguaje

Mientras que antes la universidad era para los
citadinos ahora vienen de nuestras provincias,
nuestros distritos y nos traen esa cultura.

Docente universitario

1. Universidad: mito y realidad

“Carajo, uyariy, manam nuqanchikpaqchu universidadqa, fiuganchik
wakchapaqchu, Sierraltachu, Acostachu karganchik”.? Es esto lo que le
decia un campesino de la zona de Ongoy, en el departamento de Apu-
rimac, a su hijo mayor en la década de 1960 cuando este se atrevia a
plantearle su interés por acceder a la educacion superior. Pero luego de
casi medio siglo las cosas han cambiado mucho. Mientras que hace unas
décadas muchos campesinos se referian a la universidad como un espa-
cio que no era para ellos sino solo para “la gente de la ciudad”, ahora el
“mito del progreso”, encarnado durante mucho tiempo en el “mito de la
escuela”, se ha trasladado a la educacion superior (Tubino 2007), pues
el logro educativo en el nivel basico se ha empezado a percibir como
insuficiente para generar las oportunidades anheladas. Este nuevo “mito
de la educacion superior” se ha instalado en el imaginario de muchos

> “Carajo entiende, la universidad no es para nosotros; nosotros somos pobres jacaso

nosotros somos como los Sierralta, los Acosta?”
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jovenes egresados de la secundaria que proceden de comunidades rura-
les (tanto andinas como amazonicas), quienes —tal como lo senalé una
estudiante ayacuchana— creen que con la Universidad “va a mejorar mi
vida, vamos a cambiar, me va abrir los 0jos”. Este mito se evidencia en
el mayor ingreso de estudiantes indigenas a las universidades publicas
de nuestro pais en los ultimos anos (cf. Villasante 2007, Burga 2008,
Gamarra 2007).

En las décadas de 1960 y 1970 los estudiantes de la UNSCH y de la UN-
SAAC no solo provenian de las regiones respectivas sino también de las
principales ciudades del pais. Como lo reportaron en Ayacucho, muchos
de ellos llegaban de Ica, Huancayo, Cajamarca, Trujillo, Huaraz y hasta
de Lima. En ese sentido, eran universidades de caracter mas nacional de
lo que son en la actualidad. A su vez, los estudiantes provenientes de las
provincias de Cusco y Ayacucho pertenecian, por lo general, a los sec-
tores sociales altos y medios, aunque se tratara de campesinos. Estamos
hablando, entonces, de los sectores mas pudientes, vinculados muchas
veces con terratenientes, ganaderos y negociantes. Por lo general, los pa-
dres de estos estudiantes ejercian funciones de autoridades en sus zonas,
como la de gobernador, juez, registrador o profesor y, por tanto, forma-
ban parte de las familias mas letradas de las provincias.

En la actualidad 1la UNSAAC y la UNSCH albergan a estudiantes de sus
propias regiones, en parte porque ahora los demas departamentos del pais
ya cuentan con sus universidades. Pero, a diferencia de hace algunas déca-
das, desde 1990 estan ingresando hijos de campesinos de estratos sociales
medios y bajos. Especificamente en Ayacucho, la violencia fue otro factor
que impidi6 que los estudiantes provenientes del campo ingresaran a la
universidad antes de esa fecha. Si bien en las décadas de 1960 y 1970 las
universidades contaban con una poblacion diversa porque los estudiantes
provenian de muchos lugares del pais, la diversidad que presenciamos
hoy en ambas casas de estudio genera mucha mas tension que en décadas
anteriores. Y es que mientras que los estudiantes de antes no tenfan mucho
miedo de hacerse evidentes porque provenian de extractos sociales altos y
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medios y, por lo general, manejaban el castellano con cierta solvencia, ac-
tualmente los estudiantes tienen mayores “razones” para sentir vergtienza
al declarar su procedencia. Los padres de muchos de ellos tienen escola-
ridad basica inconclusa —y en algunos casos las madres son analfabetas—y
no ejercen una actividad econémica que les genere ingresos permanentes.
Asimismo, muchos de estos estudiantes hablaban tinicamente el quechua
desde pequenios. De hecho, los profesores entrevistados en Ayacucho, que
fueron estudiantes de la UNSCH hace unas décadas, sefialaron que no fue
en esta universidad sino en la costa —y especificamente en Lima— donde
alguna vez se sintieron discriminados.

A pesar de que ahora si ingresa un mayor nimero de estudiantes de pro-
cedencia campesina, es importante precisar que este mito de la educacion
superior aun no se ha generalizado totalmente en pleno siglo XXI, y no ha
calado de igual manera y con la misma fuerza en las personas que viven
en las diferentes comunidades rurales existentes. Mientras que a nivel de
los distritos y comunidades cercanas a la ciudad el mito se ha generalizado
mas, en las comunidades mas alejadas de los centros urbanos todavia se
pueden encontrar ciertas ambivalencias. Una alumna de la UNSAAC, nos
comentaba, por ejemplo, que mientras que su papa presionaba para que
fuera a la universidad su mama “no sabe qué cosa es la universidad” y le
decia permanentemente “;para qué estudias? jpara qué te va a servir eso?”.
Es decir, notamos que, tanto el lugar de residencia como el género, cons-
tituyen dos variables que influyen en el grado de internalizacion del mito.
No olvidemos que, aun cuando hace unas décadas ya existian escuelas en
casi todas las comunidades campesinas, los padres de familia priorizaban
solo el estudio de sus hijos varones. Las mujeres de zonas rurales tienen
un promedio de escolaridad mas bajo y una tasa de analfabetismo mas alta
que los varones de las mismas zonas (Montero 2006).

Aunque hoy en dia encontramos muchos universitarios procedentes de
comunidades rurales, lo cierto es que a nivel de las comunidades mas
alejadas de la ciudad el acceso a la universidad no es atn algo genera-
lizado, sino que existen una serie de variables que favorecen que los
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jovenes logren ingresar a esta institucion. Algunos de los padres de los
estudiantes provenientes de comunidades alejadas tienen mas recursos
economicos que otros de la misma comunidad. La misma alumna nos
contaba que, a pesar de que en su comunidad si habia escuela, su papa
comproé una casita en Paucartambo para que sus hijos pudieran estudiar
la primaria “con mejor ensefianza” y —aunque su mama permanente-
mente les hablaba en quechua— él se dedico a hablarles solamente en
castellano. Segun ella, son pocos los que estudian en la UNSAAC de su
misma comunidad y esto es asi “porque no tienen, pues”. También hay
algunos padres (aunque no madres) de estudiantes universitarios que en
su época lograron terminar la secundaria y otros que incluso pudieron
acceder a la educacion superior. Asi, por ejemplo, un estudiante de la
UNSCH sostuvo que su papa habia estado un tiempo corto en la uni-
versidad y que por motivos econdmicos habia tenido que abandonar el
estudio: “si nosotros no hemos sido profesionales, ustedes tienen que
ser”, les decia a él y a sus hermanos. Por lo demas, es frecuente encon-
trar que algunos de los jovenes que han ingresado no solo tienen padres
que han hecho muchos esfuerzos para que sus hijos puedan acceder a la
educacion superior sin necesariamente contar con recursos ecConomicos
disponibles, sino que en muchos casos son ellos mismos los que han
tenido que agenciarse economicamente de multiples maneras y en mul-
tiples actividades antes de presentarse al examen de ingreso.

Vale la pena llamar la atencion sobre el hecho de que, en el marco de
estas diferencias de oportunidades entre los jovenes de las comunidades,
es mas dificil que las mujeres se conviertan en profesionales, aunque
ultimamente esto también esté cambiando (Reynaga 2009). Lo cierto, en
todo caso, es que, a pesar de la fuerza del mito de la educacion superior,
muchos estudiantes de las comunidades mas alejadas todavia constitu-
yen la minoria de la poblacion estudiantil de su zona.

Ahora bien, es importante evidenciar que no todos los estudiantes pro-
cedentes de zonas rurales se han movilizado hacia la ciudad unicamente
durante el periodo de acceso a la universidad, sino que existen casos de
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muchas familias que han migrado cuando ellos atn eran nifos y se han
asentado en las zonas periféricas del area urbana. Si bien el quechua
ha dejado de ser la lengua de comunicacion cotidiana para muchos de
ellos, podemos percibir la continuidad cultural con la vida comunitaria
en sus practicas cotidianas y el hecho de que se autodeclaran como parte
de una herencia identitaria andina. Esto les ha permitido a algunos de
ellos involucrarse con el programa HATUN NAN, porque el solo hecho
de vivir cerca de la ciudad no les ha garantizado acceder facilmente a la
educacion superior.

Aquellos jovenes que si tienen bien internalizado este mito de la edu-
cacion superior saben desde la secundaria que su destino es ir a la uni-
versidad para convertirse en profesionales. Desde sus experiencias y
expectativas, muchos padres de familia de los estudiantes solian decir
frases como: “toda tu vida depende de la universidad”, “tienes que ser
un profesional”, “obligatoriamente, para ser un buen profesional, tienes
que pasar por la universidad”, “ir a la universidad es ser algo mas que
trabajar y ganar tu plata”. Para muchos de los jovenes, sin embargo, ir a
la universidad no era algo que deseaban con entusiasmo ni con anhelo,
sino que se trataba del “tnico camino™:

Bueno, este, lo mas comun era que todos fuéramos a la universidad
;no? Siempre se hablaba en el colegio, “;Qué vas a hacer?”, “Bueno, ir
ala universidad”. Era como un camino ya planeado, ya descrito, tenias
que ir si o si. No habfia la posibilidad de que, por ejemplo, a mi no me
gustaria, o sea, por ejemplo, a mi me naciera estudiar arte. Si a mi me
gustaria estudiar una carrera técnica, eso era menos (estudiante de la
UNSCH).

A pesar de que en el imaginario la universidad se presente como el tinico
camino para salir adelante, lo cierto es que, en torno al ingreso, hay mu-
chos puntos que comentar. Por lo general, los estudiantes no se dirigen
hacia la universidad inmediatamente luego de concluir la secundaria,
sino que deben trabajar para conseguir los recursos que les permitan
sostenerse en la academia preuniversitaria y/o en el proceso de admi-
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sién. Asi, muchos se van a la Selva a realizar diversas labores (como
recoger cacao, mani, coca o madera), otros se dedican al negocio (como
la compra-venta de cochinilla, granos o ganado) y otros mas se van a
Lima y se insertan en diversos espacios (como talleres de carpinteria,
fabricas o construccion civil). Aun haciendo todo este esfuerzo, muchas
veces no les es posible ingresar a la universidad en el primer intento. La
mayoria de los que lo logran lo consiguen luego de mas de un intento y
estos pueden llegar a ser hasta seis. Ahora bien, en caso de no acceder
a la universidad, muchos de los estudiantes optan por una estrategia
que implica el ingreso a institutos tecnolégicos o pedagogicos e incluso
a universidades particulares y, desde ahi, seguir intentando el ingreso a
la UNSCH o a la UNSAAC. Esta estrategia también incluye mantenerse
vinculados a aquellos que si lograron ingresar y, con la ayuda de estos,
seguir fortaleciendo sus capacidades para poder conseguir el acceso a la
educacion superior. En estas circunstancias, en la ciudad se promueven
nexos, no solo académicos, sino también culturales y lingtisticos. Asi,
estos jovenes comparten eventos deportivos, preparacion de alimentos,
actividades artisticas, jornadas laborales e incluso usan el quechua en
mayor medida que lo que ocurre dentro de la universidad.

Ahora bien, existe un gran abismo entre las altas expectativas que tienen
los estudiantes al ingresar a la universidad —“significo lo mas grande en
mi vida”, decia uno de ellos— y la cruda realidad que los espera cuan-
do ya estan dentro de ella. Tal como lo sefialé un estudiante de origen
amazonico de la UNSAAC: “En la teoria, la universidad es chévere; en
la practica, es otra”. En efecto, estas expectativas hacia la formacion uni-
versitaria contrastan con los testimonios recogidos de los jévenes sobre
sus experiencias al interior de las casas de estudios, pues la mayoria tiene
que enfrentar permanentes practicas discriminatorias en la cotidianidad
de la vida institucional. “Senti que me habia metido a un mundo donde
solo entran los de la ciudad”, nos comentaba otro. De hecho, cuando
los estudiantes provenientes de zonas rurales ingresan a la universidad
algunos de los otros estudiantes se burlan de ellos y no los incluyen
en los trabajos en grupo. Y cuando el docente no reacciona de forma
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critica ante esta situacion de burlas en clase, se puede llegar a pensar
que las estaria avalando. Asimismo, cuando los estudiantes necesitan
realizar diversos tramites en el sector administrativo muchas veces son
malatendidos, maltratados y hasta ignorados. Es como si constantemen-
te estuvieran recibiendo mensajes de que la universidad no es un lugar
para ellos.

Ante esta situacion, en los primeros semestres de estudio, muchos es-
tudiantes sienten que quieren regresarse a sus comunidades para tratar
de huir de este espacio universitario que se les presenta como hostil. Sin
embargo, la presion que genera este mito es muy grande: “;0 me regreso?
pero yo mismo me cuestionaba, para qué el motivo de estar aca. Es que
mis papas me han dicho que queria que yo fuera universitario y todo su
trabajo fue para que yo esté en la universidad, y eso tenia que hacerlo,
no puedo decepcionarlo” (estudiante de la UNSCH). Pero la presion no
viene solo desde el lado familiar, sino también desde la propia comuni-
dad. Hay todavia muchas comunidades que hacen fiesta cuando uno de
sus jovenes ingresa a la universidad porque asi “ya tenemos quien nos
defienda”. Al respecto, un estudiante de la UNSAAC nos contaba que
en su comunidad no sabian que él era universitario porque “si fracaso
me regreso y no pasa nada”. El le habia contado a su comunidad que
se habia ido a la ciudad a trabajar y su madre era la tinica que conocia
“la verdad”.* Todo esto hace que sea muy dificil dar marcha atras ante el
mandato que produce el mito de la educacion superior.

Para poder subsistir en un ambiente hostil, los jovenes de zonas rurales
se organizan en asociaciones de comunidades, distritos y provincias, y
en diversos circulos —mas pequenos y ocasionales— relacionados con la
musica, el estudio, la religion y las oportunidades laborales. De esa ma-
nera, construyen redes de apoyo que los ayudan a ubicarse mejor en la
ciudad. Es sorprendente como los aprendizajes y experiencias en su vida

*  Esta informacion nos fue alcanzada por Pilar Chinchayan en el marco de su trabajo
en tutoria y por tanto merece nuestro agradecimiento.
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en la universidad los revierten en sus propios pueblos a través de orien-
taciones para la vida universitaria en los colegios de su zona, apoyo en
la redaccion de documentos y conduccion de asambleas, asesoramiento
en la resolucion de problemas comunales y promocion de actividades
culturales. Es comun, por ejemplo, que sus compoblanos les digan:
“Qampa universitarionam kanki, willawayku imaynataqa chay” (‘ta ya
eres universitario pues, avisanos como son esas cosas). Incluso, algunos
de ellos invierten su tiempo para reforzar la preparacion preuniversitaria
de los estudiantes de sus zonas que atn no han logrado ingresar y, de
esta manera, se constituyen en el principal estimulo para aquellos que
lo siguen intentando.

También es importante mencionar que, atn habiendo ingresado a la
universidad, la situacion econémica que tienen que enfrentar estos jove-
nes es muy critica. El hecho de tener padres de familia que no cuentan
con una actividad econémica que les genere ingresos permanentes ge-
nera que los estudiantes no reciban regularmente una pension de parte
de ellos, aunque si cuentan con su apoyo a través de encomiendas que
les proveen de productos de su zona. Es por eso que los estudiantes
contintian agenciandose de muchas maneras para poder mantenerse en
la universidad y trabajan como peones, obreros, mozos, vendedores o
musicos en pefias (u otros centros recreacionales). Del mismo modo, el
comedor y la vivienda universitaria constituyen espacios que —a pesar de
las complejas gestiones que suponen- les alivian en gran parte su com-
plicada situacion como estudiantes universitarios en la ciudad.

En toda esta situacion descrita se enmarcan las practicas discriminato-
rias que discutiremos en la siguiente seccion. Pero la discriminaciéon no
constituye algo exclusivo de las universidades mencionadas. Recorde-
mos que el modelo fundacional del sistema educativo respondi6 a “un
mandato de homogeneizacion y eliminacion de las diferencias que, apo-
yado en una fuerte tradicion normalizadora y disciplinadora, promovio
una obligada integracion a la civilizacion representada por la escuela ofi-
cial y hegemonica” (Fernandez 2007). Sabemos que el sistema educativo
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promueve la eliminacion de las diferencias, justifica las clasificaciones y
desvaloriza las identidades que no se adaptan a la deseada “identidad
comun”. En el marco de este discurso en el que las diferencias estan
asociadas al déficit y a la desviacion de la norma construida, muchos
alumnos suelen adecuar su imagen a las expectativas que circulan sobre
ellos, y otros tantos deben lidiar con este mandato y llegan a negociar sa-
lidas alternativas. Es esto precisamente lo que observamos en la UNSCH
y en la UNSAAC, y lo que hemos intentado comprender con el deseo de
construir mejores dinamicas relacionales.

2. FEl racismo en las universidades

Cuando hablamos de racismo nos referimos a un conjunto de creencias
y practicas que asume la superioridad de un grupo cultural o un uni-
verso simboélico particular sobre el resto (cf. Wieviorka 2002, Van Dijk
2007, Balibar 1988, Manrique 1999, Portocarrero 1992). Pero hoy en
dia el racismo ya no se reduce a la jerarquizacion de grupos sociales so-
bre la base del color de la piel, sino que ha incorporado otras variables
que también sirven para naturalizar la desigualdad. De hecho, el racismo
y la discriminacion pueden ser percibidos en ambas instituciones a par-
tir de formas complejas. En esta linea, el estudio realizado en Ayacucho
por Oliart (2000) da cuenta de las nuevas clasificaciones que reinventan
la dicotomia entre indio y mestizo que funciona en términos raciales.
Veremos a continuacion como la categoria racial se ha entrelazado con
dimensiones geograficas, culturales y educativas.

Lo primero que salta a la vista en las universidades es aquello que Orlove
(1993) ha llamado la “racializacion de la geografia”, en el sentido de que
la categoria de “raza” es el resultado de una posicién social modelada
por el origen geografico. A mayor altitud geografica en el origen de una
persona, se cree que “menor” es su estatus social relativo y mayor su
cercania a la indianidad. Este autor sefiala que fue luego de la colonia
que se comenzo a racializar a la poblacion sobre la base de diferencias
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regionales altamente naturalizadas (301). En efecto, en las universidades
de Cusco y de Ayacucho, los estudiantes tienen vergtienza de decir de
doénde provienen, porque sienten que su lugar de origen siempre los
inferioriza. Asi lo relata un estudiante de la UNSCH:’

La vez pasada, a mi amigo le gusta una chica que era de Administra-
cién, que estaba tratando de hablar y todo eso ;no? Un dia le dijo, vino
al comedor y no sé como nace la conversacion en quechua y le dice
“sde donde eres?” y él le habia dicho antes que no era de Y, le habia
dicho que era de Abancay, del colegio La Salle, y me pregunta a mi la
chica “;de donde eres?”, me dice la chica. “Yo soy de Y”, le digo. “;Y tu
amigo?”. Y yo ni sabfa que le habia dicho, ni pa defenderle. “También
es mi paisano del mismo colegio, del colegio X”, “;Qué es, comunidad,
distrito?”, “Ah, es distrito, pero es comunidad todavia aun”, le digo. Y
mi amigo me mira ¢no? “Te jodiste”, me dice y después sale y me dice
“spa qué le has dicho que era de Y?”, “;Qué? sacaso yo sabia?”, “No es
que yo sabia que”, “;Y por qué, pe? Normal dile al final de donde eres,
in0?”, “No, es que ella es de Administracion, es blanquita y todo eso y
vas a ver que ni me va a hablar, ni me va a hablar ya”.

Tal como lo expresa el estudiante que cuenta esta historia, la proceden-
cia comunal del sujeto (“es comunidad todavia aun”) lo coloca en un es-
tatus inferior y por tanto puede traer como consecuencia el menosprecio
y la indiferencia de las demas personas (“ni me va a hablar ya”). No solo
es interesante darse cuenta de que los estudiantes suelen mentir sobre
su origen (“le habia dicho que era de Abancay”), sino que ademas las
personas siempre los clasifican por su lugar de procedencia y es bastante
comun que muchos de ellos pregunten de manera muy especifica por
esta informacion: “;qué es (tu pueblo)? ;comunidad, distrito?”.

> Para la mejor comprension de este comentario, es necesario considerar lo siguiente:

(@) las letras mayusculas “Y” y “X” se utilizan para hacer mencion a dos comuni-
dades; y (b) Abancay es la capital de la region Apurimac y, por tanto, goza de un
prestigio muy superior al de las comunidades campesinas.
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Si bien la clasificacion de los estudiantes de origen amazonico no se hace
exclusivamente con criterios geograficos, a estos se les discrimina muy
por debajo de los estudiantes que vienen de comunidades andinas. Vale
decir que en esta dicotomia entre campo y ciudad los estudiantes ama-
zOnicos se encuentran aun mas inferiorizados que los estudiantes de co-
munidades andinas, sobre la base de una serie de criterios que van mas
alla de lo geografico. Asi lo viven los propios estudiantes de la UNSAAC
que provienen de la Amazonia:

Nosotros ya tenemos nuestro fuerte, les decimos “serranos” y eso si les
molesta. Ellos dicen “nosotros somos inkas, los charapas son brutos,
los hemos dominado”. Asi siempre nos dicen “chunchos” y esas tonte-
ras. Buscamos algo para responder, hasta en los juegos de futhol es una
lucha fuerte. Nos dice “patea, chuncho” y decimos “toma, alpaca”. Asi
buscamos defendernos. Le decimos “alpaca”, pero no por la lana sino
por el olor. Es una lucha constante y fuerte, pero a nadie le importa,
ya todo es como natural, se rien, pero nosotros sabemos que estamos
luchando, somos pocos, muy pocos en comparacion de todos. Pero
no sabemos tampoco sus diferencias de ellos. No creo que sean todos
iguales, le escuchamos que también se discriminan entre andinos.

Como lo ha anotado Espinosa (2003), histéricamente los andinos siem-
pre han sido concebidos como mas “civilizados” que los pobladores de
la Amazonia. Desde la época precolombina se hizo una distincion ta-
jante entre los pueblos incorporados al imperio del Tawantinsuyo y los
pueblos ubicados en la region amazoénica, a quienes se les llamo “chun-
chos”. Mas adelante, durante la época colonial se relacioné al poblador
amazonico con lo silvestre y con lo “salvaje” y hasta la actualidad se
le contintia percibiendo como un otro radicalmente distinto y siempre
exotizado. En el extracto anterior, vemos que, a pesar de que los indi-
genas amazonicos siguen enfrentando la discriminacion y el abuso “en
una lucha constante y fuerte”, en la universidad el conflicto se ha natu-
ralizado a tal punto, que “a nadie le importa”. Sin embargo, este extracto
muestra como algunos estudiantes son altamente reflexivos en torno a
su experiencia universitaria.
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El racismo se ha reescrito no solo desde la dimension geografica sino tam-
bién desde dimensiones culturales, entre las cuales se encuentran las prac-
ticas linguisticas. Como sefiala Marisol de la Cadena (2004), desde fines
del siglo XIX, “la retorica racial en el pais ha estado plagada de alusiones
a la cultura, el alma y el espiritu, que frecuentemente tendian a menosca-
bar la importancia del color de la piel como un marcador racial”. Esto es
lo que ha dado como resultado dos procesos conceptuales inseparables:
‘la culturizacion de la raza’ y ‘la racializacion de la cultura’ (20). En estos
procesos, lo cultural no solo incluye la vestimenta, los “modales”, los mo-
dos de alimentacion, la forma de caminar o los gustos, sino también el
comportamiento lingtistico. El que habla mas quechua o el que habla un
“mal” castellano o un castellano “motoso” es clasificado como un sujeto
inferior al que tiene al castellano como primera lengua y usa un castellano
mas cercano al citadino. Por lo tanto, sin la necesidad de mencionar las
categorias de raza o de clase, la universidad se apoya en como el territorio
y la cultura se impregnan en los cuerpos y en las caras de los individuos,
y sirven para jerarquizar a las personas (Oliart 2000).

Pero todavia queda un aspecto relacionado con la cultura —especifica-
mente vinculado con la dindmica educativa —que es central en el dis-
curso racista y que posiblemente esté presente en muchos espacios que
van alla de los contextos estudiados. En efecto, para muchas personas,
la supuesta posicion de inferioridad puede modificarse o superarse me-
diante el entrenamiento académico. Como lo ha senalado De la Cadena
(2004), la taxonomia racial dominante basada en fenotipos se ha rede-
finido en términos académicos, en el sentido de que ahora las personas
son jerarquizadas sobre la base de su grado de instruccion formal. Es
esto precisamente lo que se muestra en el siguiente testimonio de una
estudiante de la UNSCH:

Mi mama apenas llegé a terminar la primaria. Al inicio, recuerdo que
leia dificil, escribia despacio, pero la misma circunstancia de tener 8
hijos y tener un esposo que estaba por sacar su titulo le obligaba a
aprender algo mas. Es cuando ella se inserta al negocio y es alli que
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empieza a sumar rapido, restar, multiplicar y asi escribir, sacar cuen-
tas, si gana, si pierde. Mi mama me sorprende, a pesar que mi papa
es machista, él era superior porque estaba en la universidad, y veia a
mi mama sumar y restar con rapidez, por la misma necesidad. Yo le
ayudaba en el mercado y ella sacaba su cuenta al toque.

Aqui se muestra como en el imaginario de esta estudiante su papa resulta
superior “porque estaba en la universidad”, a pesar de que ella reconoce
las multiples habilidades desplegadas por su mama para lidiar con un
contexto adverso. Es decir, el haber estado en la universidad hace que
su padre sea concebido como alguien con mayor valor que su madre,
quien “apenas llegé a terminar la primaria”. De igual manera, los padres
de familia de los estudiantes de las universidades sienten que generan
mas respeto en las otras personas de la comunidad por el hecho de tener
aunque sea un hijo universitario. Por lo tanto, las personas que no han
podido terminar la secundaria y hasta la primaria, pero que si tienen
hijos que han logrado hacerlo, también sienten que cuentan con un es-
tatus mas elevado en la sociedad. Es en el marco de esta misma ideologia
que se legitima la discriminacion que siguen sufriendo las personas anal-
fabetas por el hecho de no poder leer y escribir (Zavala 2005).

Se trata entonces de un consenso en torno a la idea de que la alfabetiza-
cion tiene el efecto de “limpiar” gradualmente la raza/cultura indigena
original de las personas y que, por tanto, eso significaria que un “indi-
gena letrado” ya no tendria el estigma de indio. Desde esta mirada, la
educacion tendria el potencial de “elevar” las condiciones raciales: “las
jerarquias raciales/culturales dependen de la cantidad y la cualidad de la
educacion formal, que es también un reflejo del estatus moral del indi-
viduo” (De la Cadena, 2004: 326). De esta manera, el silencioso racismo
peruano consistiria en la discriminacion que esta actualmente legitimada
por el énfasis liberal en el poder magicamente redentor de la educacion.
En otras palabras, se trata de una discriminacion que ya no se basa en
una variable étnica, geografica o cultural sino en un logro alcanzado con
la escolaridad, motivo por el cual no es facil darse cuenta de que se trata
de un nuevo tipo de racismo y, ademas, nunca es concebido como tal.
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Esta construccion en torno a la supuesta superioridad de las personas
con instruccion formal también marca el imaginario de muchos estu-
diantes. Es por eso que en las entrevistas realizadas muchos de ellos
manifiestan con naturalidad que la capacidad intelectual adquirida les
otorga cierto estatus y parece “borrar” la racializacion que opera el terri-
torio y la cultura hacia ellos. Asi lo revela un estudiante de la UNSAAC:

Es mds por eso que te diferencian. En un primer instante eres provin-
ciano y la gente trata de minimizarte, piensan que tienes menos capa-
cidad por el hecho de que eres de provincia, pero ya al pasar el tiempo
ti demuestras que al igual que ellos puedes rendir académicamente o
mucho mejor que ellos, ahi empiezan ya a respetarte un poco, a verte
de diferente forma.

Aqui vemos que, si bien se inferioriza al estudiante sobre la base de
su procedencia (“piensan que tienes menos capacidad por el hecho de
que eres de provincia”), el rendimiento académico puede jugar a favor
del estudiante para que este sea visto “de diferente forma” o, en otras
palabras, para que se contrarreste un poco la inferiorizacion que se de-
sarrolla a partir del criterio geografico y cultural. Otra estudiante de la
UNSCH nos decia que a veces las estudiantes de la ciudad aceptan a los
estudiantes del campo “aunque sean chutos y serranos porque también
del chuto se puede aprovechar su conocimiento”. Una mds sostenia de
una amiga suya “‘que tiene los rasgos neto andino” y que estudia en
la facultad de Derecho de esa universidad: “si tiene amigas quiza por
su conocimiento y todo eso”. Este “todo eso” hace referencia al poder
redentor de la educacion. Por eso, mientras que el color de la piel y el
lugar de procedencia inferiorizan a los estudiantes, el logro educativo
parece poder desestabilizar esta imagen desvalorada y elevar el estatus
de las personas.

Ahora bien, la racializacion de lo académico se complejiza aun mas
cuando nos damos cuenta de que dentro de las universidades también
se racializan las carreras, vale decir, que hay ciertas carreras que posicio-
nan a los estudiantes como superiores a otros (como Ingenieria Civil o
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Derecho, por ejemplo) y otras que, mas bien, los “indianizan” y los cons-
truyen como inferiores al resto (como Educacion, por ejemplo). Como
lo senal6 un estudiante de la UNSCH: “ser de Derecho significa sentirte
mas que los demas”. Es decir, cuando los estudiantes se sienten discri-
minados por provenir del campo, hay ciertas carreras que “blanquean” y
que se constituyen en armas para contrarrestar la marginacion: “Yo estu-
dio Civil, ta solo estudias Educacion, asi que no vengas a fregarme”. Mas
aun, por lo general, los estudiantes de estas carreras consideradas mas
prestigiosas no quieren declarar que provienen del campo y hasta bus-
can enamoradas solo en especialidades que estan concebidas como de su
mismo “nivel” (como puede ser el caso de Contabilidad, Administracion
o Economia). El mismo alumno nos conto, por ejemplo, que —aunque
provengan de la misma comunidad— en Ayacucho es imposible imaginar
aun chico de Educacién con una enamorada en Derecho, pues mientras
que la chica de Derecho se ha “blanqueado”, él mas bien se ha “indiani-
zado” o continua siendo victima de este estigma. Es importante sefialar
que, segun nos han referido en Ayacucho, los estereotipos en torno a las
diferentes carreras ya existian desde la década de 1960. Sin embargo, los
simbolos utilizados (como el caso de los “burros” para Educacion o de
las “llamas” para Agronomia) recobran significados acorde a las nuevas
dinamicas sociales inscritas en la universidad. El siguiente testimonio
muestra como los estudiantes se defienden de las discriminaciones con
el arma de las carreras que “blanquean”

Normalmente hay algunos que reaccionan y le mandan una lisura:
“jcarajo! si tu eres de aqui cual es la diferencia?” diciendo. “Si yo vivo
tres o cuatro cuadras mas arriba nomas”, diciendo, y ya no le contesta
nada. Otras veces le dice: “Callate oye, al final yo estoy estudiando una
carrera mejor que tu, ya”, diciendo. Asi se le acerca. “Tt eres Agrono-
mia no? yo soy de Derecho”, diciendo, “seré de mas arriba pero yo
estudio Derecho”. A veces también por su nota, le dice “tu eres del
centro ¢no? pero jcudntos cursos aplazado has quedado?” diciendo,
“;tienes subsanatorio, no? siquiera yo vengo de vacaciones, jen cam-
bio t1?”, diciendo (estudiante de la UNSCH).
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Aunque pareciera que la racializacion del origen geografico (ser de aqui
o de mas arriba) puede invisibilizarse a partir del logro educativo (en
términos de tipo de carrera y rendimiento académico), el territorio y la
cultura (y hasta el fenotipo) permanecen ahi para seguir “jugandoles una
mala pasada” a los estudiantes. El hecho de que, por ejemplo, una estu-
diante del campo que sigue Derecho quiera tener un enamorado de su
misma escuela pero “no va a conseguir pues, porque ella tiene los rasgos
neto andino y para solita ahi” o que a un estudiante “que se saca puro
18” lo sigan fastidiando porque se le sale el mote en la escritura (“Miren
al chancon, ni siquiera sabe escribir bien”) muestra que la discrimina-
cion actda sobre la base de una serie de criterios que hoy se entrelazan
de formas complejas.

Ahora bien, esta racializacion de lo académico genera confusiones y am-
bivalencias en los estudiantes pues, a pesar de que la universidad les
otorga estatus y los ayuda a generar cierto respeto (“van entrando en
una relacion de horizontalidad con el resto”, nos cuenta un profesor),
también constituye un arma para ofender a otros que no tienen o tienen
menor grado de instruccion, a personas frente a las cuales se sienten
superiores simplemente por ser universitarios o, en otros casos, a sus
propios comparieros que obtienen menores calificaciones en su rendi-
miento académico. Después de todo, se trata de la reproduccion de la
discriminacion en funcion de los niveles educativos y ya no unicamente
en funcion de los tipos raciales, es decir, de caracteristicas fenotipicas
asociadas a ser indio o a ser mestizo. Lo importante es darnos cuenta de
que, aunque se coloca el énfasis en el “logro personal” y no en la “evo-
lucion grupal”, se sigue considerando la discriminacion como legitima
si ella responde a diferencias de educacion formal (De la Cadena 2004).
Un estudiante de la UNSCH nos conto, por ejemplo, que cuando un
alumno quiere hacer sentir mal a otro que proviene del campo le dice
“comunero” al interior del recinto universitario (“imaynalla sefior comu-
nero”) y este se siente ofendido y le responde “yo no soy comunero, soy
estudiante universitario”, reproduciendo la dicotomia de indio/mestizo
con nuevas categorias educativas. El estudiante se siente insultado cuan-
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do otro estudiante le dice “comunero” porque “lo esta rebajando”. Aqui
vemos claramente que, asi como se puede inferiorizar a alguien a partir
de categorias raciales (en términos de fenotipos), también se puede ha-
cer lo mismo sobre la base del rango educativo, aunque aparentemente
esta manera de inferiorizacion se perciba como valida y naturalmente
derivada del sentido comun.

Entonces, como puede apreciarse, en ambas universidades el racismo
implica una dindmica mas compleja que la simple discriminacion por
el color de la piel, pues hoy en dia esta categoria se ha articulado con
aquellas otras de origen geografico, cultura y educacion. De todas for-
mas, hay un acuerdo implicito de que el “blanqueamiento” (reescrito
como cultura, origen o logro educativo) es absolutamente superior al
“no-blanqueamiento”, y esto clasifica a los grupos sociales y a las per-
sonas en mejores y peores en la cotidianidad de la vida universitaria.
Como sucede con toda ideologia y con cualquier construccion historica,
el racismo va cambiando de acuerdo con las relaciones de poder de las
sociedades y va asumiendo diversas formas segtn la evolucion de la his-
toria social. En cada contexto y en cada momento historico se construye
la marca de la otredad de forma diferente (Segato 2007).

Una muestra de que las construcciones sociales sobre las que se basa
la discriminacion no son estéticas ni permanentes la encontramos en
las reflexiones que surgen de los propios estudiantes de los programas
HATUN NAN a partir del impacto que les genera su involucramiento en
actividades que se desarrollan en el marco de ellos. Por ejemplo, hemos
tenido la oportunidad de escuchar a un estudiante ser autocritico frente
al hecho de que alguna vez se sintio superior a otros por ser alumno de
la carrera de Ingenieria Civil. Asimismo, otro estudiante nos revela que,
en uno de sus tantos viajes a su comunidad, reflexiono en los siguientes
términos: “al ensenar a los alumnos de mi colegio algin determinado
tema que yo he estudiado, no me siento superior sino como igual que
ellos, solo que he estudiado alguito mas y conozco algtin tema que qui-
zas ellos no saben”. Esto nos muestra que el abordaje de diversos temas
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en el marco de HATUN NAN tiene un impacto mas alld de la universi-
dad y, por tanto, contribuye a la formacion de una conciencia ciudadana
mas reflexiva y critica que a su vez conlleva a protagonismos y liderazgos
diferentes.

3. ;Como se representa a los estudiantes que provienen de
zona rural?

Si partimos por situarnos en la década de 1950, sabemos que el modelo
universitario buscaba asimilar a las poblaciones locales “con la finalidad
de lograr el progreso regional y contribuir de esta manera a la consoli-
dacion de la Nacion peruana” (Gamarra 2009). Esto se puede observar,
por ejemplo, cuando se establecieron los fines del Instituto de Ciencias
Biologicas de la UNSCH al final de la década de 1950 y se sefiald que “es
oportuno [...] y urgente [...] instruir a las nuevas generaciones de estas
regiones [...] para que repercuta en la elevacion de las condiciones de
vida de las poblaciones victimas generalmente de las supersticiones y de
la ignorancia en cuanto a la conservacion de la salud y condiciones de la
higiene privada y publica” (UNSCH 1977: 180).° Aunque en estos ulti-
mos anos estamos ante un auge de nuevos discursos respecto de la edu-
cacion intercultural bilingte, la interculturalidad y la inclusion —que de
hecho estan teniendo impacto en la educacion superior— el paradigma
asimilacionista todavia se puede encontrar en algunos de los espacios de
las universidades.

®  La cita presentada aparecio en el Plan de organizacion y funcionamiento de la Uni-
versidad Nacional de San Cristobal de Huamanga, formulado por la Junta el 28 de
noviembre de 1957 y entregado al sefior ministro de Educacién Publica el 22 de
enero de 1958. Mas adelante, este informe se publicé en 1977 en el libro jubilar en
homenaje al tricentenario de la fundacién de la UNSCH. Pronto aparecera un anali-
sis mas exhaustivo del tema en una investigacion elaborada por Jefrey Gamarra en el
marco del programa Hatun Nan: Generacion, memoria y exclusion: la construccion de
representaciones sobre los estudiantes de la universidad de Huamanga entre 1959 y 2006.
Agradecemos a Jefrey Gamarra por la informacion brindada.
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En efecto, en un contexto de discriminacién como el descrito anterior-
mente, el discurso oficial universitario en ambas universidades sigue
reproduciendo miradas etnocéntricas al representar a los estudiantes an-
dinos y amazonicos como los “otros”. Como veremos, se trata de la insti-
tucionalizacion de una cierta imagen o representacion sobre “el andino”
y “el amazonico” que se ha incorporado en el habitus de los actores
sociales y, por ende, que ya forma parte de una practica muchas veces in-
consciente e involuntaria. Para utilizar un término de Segato (2007), en
las universidades se “otrifica” al estudiante de zonas rurales. Al respecto,
es importante recalcar que, a pesar de que los sujetos estan expuestos a
ideologias como estas que van mas alla de sus acciones individuales, no
son victimas pasivas de una estructura social que dictamina su compor-
tamiento, sino agentes activos con posibilidad de desafiar y transformar
sus culturas y sus sociedades (cf. Giddens 1995, Fairclough 1992).

Los estudiantes que provienen de zonas rurales andinas son caracteriza-

» o«

dos como personas “introvertidas”, “recelosas en contarte las cosas”, “in-
directas a la hora de comunicar”, “melancélicos”, “suspicaces”, “carentes
de habilidades sociales” y “reservados”. Como lo anot6 un docente, esta-
mos ante “caracteristicas de la gente rural”. Se trata de un discurso que
no solo “inventa” a este “otro” como un todo unificado —y en ese senti-
do lo esencializa— sino que transmite y perpetia un suefio hegemoénico
de “nivelacion”. Al ser “etiquetados” bajo formas como estas se estaria
justificando que los estudiantes deben ser beneficiarios de programas
que tienen el riesgo de adquirir una orientacion compensatoria-asisten-
cial. Por lo tanto, el desafio para los programas como el HATUN NAN
implica estar alertas en identificar hasta qué punto los esfuerzos estan
orientados por este tipo de logica. Esto no significa adoptar una actitud
negativa frente a nuevos aprendizajes en el espacio universitario —y de
ese modo asumir una postura fundamentalista— sino que se trata, mas
bien, de perfilar un concepto y una practica de “nivelaciéon” sin inferiori-
zar las potencialidades de los participantes para no seguir fortaleciendo
la nivelacion de corte evolucionista que se cierra en un solo camino de
desarrollo humano.
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En términos generales, lo que se puede apreciar es un discurso donde el
déficit y la carencia predominan en la definicion de los alumnos. A partir
de él se construye claramente un proyecto supuestamente civilizatorio:
el estudiante ideal es aquel que habla castellano sin “mote” o sin “dejo”,
que se viste de cierto modo, que es “cortés”, que tiene “buenos modales”,
que sabe comer “bien”, etc. Consecuentemente, encontramos a muchos
profesores que describen el poder transformador de la educacién en esta
empresa. Asi, declaran que, mientras al ingresar los estudiantes de zona
rural se visten “simplemente con una ropa, con un zapato que a veces
ni siquiera es lustrado”, luego se transforman “de manera sorprendente”
fruto de “un trabajo pedagogico que fundamentalmente ha repercutido
en ellos a lo largo de su formacion”. Aunque no se trata de una norma,
los estudiantes cuentan, ademas, que muchos profesores transmiten es-
tas ideologias en el aula: “O sea hasta los profesores en broma nomas
te dice la verdad, lo que somos de campo o como vivimos también eso
nos repite: ‘jno seas indio, pues, oye!”. A continuacion presentamos dos
testimonios. Uno de un docente en el que argumenta sobre la falta de
“habilidades sociales” de los estudiantes de zona rural y otro de una
estudiante “amestizada” que expresa su sentir sobre la supuesta falta de
“buenos modales”™

Las habilidades sociales se construyen desde etapas tempranas no?
entonces hay que ver el contexto bajo el cual ellos han sido criados,
cuales han sido sus medios de socializar. A lo mejor muy diferentes a
los nuestros, parecidos o qué similitudes hay ¢no? sus modelos ¢no? El
hecho, por ejemplo, que sus padres, digamos, en una mesa mas de ca-
pital de provincia ti comes con tu papd, tu mama y hablan ;no? todos
hablan, participan, en cambio a veces en las zonas rurales no es asi,
papa es quien habla, cuando papa habla nadie interviene y escuchan.
Me parece que desde esos modelos nucleares ya se van formando y se
va evidenciando esto (docente).

Seguir con lo que somos pero de una forma mas, como te explico esto,
de una forma mas delicada, me entiendes ;no? (Pregunta: ;jAcaso no
son delicados?) Claro que son delicados pero en la forma no, un po-
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quito mas de conocer [...] y tal vez las personas que somos del campo
un poquito que no sabemos pues eso ;no? Por ejemplo, en los chicos
abrirle la puerta del taxi a una dama es un poquito de delicadeza fren-
te a las chicas de parte del chico, y los chicos no sabian pues ellos y
nosotros tampoco sabiamos. Una forma de equiparar esa convivencia
de los que ya estan acostumbrados de vivir de esa manera y nosotros
que estamos acostumbrados a nuestra forma de vivir en el campo (es-
tudiante de la UNSAAQC).

En ambos extractos se enfatiza la “falta” a partir de un centro que es
visto como la norma: una sola forma de concebir la interaccion social.
El primer testimonio hace alusion a la falta de “habilidades sociales” en
los estudiantes de zonas rurales por el hecho de que en los contextos en
los que ellos se desenvuelven supuestamente no interactian de manera
“normal”, por ejemplo, a la hora de comer en familia. Es interesante fijar-
se en el uso de los pronombres personales, pues se realiza un contraste
entre nosotros (“muy diferentes a los nuestros”) y ellos (“el contexto bajo
el cual ellos han sido criados”) e incluso se asume que el interlocutor for-
ma parte del primer grupo (“en una mesa mas de capital de provincia ta
comes con tu papa”). Recordemos que para Bhabha (1994) la diferencia
constituye un discurso sustancial de los aparatos del poder, que busca
autorizar las relaciones entre colonizador y colonizado.

El segundo testimonio llama la atencion sobre la falta de modales “deli-
cados” en los estudiantes que provienen del campo, como si solo exis-
tiera una forma de entender las practicas de cortesia. El significante “de-
licadeza” se inscribe en las estrategias mediante las cuales el discurso
colonial ha concebido a los indigenas como “salvajes”, “prerracionales”
y “barbaros”, que necesitan ser civilizados. Estamos aqui ante un suje-
to diferente-deficiente transformado en objeto a ser curado (Fernandez
2007). Valdria entonces la pena reflexionar sobre cuanto de este discur-
so patologizador es reproducido por la comunidad educativa, conside-
rando que pareciera estar calando y naturalizandose en nuestras men-
talidades.
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Por otro lado, mientras que a los estudiantes andinos de zonas rurales
se les esencializa desde un discurso de la carencia, lo que sucede con los
estudiantes que provienen de pueblos amazénicos es que sobre ellos se
revela un discurso de orden colonial mucho mas marcado y una relacion
tutelar de corte paternalista. Como lo anoté un docente: “Inclusive las
secretarias ven a un chico asi y dice ‘;qué cosita quieres? Regresa jya?’, ni
ha abierto la boca el chico y ya lo rebotaron, pero a los amazénicos por
la forma en que estan ingresando le dicen ‘si papacito, qué cosita...”.
El tutelaje constituye una forma de autoridad que enfatiza la diferen-
cia jerarquicamente entendida y que considera que hay gente “que no
puede hacerse cargo de sus intereses y que debe ser guiada por quienes
por naturaleza son los conductores” (Nugent 2001). Esta relacion tute-
lar no solo esta naturalizada, sino que hasta constituye una manera de
establecer relaciones sociales bien intencionadas, como se evidencia en
el uso del pronombre posesivo por parte de los docentes cuando hacen
referencia a los estudiantes amazonicos (“Mi Hilber”, “Mi Enias”).

Segun Bhabha (1994), el discurso del colonialismo se caracteriza por
una situacion de permanente ambivalencia, en el sentido de que, por un
lado, construye a los colonizados como criaturas radicalmente extranas
cuya naturaleza excéntrica es causa de preocupacion y, por otro lado, in-
tenta domesticar a los sujetos colonizados para abolir su otredad radical
e incorporarlos al entendimiento occidental. Asi, entonces, el discurso
colonial produce al colonizado como una realidad social que es otro
pero que a su vez es completamente cognoscible y visible. Por un lado,
se traduce lo no-familiar en términos coherentes y se reduce la distancia
pero, por otro, los estereotipos coloniales mantienen ese sentido de dis-
tancia. Vale decir, Bhabha apunta a subrayar como el discurso colonial
construye al colonizado simultaneamente como “dentro” y “fuera” del
conocimiento occidental. Expliquemos mejor esta idea.

Sobre la base de una relacion que se reduce a lo académico en el marco
de la vida universitaria de los estudiantes amazoénicos, algunos docentes
los definen como personas que “cogen demasiada confianza”, que “no
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diferencian jerarquias” (una muestra de esto es que “tutean” a los docen-
tes), que “tienen conductas inadaptadas” y “que se comportan como ni-
nos”. Para ellos, estos estudiantes también son “ingenuos”, “carinosos” y
“optimistas”. Como se puede apreciar, por un lado los estudiantes ama-
zbnicos son considerados domesticados, inofensivos y cognoscibles vy,
por eso, se les etiqueta de carifiosos e ingenuos. Esto nos recuerda como
la evangelizacion colonial buscaba que el indio pudiera salir de su con-
dicion de “menor de edad” y acceder, finalmente, a los modos de pensa-
miento y accién propios de la vida civilizada (Castro Gomez 2005). Al
respecto, un docente contaba que muchos profesores argumentan que
los estudiantes de pueblos amazonicos no estan preparados para estar
en la universidad, no tanto por su rendimiento académico sino por sus
actitudes: “por ser muy ingenuos, por jugar, se acercan como nifnos,
conversan y juegan, y eso no les parece de una persona madura”. Por
otro lado, se proyecta en estos estudiantes ciertas caracteristicas asocia-
das a lo exdtico, lo originario y lo primitivo, particularmente cuando se
hace alusion a sus problemas para adaptarse. Algunos comparneros, por
ejemplo, manifiestan que estos estudiantes son como “loquitos” y, para-
lelamente, algunos docentes también han puesto en cuestionamiento su
nivel intelectual.

La teorfa postcolonial senala que la impronta colonial perdura mas alla
del rompimiento de la sujecion politica institucional entre colonias y
metrépolis y que precisamente la Universidad constituye una institucion
en la que esta se reproduce y actualiza a través de sus imaginarios y pro-
yectos. Para contrarrestar sus efectos, es importante “criticar y superar el
racismo y la incapacidad de reconocernos como sociedades pluricultu-
rales, la hegemonia de representaciones de la modernidad eurocéntrica y
sus instituciones como referentes aspiracionales” (Mato 2008). Creemos
que este es un reto fundamental que nos toca enfrentar al estar involu-
crados en un programa como HATUN NAN, aunque constantemente
la experiencia nos esté mostrando que no se trata de una tarea facil. Es
importante reconocer que los integrantes de este programa en ambas
universidades vienen trabajando en la deconstruccion de estos imagina-
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rios, a partir de lo cual ya se han dado pasos significativos a nivel indivi-
dual y colectivo en torno a posibles vias para lograr una transformacion
institucional.

4. Hacia una accion afirmativa de transformacion institucional

En su planteamiento, el programa HATUN NAN en ambas universida-
des es muy consciente de que la equidad no se puede reducir al acceso
de los estudiantes a la educacion superior y, por tanto, al hecho de que
tengan la oportunidad de ingresar a estas instituciones. Y es que el de-
safio no termina al ingresar, no solo por las dificultades econémicas que
la permanencia en la universidad implica, sino también por la manera
en que funciona el sistema universitario. Todo lo que ocurre dentro de
la universidad también resta oportunidades a estudiantes provenientes
del campo para acceder a recursos y a bienes sociales. Como lo hemos
sefialado anteriormente, todavia hay muchos obstaculos por sacar del
camino y nuevas ideas por fundar para hablar de la equidad en la edu-
cacion superior, pues, a pesar de que estamos presenciando el acceso de
nuevos grupos sociales a las universidades, una vez dentro de ellas hay
muchos mecanismos que no hacen mas que expulsar a los estudiantes
que provienen del campo. Por eso, el acceso de los grupos discrimina-
dos a las instituciones de las que se encontraban secularmente excluidos
no soluciona la problematica. Mas bien, marca mas la diferencia dentro
del contexto universitario y genera una diversidad de conflictos en la
puesta en practica de un programa de accion afirmativa.

En América Latina se han propuesto dos estrategias de interculturaliza-
cion de la educacion superior que podrian plasmarse a modo de un con-
tinuum (Tubino 2007). La primera es una intervencion de tipo funcional,
que se encarga de flexibilizar los accesos a las instituciones por parte
de los miembros de poblaciones desfavorecidas y de asegurar su éxito
individual como futuros profesionales a través de cursos de nivelacion
académica y de integracion social en las universidades. Esta perspectiva
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puede llevar a que los programas de accion afirmativa sean asimilacio-
nistas y funcionen como estrategias para incorporar a estudiantes ex-
cluidos de modo mas eficiente al sistema universitario. La segunda es la
intervencion de tipo radical, que aspira, mas bien, a ser transformativa,
en el sentido de que se compromete con cambios sustanciales a largo
plazo al interior de las universidades. Desde esta mirada se trata de ir a
las causas estructurales de los problemas y de tomar en cuenta el rol que
cumple la diversidad cultural y lingtistica en los desniveles académicos
existentes. Después de todo, lo que esta en juego son derechos humanos
basicos.

Somos conscientes de que —gracias a la participacion activa y compro-
metida de sus directivos, tutores, estudiantes y otros actores— el progra-
ma de accion afirmativa en la UNSCH y la UNSAAC se encuentra en
una permanente construccion que se enrumba hacia una intervencion
mas transformativa. Pero también queremos reflexionar sobre el hecho
de que, en sus inicios, los programas han funcionado como un apoyo
para que los estudiantes eleven su nivel académico y como una fuente
de motivacion para que sobrevivan a la discriminacion que sufren en
la universidad. En ese sentido, la practica de los programas ha estado
enmarcada en una apuesta de tipo personalista que busca asegurar los
logros profesionales personales de los excluidos pero que muchas veces
ha obviado la necesidad de modificar lo externo para que no se siga
reproduciendo la exclusion. A través de algunas formas de motivacion
sobre los estudiantes, la busqueda ha sido que este se inserte bien en
el sistema para que se parezca al resto y ya no sea discriminado. Con
esta mirada, el riesgo es que el sistema no se cuestione. Es importante
mencionar que el proceso de ejecucion de los programas es el que nos
provee los insumos para reflexionar sobre las estrategias implementadas
y encaminarnos a la continuidad o a la reformulacion de las mismas.

En efecto, mas alla del apoyo académico, la tendencia de los programas
ha sido orientar a los estudiantes para que satisfagan mejor la mirada
de un “otro” citadino. Como lo expresaron los estudiantes de forma re-
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veladora: “he hecho los modos posibles en adecuarme, pero para mi no
ha sido tanto trabajo, he podido adecuarme a lo que miran las demas
personas”, “Tienes que hacer los modos posibles para actuar en ese mo-
mento, seguirles a ellos, o sea te miran ;no?”. Aunque en su momento
los cursos que se dictaron obedecian a una logica que buscaba ayudar
a los estudiantes a insertarse mejor en el ambito universitario, lo cierto
es que algunos de ellos cumplieron precisamente la funcion descrita,
es decir, la de buscar “superar” formas de comportamiento que a algu-
nos estudiantes “los delatan” y “les hacen quedar mal” ante el resto. Por
ejemplo, al inicio de esta investigacion un docente sefial6 que el objeti-
vo principal de estos cursos “es para que puedan superar, superar es el
objetivo de todo el HATUN NAN, el curso es para que tal vez estén a un
nivel de los demas alumnos”. Actualmente, constatamos que esta mirada
que pone énfasis solo en el déficit y en la carencia debe ser repensada al
interior de los equipos de los programas en ambas universidades.

Por lo tanto, en lugar de asumir una perspectiva critica para deconstruir
las ideologias que los posicionan como “inferiores”, los estudiantes han
internalizado un discurso de “lo apropiado” para cada contexto (Fair-
clough 1995), que muchas veces no los ayuda a entender las causas
estructurales de la problematica de la discriminacién. Mientras que ellos
tienen claro que si vuelven a su comunidad deberian comportarse como
siempre lo han hecho en ese contexto, en la ciudad —y particularmente
en el ambiente universitario— “haces lo que debes hacer en ese lugar” o
“tienes que adaptarte a ellos, donde vayas tienes que adaptarte a ese am-
biente”. De otro modo, “si haces cosas que no debes”, “la gente como te
mira”. Y es que —como ellos mismos lo senalan— las costumbres del cam-
po no siempre son bien vistas en la ciudad. Este razonamiento se extien-
de a los aspectos del lenguaje pues, con relacion a las formas de hablar,
también “hay momentos y hay lugares”. Este discurso de “lo apropiado”
0 “lo correcto” para cada espacio merma la posibilidad del ejercicio de la
ciudadania, al afectar la actuacion espontanea de las identidades y, por
tanto, coaccionar la libertad personal y colectiva.
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De cierto modo, todo esto puede generar altos niveles de estrés en algu-
nos estudiantes, quienes ejercen un constante control sobre su compor-
tamiento para satisfacer la mirada del otro: “Debes de tener cuidado en
esas cosas”, senialo uno de ellos en una oportunidad. Muchos estudian-
tes tienen miedo cuando hablan castellano, cuando hablan quechua,
cuando se visten de ciertas maneras y, en general, cuando se comportan
de ciertas formas. Como lo plante6 un alumno de la UNSAAC, la mayor
dificultad que los estudiantes de zona rural enfrentan en la universidad
es “sentir miedo de no comportarse como ellos”. Creemos que conce-
bir el “problema” como localizado en los estudiantes o en sus practicas
culturales a la manera de “defectos culturales” y no en la sociedad que
discrimina no forma ciudadanos criticos en la educacion superior. Mas
aun, la adecuacion de los estudiantes de zona rural a la mirada del otro
no promueve necesariamente la igualdad ni tampoco contribuye a erra-
dicar la discriminacion.

Este discurso en torno a satisfacer la mirada del otro tiene como conse-
cuencia que la profesionalizacion se desarrolle en el marco de un proceso
de desarraigo para muchos. Sin embargo, los estudiantes que provienen
de zonas rurales toman caminos diversos para negociar sus identidades
en el espacio urbano. Algunos de ellos demuestran que preservan mas
sus identidades indigenas y hasta se comunican mas en quechua; otros
tratan de esconder su origen rural e indigena, pues sienten la presion de
imitar la conducta de sus companeros de la zona urbana; y otros inten-
tan preservar el sentido de pertenencia a una cultura particular y adop-
tan aspectos de la cultura dominante de formas estratégicas. Aunque la
apropiacion del discurso académico implica, en general, un proceso de
desarraigo, hemos constatado que muchos estudiantes despliegan prac-
ticas de agencia muy claras, en las que se reflejan sus habilidades para
actuar o performar acciones en el marco de los efectos de las fuerzas
ideologicas que han construido su subjetividad (Ashcroft et al. 2000).
Esto lo apreciaremos con mas detalle en el capitulo sobre el uso del que-
chua y en el de las practicas letradas universitarias.
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5. Lenguaje e inequidad

Todos sabemos que la educacion formal es una institucion donde se
reproduce la sociedad y la cultura pues, a través de ella, se instauran
discursos hegemonicos que constituyen a los sujetos de una determina-
da manera (cf. Apple 1987, Bourdieu y Passeron 1977, Giroux 1992).
Ahora bien, examinar la educacion a través del lente del lenguaje, y
particularmente de la manera en que se construye la diferencia linguis-
tica, no solo nos permite entender un poco mas como opera el espacio
educativo, sino también como se construye la inequidad social. Y es que
—como veremos a lo largo de este libro— los discursos sobre las diferen-
cias lingtiisticas en el ambito educativo constituyen una forma de ejercer
dominacion simbolica y de jerarquizar a los grupos sociales en el mundo
contemporaneo (Phillipson 1992).

En efecto, la educacion se encarga de reproducir la inequidad social a
través de la construccion de lo que es valorado como lenguaje “legitimo”
y de quiénes cuentan como hablantes “normales”. De hecho, la educa-
cion constituye un lugar clave para definir lo que constituye el lenguaje
legitimo. Todos los debates sobre quién deberia hablar qué y como son
realmente debates sobre quién puede decidir qué cuenta como lenguaje
legitimo (Heller y Martin-Jones 2001). Por lo tanto, las discusiones sobre
qué tipo de practicas linguisticas deberian ser consideradas “buenas”,
“normales”, “apropiadas” o “correctas” no son neutrales ni puramente
técnicas, sino que se desarrollan en el marco de orientaciones ideologi-
cas que estan conectadas a intereses sociales, econdmicos y politicos de
grupos dominantes en la sociedad. Esto es lo que ocurre, por ejemplo,
cuando en las universidades se generan discusiones con relacién al uso
del quechua en ciertos espacios, a las variedades del castellano que usan
los estudiantes bilingties o a las practicas letradas —o formas de leer y es-
cribir- esperables en la educacion superior. Cuando se privilegian ciertas
practicas sobre otras siempre hay intereses sociales en juego. Siempre
hay algunos que ganaran y otros que perderan con la representacion de
la realidad que se logra imponer.
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Todo esto significa que al ejercer control sobre el valor de los recursos
lingtiisticos —es decir, al lograr que algunas formas de hablar se conciban
como “buenas” y otras como “malas’ de manera simultanea los grupos
sociales dominantes controlan la produccion y distribucion de otros ti-
pos de recursos simbdlicos y materiales. Nos referimos, por ejemplo, a
lo que cuenta como conocimiento o lo que la escuela otorga a manera de
certificados y titulos. Cuando a un estudiante se le tacha de “ignorante”
por ser motoso, de “inferior” por ser quechuahablante o de “incapaz
para poder pensar coherentemente” por el hecho de no haber aprendido
las convenciones de la escritura académica, tiene menos oportunidades
para poder adquirir otros recursos sociales. Todo esto significa que los
debates sobre normas y practicas lingtisticas son, al final, debates sobre
el control de otro tipo de recursos y que, por ende, estan profundamente
relacionados con la legitimacion de relaciones de poder inequitativas
(Heller y Martin Jones 2001).

Pongamoslo en otros términos: aunque los argumentos que los hablan-
tes desarrollamos en torno a usos del lenguaje en nuestra vida cotidiana
—debates sobre formas de hablar o de escribir— parecen bastante “técni-
cos”, en realidad simbolizan conflictos sociales de orden racial y cultural
que la gente no quiere asumir de forma mas directa (Cameron 1995).
Después de todo, los debates en torno a la raza o a la cultura no son
vistos como politicamente correctos en estos tiempos. Asi, entonces, las
diferencias lingtisticas actian como un medio para aplicar procesos de
categorizacion y jerarquizacion por raza, género o etnicidad, que se en-
cuentran implicitos en los debates en torno al lenguaje.

Por lo tanto, las diferencias lingtisticas constituyen una forma de ejercer
dominacion simboélica precisamente porque se enmascaran sus fuentes
concretas. A raiz de esto, con este tipo de dominacion se logra convencer
a todas las personas que las maneras de representar la realidad, elabo-
radas por un grupo social, son “naturales”, “universales” y “objetivas”, y
que ademas estas se corresponden con el interés de toda la poblacion.
En este trabajo, veremos que esto ocurre en mayor medida con la re-
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presentacion dominante en torno al fenémeno del motoseo y, en menor
medida, con la que se ha construido en torno al quechua y a las practicas
letradas, pues la ideologia del motoseo esta mucho mas internalizada
por la poblacién y no se cuestiona. Concebir las cosas de este modo
implica que no se puede culpar a los actores educativos por estas prac-
ticas de dominacion simbolica. Y es que lo que las personas hacen ha
adquirido tanto sentido para ellas que se percibe como completamente
“normal”. Precisamente en esta investigacion nos hemos propuesto des-
cubrir la naturaleza de estos sentidos, localizar sus fuentes y delinear sus
—muchas veces no intencionadas— consecuencias.



Capitulo 2
El motoseo y la racializacion del
estudiante bilingte

Estas ahi que peleas con el quechua y el caste-
llano se mezcla, se te sale el quechua y en ese
truncamiento se te sale el mote y para colmo se
rie todo el mundo.

Estudiante universitario

1. Introduccion

El castellano andino —o aquel que es producto del contacto entre el cas-
tellano y las lenguas quechua y aimara —ha sido ampliamente estudiado
en las ultimas décadas.” Ademas de describir sus caracteristicas, los in-
vestigadores han analizado el tipo de valoracion asociado a sus formas
linguiisticas y han encontrado que, mientras que algunos fenémenos de
este tipo de castellano pasan desapercibidos para los hablantes,® hay otros
que se convierten en estereotipos lingiiisticos y que terminan siendo es-
tigmatizados porque se asocian con los estratos sociales mas excluidos
de nuestra sociedad (De los Heros 1994, Zavala 1999, Cerrén-Palomino

Al respecto, se pueden ver los trabajos de Anna Maria Escobar (2000), Rodolfo Ce-
rron-Palomino (2003) y German de Granda (2001).

Ejemplos de esto (Pozzi-Escot, 1972): la duplicacion del objeto directo en la posposi-
cion (“Mi mama me lo compro dos truzas”), la falta de concordancia entre el pronom-
bre de objeto directo y el antecedente (“Fui a ver la carretera. Ya lo habian arreglado”)
y la ausencia del pronombre objetivo correspondiente cuando el objeto directo se an-
tepone al verbo de la clausula (“El anexo es grande. Todo el sitio conozco”).
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1990). De hecho, hace unas décadas Pozzi-Escot (1972) encontr6 que ni
siquiera los profesores de educacion basica podian distinguir entre las for-
mas estandares y no estandares del castellano, y que las formas lingtiisticas
del castellano andino que utilizaba la élite local de Ayacucho si contaban
con prestigio en ese contexto. Sin embargo, es de notar que existen formas
del castellano andino que son percibidas por los hablantes como “errores”
o “incorrecciones” y que se encuentran fuertemente estigmatizadas en el
mundo social. Entre ellas, la alternancia vocalica entre i-e y entre o-u —o
lo que se conoce como el motoseo— es quizas la forma que, en el Pert, ha
cobrado una estigmatizacion mas hegemonica.

En este capitulo nos interesa averiguar como los rasgos del castellano
andino que usan los estudiantes son valorados por la universidad y la
sociedad en su conjunto. Nos enfocaremos, en particular, en la alternan-
cia vocalica pues, en el contexto estudiado, constituye el rasgo por exce-
lencia cuyo estigma ha sido interiorizado por los jévenes universitarios,
a tal punto, que termina por afectar sus vidas en la educacion superior.

En efecto, la fluctuacion de las vocales y su vinculo con categorias raciales,
étnicas y hasta morales legitima la discriminacion hacia los estudiantes que
vienen del campo e influye en una experiencia universitaria muchas veces
traumatica y en su bajo desempetio académico. En lo que sigue, veremos
como se culpa al quechuahablante por no tener voluntad de “superar” un
fenémeno que ya ha adquirido la etiqueta de “problema”, y como este tipo
de practicas discriminatorias no hacen mas que reproducir un orden so-
cial profundamente inequitativo. A pesar de que se trata de un fenémeno
de interferencia fonologica completamente normal en cualquier proceso
de adquisicion de segundas lenguas, se ha ideologizado mucho mas que
otros, en el sentido de que sirve para construir una representacion de la
realidad en la que los que producen el fenémeno mencionado son conce-
bidos como sujetos inferiores a los que no lo producen.

Finalmente, presentamos un extracto del programa radial “Por nuestra
identidad”, que fue conducido por algunos estudiantes de HATUN NAN
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de la UNSCH durante el afno 2009. A través de las reflexiones que ofre-
ceny el radiodrama que escenifican sobre un estudiante que es objeto de
burla en el salon, se puede apreciar el impacto que han tenido en ellos
las discusiones que se han generado en el marco de la intervencién del
programa de accion afirmativa.

2. La censura del motoseo como una practica de higiene verbal

Cerron-Palomino (1990) ha sefialado que existen dos tipos de moto-
sidad: uno amplio y otro restringido, de acuerdo a su mayor o menor
connotacion sociolinguistica. Mientras que la motosidad en sentido res-
tringido se refiere solo a la alternancia vocalica, en sentido amplio inclu-
ye otros rasgos menos estigmatizados, como la entonacioén del castellano
andino. En este capitulo nos enfocaremos en el motoseo en sentido res-
tringido porque, ademads, es asi como la mayoria de estudiantes entien-
den el fenomeno. Se trata, entonces, de un estereotipo segun el cual los
hablantes bilingties de quechua y castellano pronuncian la i como e y la
e como i y también la u como o y la o como u. Hace ya varias décadas,
Cerrén-Palomino (1972, 1976, 1981, 1990) discutié la profunda con-
notacion sociolingtistica del fenémeno. En sus estudios sobre el moto-
seo como mecanismo de opresion ofrecié un recuento histérico de como
se satiriza el fenomeno desde el siglo XVII y situo la problematica en el
contexto de la ensenanza del castellano.

Recientemente, un estudio elaborado por Pérez, Acurio y Bendezt (2008)
vuelve a demostrar —ahora con herramientas provenientes de la fonética
acustica— que el estereotipo se puede explicar a partir de un prejuicio
que radica fundamentalmente en la percepcion defectuosa del hablante
monolingtie castellano. Dada la diferencia de los sistemas fonolégicos
entre el quechua y el castellano (el quechua tiene tres vocales y el caste-
llano cinco desde un punto de vista funcional) lo que realmente ocurre,
por ejemplo, es que el hablante bilingtie produce, como realizaciones de
su fonema /1/, sonidos dentro del rango [i]-[I]-[e] pues no distingue las
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dos categorias funcionales de la lengua meta (el castellano). Frente a esto
-y debido a sus representaciones fonologicas— el receptor castellanoha-
blante se queda con la sensacion equivocada de que el hablante bilingtie
estaria invirtiendo las vocales de manera sistematica, tal como lo plantea
el estereotipo. Como lo sustentan los autores antes mencionados, resulta
bastante absurdo creer que hablantes con la habilidad articulatoria para
producir dos vocales de timbre diferente las invirtieran en su habla y no
las produjeran en el momento correcto. En resumen, entonces, lo que el
quechuahablante hace al encontrarse con una e, i, u o, u castellanas es
producir un sonido ubicado en el continuum [i]-[e] o en el [u]-[o] res-
pectivamente, pues en su sistema fonologico este continuum constituye
una sola unidad funcional.

Luego de tener esto claro, lo que queremos plantear es que la censura al
motoseo constituye una practica de higiene verbal (Cameron 1995) que
se enmarca en una practica mas amplia de higienizacion cultural. Como
el uso linguistico constituye un acto social y publico, el habla (y también
la escritura) se desarrolla sobre la base de normas que pueden ser materia
de debates y comentarios explicitos. Asi, por ejemplo, las lenguas (como
el quechua o el castellano), las variedades (como el castellano andino o
el castellano estandar) y hasta ciertas maneras de hablar (como el uso
de cierto tipo de pronunciacion, vocabulario, rasgos gramaticales o de
interaccion) pueden sonar “dulces”, “lumpen”, “sofisticadas”, “incorrec-
tas”, “toscas”, “femeninas”, “primitivas”, etc. En ese sentido, los debates
en torno a las formas de hablar —o estas practicas de higiene verbal— que
surgen de un impulso generalizado en todos los hablantes de “mejorar”
o “limpiar” el lenguaje, construyen representaciones de la realidad que
responden a ciertas dinamicas sociales y simbolizan el control social que
ejercen ciertos grupos sobre otros en torno a asuntos morales, raciales y
politicos. Y es que, aunque los argumentos sobre el lenguaje sean conce-
bidos como “neutrales” o “técnicos”, en realidad estos suelen reemplazar
a otros temas que la gente no quiere asumir de forma mas directa, como
los relacionados con conflictos de raza, clase, cultura y género. Por lo
tanto, las discusiones en torno a la problematica del motoseo no se redu-
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cen a lo meramente lingliistico, sino que estan simbolizando conflictos
sociales y raciales que se desarrollan en los contextos estudiados.

A lo largo de este capitulo, veremos que el imperativo para no moto-
sear dirigido al estudiante del campo canaliza la necesidad de que este
desarrolle un comportamiento mas “civilizado”, que también se refiere
a la forma de comer, de caminar, de vestirse, de usar los barios, de inte-
ractuar, etc. En ese sentido, “limpiar” las vocales implica ademas “lim-
piar” todo un conjunto de rasgos culturales propios de su tradicion: “El
primer problema que tienen ellos es adaptarse, adaptarse a la sociedad,
cambiar sus costumbres, su vestimenta, el hablar, el saberse comunicar e
incluso la forma como estudian” (docente). Asi, estos cambios haran que
el estudiante adopte una identidad mas occidentalizada.

Entonces, a partir de estas practicas de higiene verbal se construyen lo
que llamamos las ideologias linguisticas, vale decir, las redes de creen-
cias en torno al lenguaje que posicionan a los sujetos dentro de un or-
den social siempre jerarquizado y con amplias disputas por el poder (cf.
Schieffelin, Woolard y Kroskrity 1998, Kroskrity 2000). Ahora bien, al
examinar los argumentos que se construyen a partir de la higiene verbal
podemos darnos cuenta de que usualmente estos se racializan; es decir,
se expresan haciendo referencia directa o indirecta a categorias raciales.
En el caso que nos ocupa, la censura del motoseo como una practica de
higiene verbal construye una representacion de la realidad en la que el
fenomeno en cuestion constituye siempre un “error” y un gran “defecto”
de los sujetos provenientes del campo. En esta ideologia se racializa a
los sujetos y, por lo mismo, se les termina inferiorizando en la jerarquia
social.

En ese sentido, podemos afirmar que la discriminacion por el lenguaje y
el racismo no son formas separadas de dominacion simboélica, sino que
se encuentran unidos a través de estructuras ideologicas que proveen
los recursos discursivos para que las personas conecten lengua y raza
de una forma sistematica (Shuck 2006). Asi como Said (1990) not¢ la
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importancia que tienen las oposiciones entre oriente-occidente y coloni-
zador-colonizado en la geopolitica del poder contemporaneo, la dicoto-
mia asumida entre hablante nativo/no nativo de una lengua (o hablante
motoso/no motoso) se entrelaza con otras jerarquias sociales como clase,
etnicidad y raza, y también con modelos culturales existentes en los sis-
temas educativos y politicos. Como afirma Shuck (2006), estos modelos
construyen un orden social inexorablemente atado al uso del lenguaje.

Lo importante a resaltar aqui es que los hablantes racionalizan la dife-
renciacion social y lingtistica como algo “natural” y ademas como expli-
cable en términos biolégicos o de alguna verdad universal (Irvine y Gal
2002, Silverstein 1979). Debido a esta naturalizacion se justifican practi-
cas excluyentes que perpetian la normalizacion de ser urbano, hablante
nativo del espafiol, no motoso y blanco (o no indio). En nuestro caso,
es fundamental comprender como las practicas educativas relacionadas
con la admision a la universidad, las estrategias pedagogicas, las diversas
formas de evaluacion, los paradigmas de investigacion y las interaccio-
nes en el aula se encuentran atravesadas de discursos racializantes y de
practicas excluyentes que se basan en categorias lingtiisticas socialmente
construidas y reificadas (Shuck, 20006).

3. Analisis

Como lo not6 Oliart en una investigacion realizada en la universidad de
Huamanga (2000), ademas de los codigos de la vestimenta, la segunda
caracteristica que ayuda a identificar a los estudiantes provenientes de
zona rural es su uso del espafiol. En nuestro caso, también notamos lo
mismo. Asi lo refiere una estudiante de la UNSCH: “y llegué aca y te
describian al toque, tu no eres de acd, tu eres provinciana. Por nuestra
manera de hablar, por nuestra ropa y por el color de la piel”. Al mismo
tiempo, otros estudiantes cuentan cémo la forma de hablar el castellano
y, especificamente, el ser motoso no solo funciona para inferiorizar al
sujeto, sino también para excluirlo en el ambito universitario:
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Porque normalmente cuando vienen a Historia, por ejemplo, ingresan
con bajas notas, no tan bajas, pero la mayoria son asi, que vienen del
campo o no se han informado bien y te empieza a hablar y entonces
alguien ha fallado y, jay! jno! ;Cémo habran tenido su educacion?, de
hecho en el campo, y normalmente piensan que en el campo no ense-
fian bien porque eso es lo normal y yo también he tenido esa, jah! jno!
pobrecita, si va a estar sola, nadie le va a apoyarle y porque normal-
mente sucede eso, le dejan a un lado y se juntan entre ellas. De las que
son de ahi se apoyan entre ellas no mas (estudiante de la UNSAAC).

Habia una chica, creo que sus padres también son de comunidad, pero
ella se fue a Lima a vivir, pero todavia tenia interferencias en la lengua y
el profesor le saco y le dijo: “Vas a explicarme esto”, y ella salié y empe-
z6 a hablar asi lo que entendia ;no? y el compariero empezo6 a criticarle
y yo estaba escuchando eso. Y él decfa: “Mira, no sabe hablar bien, qué
ignorante” o cosas asi. Criticaba mucho eso. Y yo me sentia mal, sentia
que a mi me estaba diciendo porque yo también tengo interferencias a
veces cuando hablo rapido, hablo fuerte, hablo corrido, me sale a miy
a veces también hablo en mote (estudiante de la UNSCH).

Como puede notarse, motosear —es decir, producir un fenémeno comple-
tamente normal en una persona quechua hablante que aprendio el caste-
llano como segunda lengua— implica ser identificado como una persona
del campo, que no ha recibido una buena educacion, y posiblemente po-
bre, ignorante, con padres analfabetos, etc. Se trata, entonces, de propo-
ner la inferioridad de un grupo cultural sobre la base de la atribucion de
un rasgo como el motoseo. Este proceso a través del cual se produce un
vinculo —aparentemente inherente— entre un rasgo linguistico y un grupo
social se conoce como iconicidad (Irvine y Gal 2002). En el caso del mo-
toseo, este se percibe como una representacion icénica de un grupo social
y, en ese sentido, se asume como un fenémeno que despliega la naturaleza
o esencia de este grupo, cuando en realidad la conexion establecida es
solo historica, contingente y convencional. Es la representacion ideologica
la que une el fenomeno lingtistico y un determinado grupo social en un
vinculo que termina percibiéndose como natural.
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Pero no solo se produce la asociacion entre la produccion del fenome-
no y un conjunto de caracteristicas que se asocian al mismo (“jay! jno!
:Como habran tenido su educaciéon?” o “mira, no sabe hablar bien, qué
ignorante” dicen los estudiantes luego de escuchar el motoseo), sino que
ademas todo ello trae como consecuencia una legitimacion de la discri-
minacion, vale decir, la vigencia de la desigualdad. En el caso del primer
testimonio, si en el aula alguien es identificado como motoso, “nadie
le va apoyarle” y por tanto se quedara solo. Ahora bien, si hacemos un
esfuerzo por tomar cierta distancia de la asociacion descrita y nos damos
cuenta de que esta es solo un “constructo social” con fines ideologicos,
es claro que la interferencia vocalica en el habla de una persona no dice
absolutamente nada sobre sus capacidades cognitivas, sus habilidades
sociales o su potencial para rendir en la universidad. Sin embargo, es
comun que las personas produzcan expresiones del tipo “este no sabe”
cuando escuchan a alguien que motosea.

El siguiente extracto nos muestra de forma mas contundente que mu-
chas veces los mismos alumnos —y los docentes— no pueden justificar la
asociacion que existe entre ser motoso y una serie de caracteristicas que
se adscriben al sujeto. Al respecto, es interesante observar como la estu-
diante tiene problemas para sostener el argumento a favor de esta asocia-
cion entre ser motoso y haber adquirido una serie de caracteristicas:

En las exposiciones se expresan bien, hablan bien pero solo que les fal-
ta, como le digo eso, o sea las palabras lo hacen un poco desordenado,
o sea la idea jno? Se ponen nerviosos al momento de exponer, no se
olvidan de la idea, de lo que deben exponer, pero lo que les falta es un
poquito de, se puede decir jcacofonia? O sea el lenguaje bien hablado,
o sea hay incoherencias, no incoherencias, como le explico esto, o sea
hablan bien, se expresan bien, da la idea bien, pero el lenguaje esta
mezclado, en vez de pronunciar una “u” pronuncian una “0” y eso es

objeto de burla (estudiante de la UNSAAQ).

Desde un punto de vista discursivo hay varios puntos por comentar
aqui. Por un lado, observamos una estructura del tipo de “concesion
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aparente” (Van Dijk 2007), en la que se afirma algo bueno de los sujetos
a los que se hace alusion en el texto (algo bueno de estos otros a los que
se inferioriza) pero luego, al instante, se plantea un rasgo deficitario de
los mismos. Asi, en la primera parte se sostiene que ellos: “se expresan
bien”, “no se olvidan de la idea”, “hablan bien”, pero luego aparece un
marcador adversativo “pero” para mencionar lo deficitario: “las palabras
lo hacen un poco desordenado, o sea la idea”, “lo que les falta es un
poquito de, se puede decir ;jcacofonia? O sea el lenguaje bien hablado,
o sea hay incoherencias”, “en vez de pronunciar una ‘u’ pronuncian una
‘0”. El argumento parece entonces ser el siguiente: se expresan bien pero
no presentan bien la idea; en realidad si presentan bien la idea, pero hay
incoherencias; en realidad no hay incoherencias, sino que confunden
las vocales.

Por lo visto, la estudiante no puede seguir justificando una serie de ca-
racteristicas que se adscriben al estudiante del campo —como el no te-
ner las ideas claras o ser incoherente a la hora de exponer— vy, luego
de multiples mitigadores que no le permiten aseverar su argumento de
forma categorica (“como le digo eso”, “o sea”, “un poquito de”, “se puede
decir”, “como le explico esto”), al final afirma que solo se trata de una
interferencia a nivel de vocales que no tiene nada que ver con olvidarse
de la idea o ser incoherente. Ahora bien, a pesar de estas tensiones en
la forma en que se representa el fendmeno del motoseo, creemos que
la ideologia esta completamente extendida y que es parte del sentido

comun de los propios perjudicados.
3.1. El motoseo como una problematica situada en los sujetos

Aunque en algunos momentos los estudiantes que motosean tienen un
discurso racional sobre la normalidad del fendmeno (“no creo que nos
debemos sentirnos menos porque hay otro que los gringos también tie-
nen su interferencia. Es lo normal porque no es pecado que haya inter-
ferencia de tu lengua”, dice un alumno), la mayoria termina por asumir
el fenomeno como una falla personal. Los alumnos argumentan que no
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importa si les hacen ver que motosean (y hasta si hacen esto en tono de
burla) porque, segin afirman, “es mi falla”, “me motiva para seguir me-
jorando, en qué estoy fallando”, “estoy para corregir, eso no mas”, “me
doy cuenta de lo que estoy hablando mal”. Un alumno de la UNSAAC lo
plantea aun de forma mas reveladora:

Es el problema de nosotros ;no cierto? Hablamos quechua, de nifios
venimos hablando quechua bastante y, cuando llegamos ac4, el mote
se nos escapa y algunos dejos también... Pero tratar de eliminar to-
das esas desventajas que hay veces nos hacen quedar mal ¢no cierto?
quedamos mal con los demas. “No, ese es de alla; no, ese nos va a
perjudicar en el grupo, no nos ayuda en nada”. Entonces, tratar de
superar esos errores para quedar bien con ellos. Tratar de que ellos
nos admiren a pesar de que somos provincianos, somos gente, qui-
z4 menos culta que ellos, pero debemos hacer entender que nosotros
sabemos defendernos y que el quechua no es una dificultad sino un
beneficio para nosotros.

Aqui es de notar un discurso contradictorio que revela la confusion del
estudiante. Por un lado, afirma que el quechua no es una dificultad sino
“un beneficio para nosotros”. No obstante, el motoseo se asume tam-
bién desde un discurso del déficit: se concibe como un “problema” (“el
problema de nosotros”), como una “desventaja” (“desventajas que nos
hacen quedar mal”) o como un “error” (“tratar de superar esos errores”)
de los que producen el fenémeno. Como puede suponerse, esto se en-
marca en una ideologia que concibe al monolingtiismo como la condi-
cién normal y como el ideal, como si el hecho de ser bilingtie implicara
un impedimento para la comunicacion (Silverstein 1996, Wiley y Lukes
1996). Se asume que la condicion del bilingtie —aquella que supuesta-
mente se desvia de la condicién “normal” del monolingtie— traeria como
consecuencia una serie de “problemas” que se sittian en el sujeto y no en
ideologias que han construido el fenomeno de dicha manera y que ahora
parecen formar parte del sentido comun. A pesar de que los alumnos
argumentaron que el motoseo es siempre un blanco de discriminacion
social, la mayoria terminaba planteando que el problema estaba situado
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en ellos mismos pues, como lo sefialaron varios estudiantes: “a nosotros
mismos nos falta, tenemos poco habito de la lectura, no tenemos un vo-
cabulario avanzado y casi nunca nos corregimos”, “es nuestra culpa por-
que a pesar de que nos hicieron dar cuenta no lo sabemos superar”, “Yo
estoy mal por no haber pronunciado bien la palabra. Tampoco esta bien
que se rian, pero tampoco esta bien que yo lo hable mal la palabra, debi
decirlo correctamente”. Como puede notarse, la autoculpabilizacion es

tan fuerte que la sancion al discriminador queda en segundo plano.

A la par de que el motoseo se asume como un “error” o una “falla” per-
sonal, también existe la idea de que este se supera unicamente con la
voluntad del sujeto. Esto revela una ideologia de la oportunidad (Siegel
20006) que se encuentra asociada a discursos de autoayuda muy en boga
en estudiantes de ambas universidades. Esta ideologia consiste en creer
que cualquiera puede aprender castellano estandar —o no motoso— si se
esfuerza lo suficiente para conseguirlo, lo que trae como consecuencia
que las personas que motosean sean catalogadas como flojas pues su-
puestamente desaprovechan las oportunidades que estan a su disponi-
bilidad (Wiley and Lukes 1996).

Sin embargo, la investigacion académica en adquisicion de segundas
lenguas demuestra que luego de los siete anos de edad la capacidad para
aprender un nuevo idioma y desempeniarse como un hablante nativo
disminuye, especialmente en el aspecto de la pronunciacion, y esta vir-
tualmente ausente luego de los catorce afios. Los que suelen alternar con
mas facilidad entre su primera lengua y la segunda son generalmente
aquellos que tuvieron acceso a la segunda desde una edad muy temprana
(Larsen-Freeman y Long 1994). Como argumenta Corson (1991: 239)
“mientras que el capital cultural y linguistico que se valora en la escuela
no esta igualmente disponible para los chicos de contextos diferentes,
las escuelas operan todavia como si los chicos tuvieran igual acceso a é1”.
En otras palabras, se asume que todos los estudiantes se encuentran en
las mismas condiciones de acceder al castellano estandar.
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El creer que este “problema” se supera solamente con la voluntad del su-
jeto tiene como consecuencia que los estudiantes quieran controlar este
fenomeno. Asi, por ejemplo, un estudiante argumentaba que cuando se
“traba” trata de no volver a utilizar esa palabra sino de reemplazarla por
otra. En sus términos: “Es que ya da un poquito de vergiienza que se rian
de ti o que tengas que cometer el mismo error dos veces”. Por su parte,
otro contaba que “En mi mente pasa letra por letra la palabra, asi se dice,
tengo que decirlo asi si no quiero que se vuelvan a reir”. A otro alum-
no, un profesor de su especialidad le decia: “Tienes que practicar en las
noches cuando todos estan durmiendo, grita, habla, todo lo que quieres
habla”. Como el alumno vivia solo ensayaba y repetia a voz en cuello.

Otros estudiantes estan seguros de que el “problema” se “supera” con
lecturas, como cuando un estudiante comenta que ‘el motoseo ocurre
cuando no estas en permanente lectura”. Mas aun, muchos de ellos sos-
tienen que los docentes les recomiendan que se pongan lapiceros o ca-
nicas en la boca y hagan ejercicios de lectura para pronunciar “lo mas
correcto posible” (“desde la secundaria trataba de estar leyendo, leer sin
entender y con el lapicero en la boca”). El control del fenémeno es tal
que los estudiantes gastan muchisimas energias tratando de evitarlo. Es
sintomatico, por ejemplo, que un estudiante afirme que “la interferencia
me sale cuando estoy cansado”, vale decir, cuando se relaja y no se con-
centra en si ocurre o no en su discurso. Sobre esto vale la pena pregun-
tarnos: ;Quién puede estar todo el tiempo autocontrolando como habla?
Es como si el sujeto estuviera obligado a disciplinarse a si mismo, es
decir, a vigilarse con relacion al motoseo en el sentido mas foucaultiano
de la palabra (Foucault 2002).

Lo que todo esto muestra es que la ideologia del motoseo ha sido inter-
nalizada por los propios perjudicados, quienes quieren liberarse de esta
marca para “quedar bien” ante la sociedad. Creer que si se deja de ser
motoso no va a haber mas discriminacion (“tratar de que nos admiren
a pesar de que somos provincianos”) es, sin duda, caer en las reglas de
juego de la ideologia hegemonica. Esto precisamente se corresponde con
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la segunda faceta de la ideologia de la oportunidad aludida lineas arri-
ba, que consiste en creer que cualquier persona que aprende la lengua
estandar tendra las mismas oportunidades para el éxito educativo y eco-
nomico que los miembros del grupo dominante (Siegel 2006).

3.2. Las exposiciones y el motoseo

Todo lo descrito tiene consecuencias importantes en el desenvolvimien-
to de los estudiantes provenientes del campo en la educacion superior.
Como lo sefialamos en el primer capitulo, para los profesores los alum-
nos del campo son “introvertidos”, “reservados” y “callados”, como si se
tratara de una caracteristica intrinseca a la gente rural: “para exponer, el
problema es la timidez que también es una caracteristica, y si son estu-
diantes del campo son mas timidos todavia”. Cuando esta caracteristica
se atribuye a algin factor externo, se hace referencia al impacto psicolo-
gico de la violencia politica en la poblacion campesina. Asi lo explican
un par de docentes de la UNSCH:

Los jovenes con los que trabajamos, por una situacion sociopsicolo-
gica tal vez, tienen muchos problemas para poder comunicar aquello
que creen que es correcto. Estan todavia cohibidos, tienen temor de
que sus conocimientos sean errados. No tienen confianza en aquello
que ellos han elaborado. Tal vez seria bueno también un apoyo psi-
cologico.

Desarrollabamos un discurso, construiamos un discurso para que ellos
en la proxima clase salgan a orar, pero resulta que en la proxima clase
de 20 asistentes asistian 3 ¢ 4, ;por miedo a qué? Miedo a no salir ade-
lante frente a sus companeros, ;cual es el origen de eso? Para mi es un
factor psicologico producto de los problemas sociales que Ayacucho
ha pasado, porque ustedes saben que Ayacucho ha pasado una etapa
muy fuerte y muchos de los que vienen del trapecio andino lamenta-
blemente llevan como secuela esos problemas sociales y politicos.

A partir de esta concepcion, muchas veces se piensa en la posibilidad
de que los estudiantes provenientes del campo reciban talleres para pro-
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mover sus “habilidades sociales”, como si estos fueran individuos que
carecen de muchas de ellas. Ademas, por lo que puede apreciarse en
los extractos anteriores, la cohibicion, la falta de confianza o el temor
que sienten muchos estudiantes son atribuidos a variables internas —y
sobre todo psicologicas— de los sujetos, y las expectativas de solucion
son colocadas en la lectura (“cuando uno lee pierde todos los temores”),
como si la timidez no fuera simplemente una reacciéon generada a partir
de un otro que discrimina. Esta es una variable importante que se debe-
rfa tomar en cuenta cuando se adscribe la caracteristica de la timidez al
estudiante proveniente de zonas rurales.

La nocion de imagen propuesta por Goffman (1970) podria ayudar a
entender esto un poco mejor. Este autor define la imagen como el valor
social positivo que una persona atribuye a si misma a través de la linea
—en el sentido de guion— que otros asumen que él ha desarrollado du-
rante un contacto particular. Desde ahi, esta nocién sirve para entender
como la posicion y la integridad de una persona son manejadas en la
interaccion diaria, como la gente esta atenta a su propia imagen y a la
de otros, y como maneja situaciones que amenazan la autoestima y la
credibilidad. Ahora bien, cuando existe el temor de la posible pérdida
de imagen la persona no suele iniciar contactos con los cuales puede
transmitir informacion y restablecer relaciones, pues prefiere buscar la
seguridad de la soledad antes que enfrentar los peligros de los encuen-
tros sociales. Esto es precisamente lo que puede apreciarse cuando un
estudiante senala que “Nosotros hablamos, hablamos y se rien, entonces
hablamos poco” o que “Siempre lo evito [hablar] para que no se vacilen
de mi, si me emociono me gana la lengua”. Volveremos sobre la nociéon
de imagen en el siguiente capitulo cuando trabajemos la situacion del
uso del quechua en las universidades.

Es importante resaltar que en ambas universidades la exposicion oral en
el aula por parte de los estudiantes constituye una practica regular en
la mayoria de cursos, inclusive en aquellos de primer ciclo. En palabras
de un profesor, “En la vida universitaria exponer debe ser algo sagrado”.
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Asi, muchos jovenes sostienen que lo mas dificil para ellos es exponer
en las aulas pues cuando se les “sale el mote” esto es “motivo de risa” de
los compatieros, y los profesores no suelen intervenir para cuestionar
la burla. Por lo general, el profesor “se rie, chicos callense y contintian
con la exposicion”. Inclusive, hay casos en que son los mismos alumnos
los que se tienen que “hacer respetar” porque el profesor “no dice nada,
ni siquiera que le dejen exponer”. El siguiente extracto nos revela una
situacion mas dramatica, pues el profesor “corta” la exposicion del estu-
diante a raiz de haber notado este fenomeno:

En la forma de hablar, como somos bilingties, lo diré asi, quechuaha-
blantes hay mucha equivocacion enlaiconlae,laoylauy todo eso.
Entonces ahi es el tono burlesco de los mismos docentes, cuando tt
pasas a exponer y todo eso, ya pues te miran si estas hablando mal, y
hay algunos docentes que te cortan. De hecho por mas que tt dominas
el temay te lo cortan, te dicen “preparate mejor” y simplemente por el
hecho que td no estas hablando bien y pronunciando bien las palabras,
es un hecho que se ve a diario creo yo (estudiante de la UNSAAC).

La estudiante revela aquello que planteabamos mas arriba: el hecho de
que motosear no tiene nada que ver con si el estudiante domina o no el
tema que estd exponiendo en el aula. Otra estudiante afirmé lo mismo:
“[el hecho de que te corten] te baja a ti, ti que dominas el tema hasta se
podria decir que mejor que ellos, pero simplemente tu forma de expre-
sarte, tu forma de hablar, ahi te cortan, no te dejan”. Este “no te dejan”
nuevamente demuestra que estamos ante un elemento racializado a par-
tir del cual se obstaculiza el acceso a la educacion superior de los estu-
diantes que provienen del campo, elemento que contribuye, a su vez, a
que la interaccion que se desarrolla en el aula reproduzca y refuerce un
orden social en el que el abuso y la humillacion se ejercen sin impuni-
dad. La naturalizacion de la burla a partir del motoseo se muestra en el
siguiente testimonio:

Yo estaba exponiendo un tema y a veces suelo ponerme nerviosa y
hablar rapido y me equivoqué en una palabra y eso motivé a que los
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chicos se rieran y el profesor me corrigié y me dijo: “Se dice asi, sefio-
rita”. Y me callé. Pero por dentro yo tenia rabia. Porque no me gustoé
que se rieran primero y segundo porque el docente hubiera llamado la
atencion a los compatieros, y a mi aunque sea después me dice “Mira,
sefiorita”. Ya estd bien, lo acepto que me haya corregido delante. El
profesor lo ve como parte del aula, como normal, no lo vio como algo,
él supuso que yo también lo estaba viendo normal, no lo vieron como
burla sino como una reaccion normal. No solo a mi me ocurria sino
también a otros companeros e igualito reaccionaba.

La estudiante afirma que el hecho de que los companeros se rian de otro
estudiante motoso y el profesor no les llame la atencion sino que se limi-
te a decir “Se dice asi, sefiorita” es algo que se concibe como “parte del
aula” o como “normal”. El extracto muestra la naturalizacion de la burla
hacia el motoseo pero también cierto cuestionamiento de la ideologia
por parte de la estudiante. En efecto, a pesar de la sensacion de rabia
frente a lo ocurrido y el hecho de que terminara por callarse luego de la
burla, la estudiante afirma que lo correcto hubiera sido que el docente
hubiera intervenido llamando la atencion.

Como lo senala Oliart (2000), la humillacién publica hacia estudiantes
provenientes del campo es una practica recurrente —y un mecanismo
perverso— que busca recordarle al indio sus origenes cuando este intenta
atravesar una frontera social y racial. Si tomamos en cuenta que el hecho
de que los alumnos que provienen del campo estudien en la universidad
ya implica un intento de subvertir un orden social establecido, podre-
mos entender por qué es tan recurrente la humillacion de los estudiantes
motosos que exponen en las aulas. Los estudiantes mas urbanizados
les transmiten constantemente a los estudiantes provenientes del campo
que el aula —y la posicion de expositor— es un lugar que no les corres-
ponde. Bien lo dice un estudiante que tiene miedo de motosear en una
exposicion: “Da un poquito de vergtienza que estés hablando técnica-
mente y que al final se te salga el mote”, como si hablar “técnicamente”
en un ambiente universitario implicara un tipo de identidad —aquella de
sujeto ilustrado— que se opone completamente a todo lo que se asocia
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con ser motoso y que se puede representar en la figura del campesino.
Resulta claro, entonces, que, a pesar de los discursos a favor de la equi-
dad en la educacion superior, la universidad peruana todavia no tolera a
un campesino con intenciones letradas.

En ese sentido, ser estudiante universitario implica asumir —en términos
de Gee (1999)— un tipo de Discurso (con “D” maytscula), vale decir,
una manera de comportarse que no solo se reduce a lo linguistico, sino
que integra palabras, actos, creencias, actitudes e identidades sociales,
asi como también gestos, posiciones del cuerpo y vestimenta. Y es que
para exponer en la universidad hay que vestirse adecuadamente (con
terno o con sastre), mover el cuerpo de una manera, tener un tono de
voz apropiado para la ocasion y no ser motoso. Asi, mientras que el
habla estandar reproduce y construye una identidad de “civilizado”, el
habla motosa construye una identidad de “salvaje” —y una de intruso—
que se contrapone completamente con la identidad esperada en la edu-
cacion superior. Como argument6 uno de los estudiantes: “si seguimos
motoseando vamos a seguir profesionales a media cana”. Sabemos, sin
embargo, que un excelente profesional podria seguir presentando inter-
ferencias fonologicas de ese tipo y que eso no lo hace inferior ni superior
al resto.

También es interesante notar que, paralelamente a la denigracion pu-
blica de los estudiantes que motosean, en las aulas no se visibiliza la
condicion bilingtie de la mayoria de los jovenes. Una vez un profesor
de lengua castellana explico la diferencia entre “habla culta” y “habla
vulgar” y afirmo que “aqui todos hablan bien”, invisibilizando la situa-
cion de contacto de lenguas en la que se encuentra inmersa la mayoria
de los alumnos que estaba presente en su aula. En otra oportunidad,
otro profesor de lengua castellana explicaba “los niveles de la lengua” y,
al ejemplificar el nivel fonico con su conocimiento del francés, afirmo:
“se acordaran de mi aquellos que estudian idiomas porque hay que ser
muy astutos para coger el nivel fonico de un idioma”. Aunque la afirma-
cion servia perfectamente para explicar el caso del motoseo, el profesor
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prefirio “abstraerse” de la poblacion estudiantil que tenia al frente. Esta
invisibilizacion se corresponde con lo que Irvine y Gal (2000) definen
como “borrado”, proceso que contribuye a la racializacion del lenguaje
y por medio del cual se ignoran complejos fendmenos culturales que no
encajan en el orden social imaginado. De esta manera, si bien se denigra
al estudiante motoso haciéndole ver su rasgo estigmatizado, las clases
operan como si la poblacion estudiantil fuera homogénea y no hubiera
nada que discutir sobre la problematica social que trae el bilingtismo.

Vemos que mientras que los grupos dominantes que llegan a la univer-
sidad hablando variedades cercanas al estandar regional pueden usar su
propia lengua sin miedo a la correccion o a la denigracion, muchos de
los estudiantes bilingties estan expuestos a burlas cuando hablan caste-
llano en las aulas y hasta fuera de ellas. Entonces, la “timidez” de estos
alumnos podria explicarse mas bien a partir de este abuso ejercido desde
los de arriba. ;Quién querra ser participativo en un ambiente donde los
estudiantes “se ponen a susurrar’ y “no dejan exponer porque alguna
vez dijo un mote”? ;No hay acaso suficientes motivos para que los estu-
diantes provenientes del campo se sientan vulnerables en este escenario?
Es entonces importante considerar que la denigracion publica por la que
pasan muchos estudiantes se torna en una variable clave que influye
—mas que otras (como pueden ser las metodologias de ensefianza, por
ejemplo)— en el bajo desempenio académico de estos grupos y en su de-
sarrollo cognitivo (Feldman, Stone y Renderer 1990).

3.3. El quechua como perjuicio

Otra de las consecuencias que la ideologia del motoseo trae consigo es el
rechazo al quechua y a querer dejar de usarlo. Ya Cerron-Palomino sena-
laba que la castellanizacion supuso la erradicacion de la lengua vernacula,
pues se creia que esta “malograba” el castellano de los alumnos (1972,
1981). “Tendras que dejar de hablar en quechua para que aprendas hablar
en castellano”, le decia uno de sus hermanos a un estudiante que migro
a la ciudad del Cusco para estudiar la primaria. A su vez, otro estudiante
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mencionaba que, cuando comenzoé a hacer estudios biblicos en quechua,
le decian: “un poco tienes que dejar quechua, te pueden interferir en tus
estudios con castellano”. Igual un profesor le aconsejaba a sus alumnos
cuando estos iban a ingresar a la universidad: “Olvidate del quechua, el
quechua te va a perjudicar, te va hacer dano para tus estudios”.

Como puede apreciarse, no solo se trata de un asunto linguistico refe-
rido a que, si uno aprende quechua como lengua materna, el castellano
que adquiere como segunda lengua puede evidenciar interferencias de la
primera lengua (como algo completamente normal en cualquier proceso
de adquisicion de lenguas). Lo que ocurre es que, como el motoseo se
ha racializado, en el Pert se ha convertido en el rasgo a partir del cual
se jerarquiza a las personas, y producirlo implica estar condenado a la
exclusion social (“No, ese es de alld; no, ese nos va a perjudicar en el
grupo, no nos ayuda en nada”). El siguiente testimonio de un estudiante
es absolutamente revelador:

Lo que si veo es que hay una desventaja del quechua, cuando tu hablas
hay un momento que te equivocas y te sale mal, digamos como mote,
entonces los profesores, amigos te critican. Ejemplo, cuando voy a mi
pueblo tengo que hablar quechua con mi mama, mi papa, aunque
mucho no, pero tengo que hablarlo. Y cuando vuelvo, siempre hay
veces lo que hablo me sale mal y eso no me gusta y yo analicé ;por qué
me sale mal ese término? Hasta mis companeros se han dado cuenta
que he utilizado mal. Eso es la desventaja ¢no? es un perjuicio, eso
merma mi interés de hablar, quedas mal con gran evidencia. Hasta tu
condicion de migrante saben. Pero sabiendo que todos eran diferentes
yo no tuve prejuicio de inferioridad, nada por el estilo. Pero en esos
términos prefiero no hablar quechua por mucho tiempo, porque si
hablo a ver que tal si en una plenaria me sale y en realidad va a ser algo
que siendo un término puede significar mucho para mis comparieros.
Yo mismo he tomado distancia, me evito porque es una desventaja de
saber quechua (estudiante de la UNSAAC).

Dicho de otra manera, el quechua “perturba”, “afecta” y “perjudica” en
todo intento de profesionalizacion académica en el Peru. En el sistema
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actual parece tratarse de un total obstaculo para la educacion superior. El
motoseo se ha racializado en tal medida (mas atn que la vestimenta o el
color de la piel) que se ha convertido en algo insoportable. Los estudiantes
sienten que tienen que huir de aquel rasgo y que deben armarse de valor
para combatirlo. Y seguin ellos, el mejor camino consiste en dejar de hablar
el quechua, pues el precio que tienen que pagar por saber esta lengua es
demasiado alto para ser tolerado. El mote pone en evidencia una supuesta
condicion de inferioridad y ello siempre trae como resultado la discrimi-
nacion social: “Hasta mis comparieros se han dado cuenta que he utilizado
mal”, “Hasta tu condicion de migrante saben”. Es interesante notar como el
estudiante ha llegado a la conclusion de que el motoseo va mucho mas alla
de la fluctuacion de las vocales en los términos (“puede significar mucho
para mis companeros”) y que esto lo posiciona en un lugar inferior en la
escala social. De esta manera, a pesar de que a veces muchos estudiantes
plantean que hay que reivindicar el quechua, la ideologia oficial lo repre-
senta como un obstaculo en el ambito universitario. En el préximo capitulo
veremos que, paralelamente a estas ideologias, existen otras que si permiten
que los estudiantes provenientes de zonas rurales lo utilicen en algunos es-
pacios universitarios para desarrollar determinadas funciones.

3.4. ;Quién es el bilingiie?

Hemos notado que en las universidades estudiadas muchos docentes
utilizan el término “bilingtie” para designar a las personas que son ori-
ginales de comunidades campesinas y que han aprendido el castellano
como segunda lengua. De esa manera, el término se constituye como
una forma mas neutra, mas técnica o politicamente mas correcta para
hacer referencia al estudiante proveniente de zona rural “que tiene mul-
tiples problemas”. En los extractos que presentamos a continuacion es
de notar la clara atribucion que se hace de un conjunto de caracteristi-
cas al sujeto denominado con ese término: aislamiento, marginalidad,
falta de comunicacion, problemas psicologicos, problemas académicos,
pobreza y hasta machismo. Por ejemplo, un grupo de docentes intenta
representar a los sujetos “bilingties™:
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Docente #1: El programa en un inicio se planteé ayudar a alumnos de
lenguas vernaculas [...] los alumnos de la universidad en gran mayo-
ria son, digamos, BILINGUES, tienen multiples problemas: sociales,
econdmicos, psicologicos. En las universidades, estos alumnos BILIN-
GUES tienen problemas de incorporacion social, tienen problemas
académicos, de ahi que este programa se haya creado con el fin de
ayudarles para que puedan mejorar.

Docente #2: Por eso que los alumnos que ingresan a la universidad de
serie 100, todos, unos mas, los alumnos que son BILINGUES y provie-
nen de zonas mas pobres tienen mayores problemas que aquellos que
son citadinos que provienen de colegios particulares, pero todos tienen
problemas. Tienen problemas de lectura, de redaccion [...] Se nota esas
caracterfsticas: BILINGUES, su aislamiento, su marginalidad, su falta de
comunicacion y cuando se da un sondeo para ver qué han entendi-
do, comprension literal nada mas, ahi tienen serios problemas [...] Los
alumnos de HATUN NAN son precisamente esas personas que provie-
nen de zonas rurales, de condiciones econémicas bajas y son BILIN-
GUES, entonces por eso tienen problemas de inclusion social, tienen
problemas de marginalidad, entonces tienen problemas de educacion,
carecen pues de los instrumentos, de las estrategias de lectura, de escri-
tura. La ayuda tiene que ser integral para ser mas efectiva.

Docente #3: Por ejemplo estos alumnos que vienen del area andina,
son BILINGUES vy en el area andina hay un machismo exacerbado
[...] Eso eslo que se arrastra en nuestros estudiantes, tal vez ellos tie-
nen este problema de inclusion. Yo trabajo en educacion inicial, por
ejemplo, hay seforitas blanquitas, sefioritas trigueiitas y sefioritas del
area andina. Hasta para formar grupos, colorcitos, caritas, cuerpitos.
Entonces nosotros ;qué hacemos? Tratamos de practicar dindmicas de
formacion de grupos y se sienten incomodas. Por ejemplo, las sefiori-
tas BILINGUES cuando les toca trabajar con una citadina que no es de
su colorcito se sienten incomodas y no quieren participar, pero cuando
estan en su grupo, en su sector, se liberan todos.

Una pregunta de fondo que surge a partir de las citas anteriores refiere
a como definir la identidad del bilingiie, ya que los profesores que emi-
tieron esta declaracion también son bilingties, es decir, también hablan
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quechua y castellano. Desde una perspectiva de “significados situados”,
Gee (1999) senala que los significados de las palabras no son estables
y generales, sino que se adaptan a contextos especificos de uso. En este
caso, vemos que el significado de “bilingtie” se encuentra en relacion con
la practica social que estd en juego en ese contexto en particular, vale de-
cir que ella cobra un significado especifico en la practica de los docentes
al representar al estudiante proveniente de zona rural. Asi, mientras que
“bilingtie” podria adquirir varios significados, en este contexto es el tér-
mino que denota al motoso o aquel que tiene al quechua como primera
lengua y que probablemente proviene de comunidades de altura y se
opone al citadino de colegio particular.

Al respecto, es interesante analizar el uso del marcador discursivo “diga-
mos” (en “los alumnos de la universidad en gran mayoria son, digamos,
BILINGUES, tienen multiples problemas”), pues constituye un mitigador
que modaliza la proposiciéon contenida en el enunciado y, de esa manera,
nos da mas luces en torno al uso del término en cuestion. El marcador
“digamos” mitiga la posible aseveracion categorica de “los alumnos de la
universidad son bilingties” e indica que los hablantes han optado por el
término “bilingtie” en lugar de otros que podrian evocar rasgos de india-
nidad —y de inferioridad— de manera mas directa (motoso, persona que
aprendi¢ primero el quechua, hijo de campesino de altura, etc). Todo
esto, a su vez, se ratifica a partir del tltimo extracto pues, por un lado,
el docente afirma que “estos alumnos que vienen del area andina son
bilingties” y, por otro lado, hace una distincion entre “sefioritas blanqui-
tas”, “sefioritas triguenitas” y “senoritas del area andina”, permitiéndo-
nos inferir que la identidad de aquel denominado “bilingtie” estaria en
lo que encontramos en el subtexto de las “sefioritas del area andina” en
términos raciales: las sefioritas “cholitas”, “indias” o “indigenas”. Vemos,
entonces, que la racializacion constituye una practica discursiva sutil
que se encuentra inserta en la manera en que hablamos y que, a partir de
ella, se ha creado una dicotomia entre bilingtie y no bilingtie que termina
por funcionar siempre de manera ideolégica.
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4. Reflexiones finales

En este capitulo, hemos querido hacer evidente la agenda oculta de la
practica de higiene verbal a partir del motoseo, es decir, los impulsos irra-
cionales que la subyacen y los intereses de poder que la motivan. Con el
analisis hemos intentado demostrar que esta practica discriminatoria es
parte de un proyecto de higienizacion cultural que no se distancia mucho
de aquel proyecto de urbanidad que en los inicios de la escuela en el si-
glo XIX buscaba redimir a la “raza abyecta” que era atribuida a los indios
(Montero 1990, Contreras 1996). Por decirlo de alguna manera, hoy en
dia el motoseo se presenta como una especie de excusa para el proyecto
higienizador, pues, en lugar de decirle al indio que es salvaje por cémo
se viste, se lo etiqueta de salvaje porque supuestamente habla mal y por-
que no hace ningtin esfuerzo por “mejorar” su lengua. La reescritura de
la ideologia sobre la base de un elemento lingtistico ha logrado que esta
adquiera mas consistencia. Un estudiante conto, por ejemplo, que cuando
a él lo ofenden diciéndole “cholo”, “ocobambino”, “huancapino”, “serra-
no” o hasta “quechuahablante” él trata de defenderse, pero que cuando lo
tachan de “motoso” se queda callado porque no tiene qué responder.

Si seguimos la distincion que De la Cadena (2004) propone entre “cultu-
ra indigena” e “indianidad” podemos sefalar que el motoseo se presenta
en el imaginario de las personas como una caracteristica de la “indiani-
dad”, vale decir, como el rasgo tipico de una condicion social asociada
a la pobreza, el analfabetismo, el desamparo, la rudeza campestre y el
fracaso en el logro de un progreso educativo. La indianidad, entonces,
porta un estigma histérico colonial de inferioridad. Para esta autora, los
cusquenos reconocen con orgullo que desarrollan practicas de la cultura
andina (“cultura indigena”), pero a su vez quieren desindianizarse, es
decir, alejarse de aquello que les impide “progresar” en el sentido hege-
monico del término. El motoseo es uno de los elementos que se quiere
abandonar a toda costa. Es asi como un elemento linguistico termina
siendo parte de una ideologia que reproduce mecanismos de exclusion
en la sociedad.
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Cuando se usan diferenciaciones lingtiisticas como estrategia para raciali-
zar a los hablantes, estas se insertan en “estructuras tradicionales de signi-
ficado” que ya existen en la conciencia colectiva de una sociedad, referidas
a raza, género, educacion y demas (Woolard 1989). Esto quiere decir que
en Cusco y Ayacucho el motoseo es un aspecto central en el sistema de
clasificacion que sirve para diferenciar jerarquicamente a los miembros
de ambas sociedades. Asi, por ejemplo, y en términos generales, en estas
universidades se hacen distinciones entre “los citadinos”, “los provincia-
nos” y “los serranos” sobre la base del lenguaje. Segun los estudiantes, los
citadinos no solo “tienen una economia buena y visten a la moda” sino
que “hablan bien el espanol y no tienen problemas en las exposiciones”.
Por su parte, los provincianos “no tienen problemas con el lenguaje, pues
aunque no hablan de forma tan culta tampoco hablan mal”. Finalmente,
los serranos son usualmente los que provienen de las comunidades alto
andinas, “hablan mal el castellano y no explican bien lo que piensan”. Es
el motoseo, entonces, lo que articula estas diferenciaciones.

En este capitulo no ha sido nuestra intencion plantear que las personas
que son motosas no deban dejar de serlo. Lo que hemos querido resaltar
es que, desde la ideologia analizada, el motoseo se concibe como un fe-
nomeno situado en los sujetos y no como un fenémeno social que se en-
carga de sostener un orden social injusto e inequitativo. Al concebir que
los que producen el rasgo descrito no solo son los culpables sino que
ademas esta en sus manos dejar de ser motosos se esconde el hecho de
que en realidad se trata de un fenémeno construido socialmente como
un estigma con el fin de legitimar la discriminacion. En otras palabras,
esta ideologia sostiene un orden social segin el cual no hay discrimi-
nacion, sino que los que producen este rasgo no hacen el esfuerzo y no
tienen voluntad para dejar de ser motosos. El hecho de que algunos es-
tudiantes del campo (que no motosean pero que probablemente tienen
padres que si lo hacen) afirmen que discriminarian a los que si motosean
“porque no estd bien hablar asi” muestra el impacto que esta ideologia
tiene en los sujetos y lo perjudicial que esto resulta para la formacion de
ciudadanos democraticos.
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Es por esta razén que la solucion a la problematica del motoseo no se
reduce a apoyar a los estudiantes para que dejen de presentar este rasgo.
Se trata mas bien de una problemdtica relacional que tiene una dimen-
sion interpersonal y una dimension institucional, y que debe empezar
por visibilizarse. Nos damos cuenta de que en los discursos existentes
sobre equidad e interculturalidad en la educacion superior —en los que
aparece, por ejemplo, el tema de la necesidad de planes de estudio per-
tinentes que respondan a la realidad de las regiones— la problematica
del motoseo esta ausente. Por lo tanto, es importante empezar por visi-
bilizar esta forma de discriminacion que se presenta como un obstaculo
para ejercer los derechos humanos fundamentales y que se promuevan
acciones institucionales sistematicas de concientizacion y de politicas
antidiscriminatorias. Después de todo —y como hemos podido ver en
este capitulo— “la discriminacion frena el crecimiento de las personas,
bloquea el desarrollo de sus capacidades y frustra sus realizaciones per-
sonales” (Tubino 2007). En palabras del mismo autor, “la discriminacion
constituye la desrealizacion institucionalizada”.

Hemos visto como la politica educativa perpetta y refuerza la inequidad
y el dominio de algunos grupos sociales sobre otros. Esto no es novedad
para nadie. Lo que si llama la atencion es que esto se haga a través de
un rasgo lingtiistico que ha sido racializado y que se usa para convencer
a todo el mundo (incluso a los grupos sociales marginados) de que el
statu quo es el orden natural de las cosas. El hecho de que en la teoria
educativa dominante no haya claridad sobre como las practicas linguis-
ticas pueden usarse para silenciar a algunos estudiantes nos hace pensar
que todavia hay muchas estructuras que romper para hablar de equidad
en la educacion superior, pues a pesar de que en estos tiempos estamos
presenciando el acceso de nuevos grupos sociales a las universidades, en
ellas hay muchos mecanismos que restan oportunidades a los estudian-
tes que provienen del campo.






Capitulo 3
Alternancia de codigos y
construccion de relaciones
interpersonales’

El quechua no es un simple hecho de hablar.
Docente universitario

1. Introduccion

El espacio universitario y el uso del quechua parecen ser incompatibles.
De hecho, en el imaginario tanto de los estudiantes como de los profe-
sores, la universidad no constituye un espacio para el quechua, pues el
uso de esta lengua mas bien sigue estando asociado a ambitos rurales (al
“cerro” o a la “comunidad” y a la cultura estrictamente campesina). En
muchos testimonios, nos contaron que cuando los estudiantes tratan de
hablar en quechua en algunos ambientes, como las aulas o la biblioteca,
“nos miran los demas”, “la gente te mira mal”, “murmuran”, “se burlan”.
La mirada del otro que surge a partir del uso del quechua incomoda y
averglienza a los estudiantes. Como lo expresé una alumna, “La misma

Este capitulo ha sido elaborado basicamente con datos que se han recogido en el
marco del trabajo con la UNSCH (Ayacucho). Si bien los datos se han recogido, so-
bre todo, de los estudiantes que pertenecen al programa HATUN NAN, creemos que
el fenomeno analizado se encuentra bastante mas extendido. Asimismo, queremos
agradecer a Karem Robertson por haber colaborado con nosotras en la elaboracion
de este capitulo.
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universidad y los mismos comparieros te obligan a que tengas que dejar
de lado el idioma”.

Sin embargo, a pesar de que el quechua en la universidad “es como
un simbolo de vergtenza y todo el mundo habla de que hay que per-
feccionarse en castellano”, este sigue manifestandose cautelosamente en
muchos contextos del espacio universitario, en particular cuando se lo
utiliza para bromear en alternancia con el castellano en el marco de un
evento comunicativo en el que esta lengua constituye la “lengua no mar-
cada” (Myers Scotton 2000) o aquella esperable de la situacion. Ahora
bien, cuando se hace referencia a la utilizacion del quechua “para bro-
mear” no se estd haciendo alusion a chistes en el sentido de anécdotas en
género narrativo sobre una tematica en particular, sino a una estrategia
a través de la cual se toma distancia de lo formal y de lo serio en una
interaccion comunicativa.

Lo que veremos en este capitulo es que el uso del quechua para bro-
mear en alternancia con el castellano cumple, sobre todo, la funcion de
construir relaciones de confianza y de empatia con los interlocutores en
el marco de un ambiente festivo e informal. De esa manera, el quechua
se constituye en un recurso que evidencia la agencia que despliegan
algunos estudiantes para “pasarla bien” y hacer mas llevadera y fami-
liar su estadia en la ciudad y, en particular, en el contexto universitario.
Asi lo expresan algunos de ellos: “Cuando hablas en quechua te sientes
algo como fresco, como revitalizado”, “Con esa soledad, para sentirnos
mejor”. Sin embargo, en otras circunstancias estas bromas en quechua
también pueden utilizarse para marcar una distancia con el interlocutor
y hasta para ofenderlo.

Ahora bien, podria pensarse que existe una contradiccion o una parado-
ja en las ideologias linguisticas que se presentan en la universidad. ;No
es acaso contradictorio que el quechua se devaltie pero que, al mismo
tiempo, se utilice para desarrollar ciertas funciones de la interaccion hu-
mana? En realidad, diversos estudios han demostrado que ciertas prac-
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ticas linguisticas (como reganar, chismear, insultar, bromear o maldecir,
entre otras) se contintian usando como marcadores de identidad étnica
y pertenencia grupal, a pesar de que el proceso de desplazamiento lin-
guistico a favor de la lengua de poder puede estar avanzando en otros
ambitos (Garrett 2005). Asimismo, ocurre que la lengua vernacula se
utiliza para ciertos fines a pesar de que se alienta a los usuarios a que
no la usen en una variedad de contextos. Es por esta razéon que es im-
portante que dejemos de pensar en la lengua en términos absolutos y
descontextualizados, tal como se ha venido haciendo hasta la actualidad
en algunos espacios (Zavala 2009). De hecho, si queremos dar cuenta
de la pervivencia de una lengua oprimida en una situacion de contacto
lingtiistico, no deberfamos enfocarnos en la lengua como un todo, sino
fundamentalmente en los usos especificos —en las bromas, por ejemplo—
a través de los cuales esa lengua se actualiza en algunos contextos en el
curso de las interacciones diarias. Por lo tanto, no se trata de preguntar-
nos solamente si se usa “el quechua” o se ensefa “el quechua”, sino por
las diversas maneras en que los hablantes echan mano de los recursos
lingtiisticos con los que cuentan.

2. Bilinguismo y alternancia de codigos

Tradicionalmente, se ha creido que existe una relacion directa entre el
uso de una lengua, un dominio o ambito institucional y una comuni-
dad de hablantes con limites claros. No obstante, desde una perspectiva
del uso linguistico situado como practica social, se ha cuestionado esta
concepcion en torno a las lenguas como sistemas completos y cerrados,
asociados —a su vez— a comunidades y a espacios institucionales especi-
ficos. Esto significa que el bilingtiismo debe ser visto, mas bien, como
una prdctica que es parte de un conjunto mas complejo de practicas
sociales, en las que los sujetos, como actores sociales, echan mano de
recursos linguisticos para lograr propdsitos especificos bajo condiciones
particulares (Heller 2007). El concepto de bilingtiismo ha estado tra-
dicionalmente ligado a la competencia lingtistica —en términos de un



78 Virginia Zavala y Gavina Cordova

saber mas gramatical que pragmatico— de las personas desde un plano
individual. En este trabajo, sin embargo, asumiremos una perspectiva
diferente: definiremos al bilingtiismo como una practica conectada con
la construccion de la inequidad social, nos referiremos a “recursos lin-
guisticos” en lugar de codigos, y concebiremos a los hablantes bilingties
como actores sociales comprometidos con producir significados dentro
de redes particulares.

En efecto, los sujetos bilingiies suelen desarrollar la alternancia de
codigos,' que —a grandes rasgos— se refiere al uso de recursos de dos
0 mas lenguas en el mismo intercambio o evento comunicativo.'' Hace

10 Somos concientes de que la etiqueta de “alternancia de codigos” podria connotar

la existencia de dos codigos completos y cerrados, y no de recursos linguisticos.
Sin embargo, mantenemos la denominacion porque hace referencia a un campo de
estudio consolidado.

A pesar de que siempre ha sido dificil para los analistas establecer la linea divisoria
entre el concepto de alternancia de codigos y otros fenomenos de contacto de lenguas
como el de interferencia o el de préstamo, hay algunas diferencias que es importante
tomar en cuenta. El préstamo se refiere al uso de palabras o frases de una lengua en
el sistema de otra y, por lo general, este queda incorporado al sistema fonologico de
la lengua que lo toma prestado. Un ejemplo de préstamo del castellano al quechua
se puede apreciar en un enunciado como “gustawanmi” (si me gusta) o “faltachkan”
(estd faltando), donde el verbo “gustar” y “faltar” provienen del castellano. En estos
casos, las palabras del castellano se han incorporado al sistema del quechua e incluso
muchas de ellas se han refonologizado a partir de la lengua que recibe el préstamo.
Tal es el caso de la palabra “radio” del castellano que, segun el nivel de bilingtismo
del hablante, se puede pronunciar como “rario”. La interferencia —o la transferencia,
como también se le denomina-— se refiere a la adopcion de cualquier elemento o ras-
go de la otra lengua o a la aplicacion de dos sistemas lingtisticos a un mismo item.
Podemos encontrar transferencias del quechua al castellano en el sistema vocalico,
el orden sintactico, la concordancia de género y ntimero, el sistema pronominal, el
sistema verbal o los marcadores discursivos. Ahora bien, a diferencia de estos dos
fenomenos, en los casos de alternancia de codigos, los sistemas suelen permanecer
separados y, por tanto, lo que hace el hablante es alternar entre uno y otro, man-
teniendo las particularidades de cada uno en cuanto a sus caracteristicas fonologi-
cas. Ademds de esta distincion, que se refiere a los cambios en la estructura de las
lenguas, también encontramos una diferencia con relacion a la funcion social que
cumple la alternancia de codigos, por un lado, y el préstamo y la interferencia, por
otro. La alternancia de codigos constituye un recurso que se moviliza en la interac-

11
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algunas décadas, este fenomeno se concebia como una senal de desor-
den, inaptitud y carencia de competencia por parte de los hablantes en
alguna de las lenguas utilizadas. De hecho, puede darse el caso de que
los hablantes se sientan mejor hablando sobre un tema en una de las
lenguas o que crean que una expresion en una lengua transmite lo que
quieren decir de mejor manera que si lo hicieran en la otra. Asimismo,
también puede ocurrir que una palabra en una lengua se refiera a un
concepto o a un objeto que no existe en el ambito en el que se suele usar
la otra lengua vy, por tanto, el hablante cambia de c6digo para llenar un
vacio léxico. No obstante, mientras que hay muchas razones para elegir
hablar una lengua en lugar de otra, la investigacion realizada en este
campo ha demostrado que la razon mas importante que se encuentra
detras de este fendmeno, no es tanto llenar vacios existentes en una de
las lenguas, sino el valor socio-simbélico que esta asociado a las lenguas
en cuestion.

En efecto, hoy en dia los lingtistas que trabajan desde una perspectiva
sociocultural han demostrado que la alternancia de codigos constituye
un recurso que los hablantes bilingties despliegan para crear efectos co-
municativos sistematicos. En palabras de Gumperz, “lo que el foraneo ve
como variacién impredecible se convierte en un recurso comunicativo
para sus miembros” (1982: 69). Desde esta perspectiva, la alternancia
de codigos constituye una estrategia que representa una ventaja para
los bilingties: a través de ella pueden negociar identidades y relaciones
interpersonales para potenciar la comunicaciéon durante un evento de
habla.'? Como veremos en este estudio, los estudiantes que hacen uso
de esta estrategia suelen ser precisamente los bilingties mas coordinados

cion para transmitir significados no referenciales. Sin embargo, las incorporaciones
que se hacen de la segunda lengua en la primera, en términos de interferencias o de
préstamos, si suelen llenar vacios 1éxicos y no suelen funcionar como diagnosticos
de negociaciones interpersonales (Woolard, 2006, Myers Scotton 2000, 2006).

El término estrategia no presupone las intenciones en términos de control conciente
sobre el uso linguistico. Muchas veces, la alternancia de codigos se produce de ma-
nera inconciente (Woolard 2006).
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y no los que sienten que no dominan bien el castellano o el quechua.
Estos estudiantes revelan que la alternancia de codigos constituye una
practica natural en ellos: “De vez en cuando hablamos [el quechual,
de un momento a otro, cuando se nos sale o tenemos ganas de hablar,
no sé, se nos sale porque estamos acostumbradas a eso, se nos sale de
repente”, “Siempre cuando hablo yo meto quechua, no sé, asi es mi
costumbre”.

Existen varios modelos que han tratado de explicar el fenémeno de la
alternancia de codigos (cf. Auer 1984, Gumperz 1982). Entre ellos, la mi-
rada de Myers Scotton (2000, 2006) es una propuesta que nos sirve para
explicar los datos encontrados en este estudio. La autora basa su modelo
en el concepto de “marcadez”, que asume que hay elecciones lingtisticas
esperables (o no marcadas) y otras no esperables (o marcadas) para ciertas
situaciones comunicativas. Podriamos senalar, por ejemplo, que para el
caso del dictado de una clase en una universidad la lengua “no marcada”
serfa el castellano y la “marcada” seria el quechua, mientras que para el
contexto de la conversacion entre algunos estudiantes y sus paisanos ocu-
rriria a la inversa. Ahora bien, para Myers Scotton, todo intercambio co-
municativo siempre constituye una negociacion de deberes y obligaciones
entre el hablante y el oyente. La idea es que los hablantes saben que un
tipo de eleccion lingtiistica representa la realizacion “no marcada” de un
conjunto de deberes y obligaciones entre los participantes, pero también
saben que otras posibles elecciones son mas o menos “marcadas” porque
funcionan como indices de un conjunto de mandatos que no es el espe-
rable. Aunque, por lo general, los usos lingfiisticos suelen responder a las
convenciones construidas socialmente, muchas veces los hablantes hacen
uso de opciones marcadas o no esperables precisamente para negociar
otro tipo de deberes y obligaciones entre ellos.

Esto nos lleva a puntualizar que la eleccion de las lenguas no solo cons-
tituye un indice —en el sentido de un reflejo— de relaciones interper-
sonales, sino que también funciona como una herramienta que puede
construir estas relaciones a manera de negociaciones que se desarrollan
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durante la interaccion. En el caso que nos ocupa, el uso del quechua
para bromear mientras se esta conversando en castellano reflejaria una
situacion de confianza y de informalidad entre los interlocutores y, por
ende, dicho uso seria visto como “apropiado” en este tipo de situaciones.
Sin embargo, también podriamos argumentar que la situacion presenta
una atmosfera de confianza y de informalidad en parte porque se esta
desplegando ese comportamiento lingtistico de alternancia de codigos.
De hecho, la introduccion de la alternancia de codigos en el curso de
una conversacion podria redefinir la situacion como una mas amigable,
mas alegre y de mayor confianza, por ejemplo.

Los estudios de alternancia de codigos ratifican la idea de que el lenguaje
no cumple solamente una funcién comunicativa, en el sentido de transmi-
sion de significados referenciales, sino también una funcion vinculada con
el desarrollo de relaciones interpersonales (Halliday 1982). Este ambito
involucra las identidades que se proyectan y las relaciones que intentan
construirse durante un encuentro comunicativo. En otras palabras, el ob-
jetivo de una conversacion no se restringe a transmitir informacion —y, por
tanto, no solo importa el contenido del habla—, pues muchas veces lo que
se busca es obtener resultados en relacion con los vinculos sociales que se
estan intentando construir y con las identidades que se quieren desplegar.
Esto significa que cuando hablamos siempre comunicamos mas de lo que
implica la decodificacion del significado literal de las palabras y de sus
combinaciones (Myers Scotton 2000). En este capitulo, veremos que la
alternancia de codigos —como, por ejemplo, pasar al quechua mientras se
esta hablando en castellano— cumple una funcion interpersonal, pues el
quechua es utilizado como un recurso que acerca o distancia a los interlo-
cutores creando empatia o mas bien remarcando la diferencia entre ellos.
Esta lengua, a su vez, ayuda a construir una identidad como parte de un
grupo o como diferente del mismo."

13 Los estudios de alternancia de codigos en el contexto quechua hablante son escasos.

La investigacion de Sichra (2003), realizada en dos comunidades campesinas de Co-
chabamba, encuentra tres tipos de alternancias: la “conversacional”, la “metaforica” y
la “correctiva”. La alternancia “conversacional” serfa la que mas se acerca a nuestros
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Muchas personas plantean que el quechua no corresponde al ambito
universitario porque todos dominan el castellano. Queremos argumen-
tar que, por un lado, es falso que todos los estudiantes hablen fluida-
mente el castellano por el simple hecho de estar en la universidad. Por
otro lado, también resulta claro que para sus usuarios el quechua si es
imprescindible, inclusive en el ambiente universitario, para algunas fun-
ciones. Si bien quizas el quechua no sea necesario para entender los
textos universitarios, si adquiere mucha importancia para desarrollar re-
laciones sociales y para desplegar identidades en un espacio en el que el
estudiante se siente ajeno y, sobre todo, lejano a sus paisanos. Ser com-
petente en estos usos del quechua muestra las habilidades sociales que
muchos estudiantes despliegan para activar energias y asi poder seguir
adelante en la educacion superior.

3. El quechua para bromear en los intercambios en castellano

En esta seccion analizaremos los usos del quechua “en son de broma”
como una estrategia vinculada con la construccion de relaciones sociales
y el despliegue de algunas de sus identidades sociales. Luego de definir
la forma en que nuestros informantes entienden la nocién de “confian-
za”, pasaremos a analizar como el quechua sirve para reforzar y a su vez
para construir un tono informal y una relacion de afiliacion con el inter-
locutor. Luego presentaremos casos en los que las bromas en quechua
son utilizadas con este mismo fin, tanto por los que no hablan quechua,
como con los que no entienden quechua. A su vez, analizaremos un
caso en el que se pierde imagen a través de estos usos del quechua cuan-
do el interlocutor redefine el tipo de relacion que buscaba establecer
el hablante. Finalmente, presentaremos casos en los que las bromas en
quechua atentan contra la imagen del interlocutor directamente y, en ese

hallazgos, pues afecta “el aspecto relacional de la comunicacion y aporta indicios
sobre la identidad de los hablantes y la identidad que se le atribuye al interlocutor”
(298).
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sentido, constituyen ofensas literales que pueden construir distancia-
mientos entre las personas.

3.1. “Hablo quechua si hay confianza”

La mayoria de estudiantes que entrevistamos sefialaban que ellos uti-
lizan el quechua solo con las personas con las que tienen “confianza”.
Pero para ellos “confianza” remite a una relacion que no solo implica un
“trato intimo o familiar” (RAE 2001), sino, sobre todo, la ausencia del
riesgo de que la otra persona los vaya a humillar y hacer sentir mal. En
este contexto, entonces, el significante “confianza” aparece siempre vin-
culado con la experiencia de la discriminacion. Esto se relaciona con el
hecho de que la persona con la que los estudiantes sienten que pueden
hablar en quechua no es necesariamente su paisano, aquella que tiene
su mismo origen o ni siquiera la persona que también sabe esta lengua,
sino aquella que no los va a humillar al escucharlos hablar porque “te
comprende, te acepta tal como eres y ademas tus ideas”. En muchos
casos, esto puede coincidir con la figura del “paisano” porque —como
argumentan muchos de los estudiantes— es “gente que te ha visto crecer,
entonces hay mas confianza”. En su estudio con migrantes quechuaha-
blantes en Arequipa, Gugenberger menciono el tema de la “confianza”
como variable que favorece el uso del quechua en la ciudad, aunque en
realidad concentré su atencion en la estrecha relacion existente entre
lengua y espacio: “lo decisivo para que alguien hable a otra persona en
quechua en la ciudad ya no es la pertenencia a la comunidad lingtistica
quechua hablante, sino si lo siente perteneciente al mismo territorio, si
lo considera paisano y el grado de confianza con é1” (2005: 115). En
nuestro trabajo si colocaremos la variable de la confianza como central
en la discusion.

A continuacion se presentan varios extractos que provienen de diversos
estudiantes y que muestran claramente la manera en que estos entien-
den la nocion de confianza:
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(¢Qué significa estar con confianza?) Eso significa que el tema de la dis-
criminacion estd acabando. O sea tii le hablas sin miedo y de igual manera
éles.

(;Y como es esa confianza?) Por ejemplo, me llevo bien con algunas
amigas, nos hablamos, hacemos juntos los trabajos pero no le puedo
invitar a mi casa porque sé que me van a criticar... no se parecen a
mi... ahi surge la incomodidad, te vas a sentir menos. Nadie quiere
pasar esa incomodidad de sentirse menos no? solo por no tener
cosas materiales.

Cuando tu te limitas, estas con estos prejuicios, en cambio en ahi sien-
ten un espacio de libertad, como se dice, en el que pueden expresar
todo. Te sientes bien, diria yo, no hay temores, hay un espacio de libertad,
una especie de catarsis... Cuando encuentras tu grupo y hay confianza,
puedes expresar todo libremente.

Para hablar el castellano y el quechua depende del contexto en que te
encuentras. Con mi familia, con los paisanos que me encuentro en la
calle, con los amigos de mi pueblo, con la gente, con ellos puedo ha-
blar en quechua, pero con la gente que no sabe y que tiende a ser alienado,
no se puede.

Estos extractos de las entrevistas muestran que el uso del quechua se
asocia a espacios en los que los estudiantes pueden sentirse libres para
hablar “sin miedo” de que el interlocutor los haga sentir mal. Los térmi-
nos “criticar”, “sentir menos”, “discriminacion”, “alienacion”, “prejuicio”
y “temor” estan estrechamente relacionados con el uso de la lengua. Un
estudiante conté como se siente esta libertad: “el quechua es dual, en
quechua lloras, es parte de tu vida, no es cuestionado”. O como lo se-
nalo otro: si el uso del quechua fuera mas libre, “te podrias desenvolver
mejor. No tendrias que quedarte con un nudo en la garganta”.

» o«
)

En términos de Goffman (1970), podemos sefialar que la persona con
la que los estudiantes pueden hablar en quechua es aquella que no va
a atentar contra su imagen o contra la identidad que se han propuesto
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proyectar: “porque tienes temor, recelo a los demas, qué diran, qué me
diran”. Recordemos que este autor define la nocién de imagen como el
valor social positivo que una persona se atribuye a si misma a través de
la linea —en el sentido de guién— que otros asumen que esta ha desa-
rrollado durante un contacto particular. Esto significa que, durante las
interacciones, las personas realizan un trabajo de imagen constante, y
actuan de ciertas maneras para lograr que lo que hacen sea coherente
con la imagen que quieren proyectar. A partir de la pregunta sobre “Si
actiio o no de esta manera, ;perderé imagen yo o los otros?”, la persona
decide como comportarse en cada momento, ya sea de modo consciente
o inconsciente. Y es que el trabajo de imagen sirve para contrarrestar
“incidentes”, es decir, sucesos cuyas consecuencias simbolicas efectivas
ponen en peligro la imagen (Goffman 1970).

Un tipo basico de trabajo de imagen es “el proceso de evitacion” (Goff-
man 1970), que, en el caso estudiado, puede referirse a eludir hablar en
quechua cuando la persona afronta el riesgo de un encuentro que podria
ser incoherente con la imagen que se busca mantener: “Buscas esos am-
bientes de confianza y no lo puedes decir en cualquier entorno porque
corres esos peligros de que te empiecen a molestar”. Por lo tanto, de
manera parecida a lo que ocurre con el motoseo, los estudiantes sienten
que tienen que ejercer un permanente control sobre hablar quechua. Es
como si todo el tiempo necesitaran estar “alertas” para cuidar su imagen
con el fin de no correr el riesgo de que atenten contra ella. Por lo tanto,
solamente hablan en quechua cuando estan seguros de que su imagen
no va a ser amenazada. Recordemos que aquello que la persona defiende
y protege —y en lo cual invierte sus sentimientos— es una idea acerca de
si misma, y que las ideas son vulnerables a las comunicaciones (Goff-
man 1970). Por lo tanto, cuando los estudiantes hablan en quechua, se
encuentran comprometiendo su identidad, una identidad que no cons-
tituye una esencia humana, sino que se mantiene y se construye en el
fluir de los encuentros cotidianos y que se evidencia en el concepto de
imagen que hemos discutido.
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A continuacion, veremos que, a pesar de que el empleo del quechua
conlleva riesgos para la pérdida de imagen, los estudiantes lo usan “en
son de broma” en alternancia con el castellano cuando se encuentran en
ambientes de confianza o cuando se proponen construir un ambiente de
este tipo con los interlocutores. Con estos usos especificos, sienten que
no pierden tanta imagen como cuando lo utilizan para transmitir infor-
macion en tono formal, incluso cuando hay terceros escuchando o cuan-
do ellos mismos lo usan con gente con la que no tienen tanta confianza.
Como muchas veces las bromas tienen doble sentido o se constituyen
como metaforas, la imagen del hablante no se despliega directamen-
te, sino que se oculta tras estas formas del lenguaje. Esto coincide con
Goffman (1970), cuando senala que las bromas son recursos evasivos a
través de los cuales “se habra preparado un yo que no sera desacreditado
por desenmascaramiento, fracaso personal o actos imprevistos de los
otros” (22).

3.2. El quechua construye un tono informal y una relacion de confianza

El uso del quechua para bromear como una estrategia a través de la
cual se toma distancia de lo formal y de lo serio en una interaccion co-
municativa equivaldria a la nocién de tono propuesta por Dell Hymes
(1972) hace varias décadas. Segun este autor, un elemento del evento
comunicativo es el tono emocional del suceso (por ejemplo, tono sar-
castico, jovial, sincero, etc.) o, en sus palabras, el modo o espiritu con el
que se desarrolla el acto comunicativo. El tono puede indicarse a través
de la eleccion de una lengua o una variedad, de senales no verbales,
de caracteristicas paralingtiisticas o de una combinacion de elementos.
En el caso analizado, el mismo uso del quechua activa un tipo de tono
festivo porque, como lo sefialdé un docente, “la seriedad te conduce a no
usar el quechua”.

Muchos estudiantes han sefialado que el quechua “anima al grupo” cuan-
do hay cierto aburrimiento y monotonia. Cuando en trabajos en grupo
“un tema no podemos resolver”, alguien lanza algo en quechua y “todos
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se ponen mas alegres y después de eso ya comparten una idea a otro ya”.
O cuando “algunas se paran quejando de que no les va bien y alli buscas
que se alegren, pues, y les digo ‘jupallay yaw!’ [jcallate oye!] para que ya
no siga quejandose”. Entonces, en estos contextos, el quechua pareciera
cumplir la funcion de distraer, relajar la tension y divertir en los momen-
tos en que se estd ante un tema “serio”: “cuando bromeamos en quechua
se rien y se concentran de nuevo después de reirse”, “Una fecha me tocé
hacer trabajo en donde nadie hablaba en quechua y donde ni para que

le preguntes si quieres hablar, bien aburrido es”.

Ahora bien, un tono particular puede también estar asociado con otros
componentes del evento comunicativo (Saville Troike 2005: 142). En el
caso que nos ocupa, este tono informal y festivo parece estar vinculado
con una relacién mas cercana entre los participantes de la interaccion y
con una identidad que se proyecta como parte del grupo. Esto, a su vez,
trae consigo que las personas se sientan bien, pasen un buen momento
y salgan mas satisfechos del evento comunicativo: “Es como sacar una
sonrisa de alguien, hacerla sentir bien”. Por lo tanto, ademas de cons-
truir un tipo de tono durante las interacciones, el empleo del quechua
en alternancia con el castellano se utiliza, ya sea para mantener y re-
forzar un ambiente de confianza existente o para generar y desarrollar
vinculos de solidaridad, afectividad y de acercamiento con los otros. En
ese sentido, es posible afirmar que el uso de estas bromas en quechua
constituye una estrategia de cortesia a través de la cual se busca mantener
las buenas relaciones sociales.

En efecto, Brown y Levinson (1987) proponen una teoria de la cortesia
linguistica sobre la base de los estudios de Goffman, en la que los ha-
blantes echan mano de una serie de estrategias conversacionales para
salvaguardar su imagen y la del interlocutor. Recordemos que la nocion
de imagen se refiere a la imagen publica o a la identidad que todo sujeto
quiere proyectar de si mismo. Estos autores senalan que la imagen cons-
ta de dos componentes basicos: la imagen negativa (o el deseo de cada
persona de que sus acciones no sean impedidas por otros) y la imagen
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positiva (el deseo de cada persona de que su autoimagen sea apreciada
y reciba aprobacion).'* Las estrategias de cortesia expresadas lingtisti-
camente servirian para evitar o mitigar los conflictos que se derivan del
dano o amenaza que pueden sufrir los dos aspectos de la imagen de los
participantes durante los encuentros comunicativos. Es decir, para no
ir en contra del deseo de independencia o libertad propio de la imagen
negativa y del deseo de reconocimiento personal propio de la imagen
positiva.

Bravo (1999) cuestiona el modelo de Brown y Levinson y argumenta
que los contenidos de la imagen negativa y positiva propuestos por estos
autores no son universales, sino que deben ser definidos sociocultural-
mente. Esta autora plantea la necesidad de tomar en cuenta las practicas
culturales de los diferentes contextos para agrupar contenidos de ima-
gen en los espacios comprendidos en el espectro de las dimensiones de
autonomia y de afiliacion. Es a partir de esta distincion que introduce los
conceptos de imagen social de afiliacion y de imagen social de autonomia
(para sustituir a los de imagen positiva y negativa, respectivamente). Si
bien los comportamientos que definen cada una de estas dos dimensio-
nes varian culturalmente, en la imagen social de autonomia el individuo
se percibe a si mismo y es percibido por los demas como diferente del
grupo y en la imagen social de afiliacion el individuo se percibe a si mis-
mo y es percibido por los demas como parte del mismo. Las estrategias

% Los términos “positivo” y “negativo” hacen alusion a los dos polos del magnetismo.

En ese sentido, lo positivo es lo que atrae (y se refiere a querer ser apreciado), y lo
negativo, lo que repele (y se refiere a querer que respeten la independencia de uno).
Ast por ejemplo, si un médico le dice a un nifio que entra a su consultorio con su
mamd “jy como nos sentimos hoy, campeon?” esta utilizando el verbo en plural
(sentimos) como una estrategia de cortesia positiva para involucrarse con el paciente
y lograr construir una relacion mas cercana con él. Por otro lado, las estrategias de
cortesia negativa pueden observarse en el caso de pedidos que atentan contra la
independencia del interlocutor porque se requiere que este realice una accion que
no surge por iniciativa propia. Si una mujer le dice a su vecino “;Crees que te serfa
posible ayudarme a cargar estas bolsas?” y no “Carga estas bolsas”, esta utilizando
una estrategia de cortesia negativa mediante ciertas formas verbales.
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lingtiisticas de cortesia responderan, entonces, al deseo de las personas
de cuidar estos dos tipos de deseos que —volvemos a repetir— siempre se
encuentran anclados social y culturalmente.

Aqui nos interesa resaltar la importancia que tiene la nocién de imagen
de afiliacion y de cortesia de afiliacion para el caso que nos ocupa. El uso
de las bromas en quechua para construir relaciones de confianza con
los interlocutores en el marco de un ambiente festivo constituye una
estrategia de cortesia de afiliacion que cumple la funcion de construir
vinculos y de crear identidad de grupo en el marco de una plataforma
comun para la interaccion. Se trata de una estrategia de involucramien-
to o de solidaridad (Scollon y Scollon 1995), mediante la cual —en el
contexto estudiado— los involucrados satisfacen su deseo de que su
autoimagen sea apreciada y no reciba una mirada inferiorizadora. No
olvidemos que la “confianza” se entiende como una relacion en la que
el otro “te comprende, te acepta tal como eres y ademas tus ideas”.
Un caso contrario serfa la desaprobacion, la humillacion, la critica, la
ridiculizacion o los insultos directos, que atentarian contra el deseo de
imagen de afiliacion del hablante de ser apreciado por los demas (mas
adelante veremos que las bromas en quechua también se pueden usar
con esta funcion).

Estos usos del quechua ocurren, por ejemplo, cuando los estudiantes
comen en el comedor o cuando juegan deporte, pues se encuentran en
espacios “propios” en los que se “molestan”, se “cochinean” o se “vaci-
lan”. Ellos mismos enfatizan recurrentemente que la utilizacion de es-
tas “bromas” ocurre en espacios en los que los interlocutores guardan
una relaciéon de confianza: “entre nosotros”, “una relacion asi directa”,
“somos también del grupo nomas”. Por lo general, utilizan el quechua
cuando se encuentran en un grupo numeroso (“Si sientes que estan va-
rios normal hablas”) porque existe mas riesgo de perder imagen cuando
no hay apoyo de los comparneros (“cuando eres solo y te vas a dirigir a
esas personas, ahi hay el temor”). Ademas, como afirmoé un estudiante,
“Achkapim allintaqa miskichinchik riki” ‘entre varios pues lo hacemos bien
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rico’, haciendo alusion —como veremos mas adelante— a la forma en que
el uso del quechua se enmarca en un contrapunto entre varios.

Ahora bien, aunque algunos insultos pueden sonar bastante ofensivos
fuera de contexto (“Ya chicas, no se maleen qanray miércoles” ‘Ya chicas,
no se maleen mis cochinas de miércoles’, “Oy, opay mierda” ‘oye, mi idiota
de mierda’ o “ojeteytana pukuy” ‘Mi culo ya soplalo’), las reglas del juego
senalan que cuando el ambiente es de confianza, el interlocutor no debe
ofenderse (“entre companeros, todo risa pues, él no se molesta”). Es
como si existiera el acuerdo implicito de que esas son las fichas sobre
la mesa: “Es natural. Como que es parte del estar en un circulo y no
hay que amargarse. Es parte del didlogo”, “No hay resentimiento alguno
porque saben que es broma”. Mientras que la broma en castellano puede
ofender al interlocutor (“es mas duro y mas aspero” y “puede provocar
ira”), el quechua les permite a los hablantes una licencia que no estaria
permitiendo la lengua hegemonica, en el sentido de que no los com-
promete la consecuencia de lo dicho. Segun los estudiantes, “aunque
te digan cosas feas, se siente como dulce, como suave. Es mas rico, es
fastidiar”.

A continuacién presentamos un ejemplo en el que podemos apreciar
estos usos del quechua. Mateo, Radl y Julio, comparieros de la univer-
sidad, conversan en el patio de la UNSCH sobre un viaje que deben
realizar para un trabajo de investigacion."

1 Mateo: Estaba pensando en eso, y no sé pues... seria bueno
reunirnos y empezar a organizarnos. Ha habido varias
veces que por falta de organizacion de mi mismo no he
podido desenvolverme como debe ser.

> Las convenciones empleadas para la transcripcion de este ejemplo son las siguientes:

a) Los puntos suspensivos (...) indican una pausa en la intervencion.

b) Los paréntesis ( ) se emplean para las traducciones al espaiol de enunciados en quechua.

¢) Los corchetes ([ ]) contienen informacion paralingtiistica o explicativa del contex-
to comunicativo.
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Raul:
Julio:

Raul:

Mateo:

Julio:

Mateo:

Raul:

Julio:

Mateo:

Julio:
Raul:
Julio:

Mateo:

Raul:

Mateo:

Raul:

Mateo:

Julio:

Raul:

Mateo:

Oye... jcOmo estan para el viaje?

sima viaje? (‘;qué viaje?’)

[Risas]

Rimaychikyd... ciertutayd jijunakuna. ;Rinkichikchu icha
manachu? (‘Hablen pues... cierto pues jijunas. ;Van a ir o
no?’)

Carajo hay paro varios dias. jAcaso no sabes?

jHa!

Pero tenemos que ir a la comunidad, ¢si o no?

iNo! Uchiti kaqmi. Kayta pusasun (‘iNo! Es el que es
travieso.'® Llevemos a este’)

Si, uchiti. (‘Si, travieso’)

Oye, ;a quién estan esperando?

A mi grupo pue... para coordinar viaje...

Ahi viene... amigachayki ;aw? (‘;es tu amiguita, no?’)
iUpallay oye! (jCallate oye!)

[rie] Aqui esta mi exposicion. ..

Valinchu (‘no esté bien’)

Oye, no vienen... no vienen, ;ves?

Hasta las once pues... un ratito mas. ..

[Se refiere a que desea esperar un poco mas a su
companera]

Ya yaya...

Manana, miércoles y jueves no hay transporte

Oye, ¢la cuota?

Cinco lucas cada uno jja! Pero si mafana no va a haber
carro.

Paro pues tres dias huevon... no hay carro. ..

Marniana tempranito oye... jYanqaniam! (‘jYa es por gusto!)
jAmana risunchu yaw! (‘{Ya no hay que ir oye!)

16

Ver interpretacion de la interaccion para mas detalle en torno a lo que se entiende
por “uchiti”.
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22 Julio:  Kusirikun (‘se pone alegre’) huevon... jno?
[Risas]
23 Raual:  ;Se quedan?
24 Mateo: Un rato pues. Oye, ;como vamos a ir? ;O ya no hay
viaje?... Pero hay que hablar con el profe...
25 Julio:  Hay camiones dice pue...
26 Raul:  jAh!, ;piensas ir?
27 Mateo: Socos Vinchos estda mas lejos todavia. ..
28 Julio:  ;No ira camiones?
29 Raul:  {No creo!
30 Mateo: De aqui estd la carretera... por aca vas
31 Julio: A pie, jcuanto estara?
32 Raul: A dos horas mas o menos, se puede ir a pie creo.
33 Mateo: ;De aca me quieres hacer ir?
De hambre... jno seas malo oye, es punal!
[Risas]
34 Raul:  Opye, ;como hacemos? {Uy, pucha mare!
35 Julio:  Hinana kachun, oye... (‘Que ya se quede asi, oye...")
36 Raul:  Eltiempo pues...
[Llega Rosa, a quien esperaban]
37 Todos: jHola! .... ;Chayrag? (‘;Recién?’)
38 Rosa:  |No! Yo estoy desde las 10. A las cinco tienes clases, ;no?

En esta interaccion, Mateo Raul y Julio conversan en castellano pero
insertan diversas expresiones en quechua durante el intercambio, con el
fin de conectarse con los otros participantes y de construir un ambiente
informal y de confianza. El primer participante que introduce un enun-
ciado en quechua en este extracto es Julio,'” quien hasta ese momento
se encuentra claramente desinformado del tema de la conversacion. La
forma en quechua “ima viaje” (;qué viaje?) en la linea 3 genera risas en
los otros participantes y se constituye en la mejor forma de “enganchar”

7 De todos los participantes, Julio es el que maneja el quechua con mayor solvencia.
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con el grupo para sentirse parte de él, a pesar de haber quedado fuera en
términos de informacion. Las risas que se generan luego del enunciado
“ima viaje” muestra que este cobra un tono festivo que divierte a los
participantes.

En la linea 4, Ratl contesta en quechua al “ima viaje” de Julio para pe-
dir a los otros participantes que reafirmen su intencion de viajar. En su
enunciado, Raudl introduce el término “jijuna”,'® que en este contexto
no es ofensivo, sino que, mas bien, refleja y construye una relacion in-
tima entre los interlocutores. En la linea 6, Julio enuncia la forma “Ha”,
que en este caso significa “;qué?” y que evidencia que este participante
se encuentra nuevamente desinformado de esta parte de la conversa-
cion. Frente a esta situacion, Raul utiliza nuevamente el quechua en
la linea 8 para caracterizar a Julio como “uchiti”, en el sentido de estar
intrometiéndose en la comunicacion y desarreglando permanentemen-
te su secuencia a través de preguntas de clarificacion recurrentes. Esta
caracterizacion de “uchiti” no constituye una ofensa directa sino, mas
bien, un tipo de calificacion que ha sido suavizado precisamente a través
del uso de la lengua vernacula. Vemos que Julio admite su condicion
de “uchiti” en la linea 9 y hace una pregunta de clarificacion que nue-
vamente ratifica el hecho de que se encuentra desinformado (“Oye, ;a
quién estan esperando?”). El uso del “pues” en la respuesta de Mateo (A
mi grupo pue... para coordinar viaje...) muestra que se le confirma a
Julio algo que Mateo creyo6 que Julio ya sabia (cf. Zavala 2006). Esto, a su
vez, corrobora la desinformacion de Julio en lo que va del intercambio
comunicativo.

En la linea 11 Julio empieza a hablar en castellano (“Ahi viene”) y lue-
go cambia al quechua cuando se trata de hacer una pregunta en doble
sentido que adquiere el tono bromista.'” Raul capta el doble sentido del

El término “jijuna” constituye un insulto que podria equivaler al “hijo de puta” del
castellano.

En este caso se pregunta por la amiga en términos literales pero también por la ena-
morada o por alguien que atrae al interlocutor.
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enunciado (el hecho de que Julio en realidad esta preguntando por una
persona que le atrae) y le contesta a Julio en quechua con una orden, que
nuevamente no es ofensiva sino que tiene el objetivo de crear complici-
dad entre él y Julio. Esto se evidencia con la risa de Julio en la linea 13.
Ante esta orden, Julio emite el enunciado “aqui esta mi exposicién”, que
a primera vista atenta contra la maxima de relacion propuesta por Grice
(1975), pues no guarda ninguna relacion con lo que se venia conver-
sando en las lineas anteriores. Sin embargo, nos podemos dar cuenta de
que precisamente se trata de un distractor que busca complacer la orden
de Raul y de esa manera desarrollar complicidad con él. Al notar que la
chica ya se estd alejando, Mateo retoma el tema en quechua en la linea
14 con el objetivo de descalificarla (“valinchu”) en un tono no agresivo.
Luego de esta asercion, cambia al castellano para seguir con lo que venia
conversando en la linea 10 con relacién al viaje (“oye, no vienen... no
vienen, jves?”).

Mas adelante, en la linea 20, Raul le responde a Julio con cierta aspereza
(“Paro pues tres dias huevon...no hay carro...”) y con informacion que
ya se dijo anteriormente (en la linea 5, por ejemplo: “Carajo hay paro
varios dias Acaso no sabes?”). El uso del “pues” muestra, nuevamente,
que para el hablante (en este caso Raul) Julio deberia haber conocido
esta informacion sobre el paro. Ahora bien, en este contexto de monoto-
nia y de cansancio de tanto esperar, Mateo propone una alternativa para
el viaje (“manana tempranito oye”) en la linea 21 e introduce el que-
chua con “yanqanam” para desestabilizar la situacion de aburrimiento
que habia hasta el momento y elevar el animo de los participantes. Con
el enunciado que emite luego, también en quechua (“jamana risunchu
yaw!”), Mateo plantea una solucion a la problematica y asi se solidariza
con los compartieros. La sonrisa de Raul referida por Julio en la linea
22 (“se pone alegre”) y las risas de los tres participantes evidencian el
ambiente creado a partir del uso del quechua luego de una parte de la
conversacion que habia caido en el desgano. Todo esto muestra que el
uso de la lengua vernacula no solo refleja una situacion de confianza y
de informalidad ya existente, sino que muchas veces logra transformar la
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situacion en una de mas confianza y de mas informalidad. En otras pala-
bras, se trata del caracter performativo de la lengua, pues a partir de su
uso se construye discursivamente un tipo de vinculo y un tipo de tono.

Luego de que Julio cambia al quechua en la linea 35 para insertarse en la
problematica grupal de una manera mas clara (“Hinana kachun oye”), en la
linea 37 todos cambian al quechua para dirigirse a Rosa, persona a la que
estaban esperando desde hacia un tiempo. Este enunciado en quechua
constituye un reproche que atenta contra la imagen social de afiliacion de
Rosa, porque emite una critica frente a su persona (entre lineas se le esta
diciendo que es una “demorona”). El uso de este reproche en quechua
suaviza la amenaza a la imagen social de afiliacion de la persona involucra-
da y constituye un tipo de relacion mas solidaria y vinculante.?

A'lo largo de este analisis, hemos podido apreciar que el uso del quechua
esta al servicio de la imagen de afiliacion de los participantes. Al res-
pecto nos gustaria comentar dos puntos. Por un lado, se utilizan ciertos
enunciados en quechua cuando se trata de construir mayor complicidad
entre los participantes o cuando se quiere “enganchar” en el grupo para
sentirse parte de él (lineas 3, 4 ¢ 21). La construccion de una relacion
mas vinculante va de la mano del ambiente festivo que también se crea
a partir del uso de esta lengua. Asi, el quechua logra desestabilizar situa-
ciones de aburrimiento o desgano y generar risas en los interlocutores
(lineas 2, 13 6 22). Por otro lado, esta lengua también se utiliza para
“suavizar” calificativos dirigidos a los participantes de la interaccion (li-
neas 4, 8 6 37) o a terceros que estan relacionados con ellos (linea 14).
De esta manera, estos calificativos se reciben como formas de carino y
no como ofensas.

Al igual que lo que ocurre con los alumnos, muchos profesores utilizan
el quechua en ciertas circunstancias de su sesion de aprendizaje como

20 La interpretacion de esta interaccion por parte de las investigadoras ha sido validada

con las opiniones de una de las personas que estuvieron presentes en el grupo.
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una estrategia de cortesia que sirve para manejar mejor las relaciones que
establecen con sus estudiantes, incluso en casos en que tienen una com-
petencia pasiva del quechua y no lo hablan en otras circunstancias. En
algunas ocasiones, el quechua es utilizado como una estrategia de corte-
sia de afiliacion cuando los profesores quieren reganar a sus estudiantes
de modo afectivo y asi contrarrestar la amenaza que podria causar esto
en la imagen social de afiliacion del estudiante, es decir, en su deseo de
ser apreciado —y no criticado de mala manera— por los otros. Asi por
ejemplo, un profesor repitio lo que le habia dicho a un estudiante cuan-
do este no habia cumplido con la lectura del texto asignado: “Bueno ;y
ta por qué no has leido? Tenias que leer el texto ;Qué has hecho anoche?
Oye no quiero pensar que eres tutatutero”, haciendo alusion a que no le
quedo energias para leer el texto luego de haber tenido relaciones sexua-
les en la madrugada.?* Como puede notarse, en este caso el profesor le
esta llamando la atencién al estudiante de modo empatico y esto se logra
a pesar de estar usando el quechua de modo restringido. Los estudiantes
confirman la funcion que cumple el quechua en las aulas: “Cuando un
profesor te llama la atencion en quechua no lo toman como ofensa, pero
si un profesor te insulta en castellano ya es muy diferente. Pero si es que
te insulta en quechua, hasta te ries”.

Asimismo, hemos constatado que el quechua también se utiliza en el aula
para familiarizar mas a los estudiantes con la tematica que se esta trabajan-
do; y cuando el discurso del profesor se torna muy técnico muchas veces
el quechua sirve para aterrizar la discusion y para que los estudiantes se
conecten mejor con la sesion de aprendizaje. En ese sentido, se trata de
una estrategia de cortesia de afiliacion, por medio de la cual el profesor
logra posicionarse en el lugar del estudiante y conectarse mejor con él.
Incluso algunos profesores comentan con satisfaccion que en las aulas “el
quechua te salva” porque “los chicos entran en la onda del quechua”.

21 “Tutatutero” proviene de la forma tuta que significa “noche”. La duplicacion
tiene un efecto intensificador, por lo cual tutatuta viene a significar “muy de
noche” o “muy de madrugada”. Por lo tanto, “tutatutero”, con el sufijo “ero”
del espariol, refiere a “madrugador”.
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Desde la mirada de los estudiantes quechuahablantes, el uso del que-
chua en el aula los ayuda a prestar mas atencion en clase y los motiva a
seguir aprendiendo: “Cuando empieza a mezclar [quechua y castellano],
hay momentos en que estas distraido y cuando habla en quechua prestas
atencion”. Pero también los reconforta el hecho de que el profesor in-
tente construir una relacion mas horizontal con ellos a partir del uso de
su lengua: “Cuando el profesor nos da la iniciativa en quechua, rapido
nos contagiamos, nos da ganas de aprender y nos ponemos las pilas.
Cuando no usa quechua, es como otra jerarquia, esta diferente que no-
sotros, no estd como nosotros, ;no?”. Ante esta situacion, el estudiante
pierde el temor y se suelta, se arriesga mas y se expone mas que en otras
circunstancias.

En esta seccion hemos analizado, entonces, como a través del quechua
se refleja pero también se crea un tono informal y una relacion de con-
flanza que revela una estrategia de cortesia de afiliacion para promover
el acercamiento y la solidaridad grupal. En la siguiente, veremos que
esta practica ocurre también con hablantes que utilizan estas bromas en
quechua sin saber la lengua y con interlocutores que no entienden la
lengua pero que también reciben estas bromas.

3.3. Las bromas y los que no saben quechua

Estos usos del quechua para bromas en alternancia con el castellano
como lengua “no marcada” también pueden apreciarse en estudiantes
que tienen una competencia pasiva de la lengua vernacula y que no usan
el quechua para otras funciones. De hecho, otras investigaciones tam-
bién han encontrado que ciertos géneros discursivos pueden ser usados
incluso por bilingties receptivos, es decir, por bilingties pasivos o perso-
nas que tienen una limitada proficiencia en la lengua (Garrett 2005).

Como conté un estudiante, los que no saben el quechua “Solo se han
aprendido bromas, lisuras y solo eso pues hablan”. Incluso en el curso
de quechua en la universidad “mas les interesa algunas palabras como
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lisuras, insultos asi. Entonces, a pesar que no saben el quechua pero si
saben los insultos, saben las lisuras”. Al parecer, el aprendizaje de las
bromas es mas significativo para sus relaciones. Por eso, suscitan mayor
interés y las aprenden primero porque a través de ellas pueden mantener
relaciones con los otros y participar de ambientes festivos: “les parece
gracioso y divertido, y como ven que ese grupo se vacila, por qué no,
entonces crean ese ambiente”, “buscan la manera de poder ingresar a
ese grupo y divertirse”. Dos estudiantes con una competencia pasiva del
quechua relatan sus experiencias:

Yo soy uno de esos chicos que mas se vacila diciendo esas cosas
asi para molestar. Les escucho y después les digo “esa parte, ;qué
significa esa palabra?”. A veces se da, hemos viajado a mi pueblo
y amigos de confianza como jugar pelota y entre ellos se insultan
y a veces tu fallas de repente jugando, entonces ellos te insultan.
Ya tienes algo mas con qué responder, se llena de carcajadas
porque el otro no sabia que tu sabias, o sea parece que ¢l no
sabe y se da con la sorpresa de que si sabes un poquito. Ya no
me siento ajeno, a un lado.

Cuando se retinen y uno que es de aca y de repente no domina
tanto el quechua, entonces vas, te acercas y de repente es ahi
que todos ellos te vacilan y si ti no sabes, de repente un poco
tienes la necesidad de aprender. Ese ambiente mismo hace que
ta aprendas. Entonces ya tienes con qué responder y ya eres
parte del grupo a pesar de que ellos son de otra comunidad.

Usar el quechua para bromear —o tener con qué responder a una broma
hecha por otro— puede lograr que el hablante se sienta parte del grupo
y afiliado a una comunidad que lo acoge: “Ya no me siento ajeno, a un
lado”, “Ya eres parte del grupo a pesar de que ellos son de otra comu-
nidad”. Y es que, como lo mencionabamos anteriormente, el quechua
cumple la funcion de construir vinculos y algunos estudiantes lo utili-
zan como un recurso. Pero ademads, el quechua construye un ambiente
festivo que divierte a los que participan del evento comunicativo (“se
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llena de carcajadas”) y los que no estan dentro del grupo pueden desear
estarlo (“tienes la necesidad de aprender”). Es en este punto donde nos
parece que aquella mirada del otro que inferioriza al que habla quechua
se modifica y se convierte en otro tipo de mirada.

En efecto, los que no saben quechua declaran que “los que saben hablan
bien rico”, “yo le encuentro un gusto”, “a mi me duele no saber hablar
quechua”, “cuando uno no sabe quechua, no puede responder. Solo se
rie, escucha”, “da gana de yo también entender el quechua para yo tam-
bién reirme pues, veo que todos se rien y yo soy el tnico que queda
atontado”, “veo que la alegria es superior todavia”, “se siente bonito”, “el
quechua puedes escucharlo y te sonries”. Mas aun, los quechuahablan-
tes confiesan que las personas que no entienden la lengua “te empiezan
a escuchar y empezamos a reirnos. Empiezas en quechua y ellos también
te siguen”. Todo esto muestra que, a diferencia del fenémeno del moto-
seo, el uso del quechua para bromear es capaz de generar una mirada del
otro que no inferioriza sino, mas bien, que concibe al quechuahablante
como alguien que si sabe divertirse y pasarla bien: “Yo pienso que esas
personas son las que mas se divierten”. En algunas ocasiones, los que-
chuahablantes se ponen a hablar quechua incluso para que “el otro se
dé cuenta de que yo sé hablar quechua y para ensenarles que ellos no

pueden”.

)

Todo esto muestra que, a pesar de que en el discurso oficial el castellano
es la lengua de poder y manifiesta su superioridad abierta y directamen-
te, una lengua vernacula como el quechua puede ser valorada positiva-
mente de forma mas velada para ciertas funciones y en ciertos contextos.
Hace varias décadas los trabajos sociolingtisticos habian mostrado que,
en muchas ocasiones, tanto las lenguas vernaculas como las variedades
no estandares eran consideradas por sus hablantes como mas apropiadas
para expresar solidaridad y/o identidad grupal (Trudgill 1974, Milroy
1980). Asi, se trata de un “prestigio encubierto” o de grupo que se opone
al “prestigio abierto” del que gozan las lenguas dominantes y las varieda-
des estandares (Trudgill 1974).
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Pero no solo encontramos casos en los que un hablante que no sabe
quechua es capaz de aprender estos usos para construir relaciones inter-
personales durante la interacciéon. En un acapite anterior hemos anotado
que no basta con que el interlocutor sepa quechua para que el hablante
lo utilice con él, pues es mas importante el papel de la confianza en el
uso de la lengua. Esto se muestra, por ejemplo, en los casos en que se
utiliza el quechua para bromear con personas que no entienden esta
lengua, en el contexto de un grupo mas grande: “Una vez también le dije
a una amiga gordita ‘chunka watayuq torohina puquy puquy kachkan-
ki [Estas bien gorda como un toro de diez anos|, diciendo, y ella me
dice ‘;qué? ;qué?’ y nada... ‘estas gordita nada mas le digo’, porque no
puedes estar explicando”. Estamos ante casos en los que se construyen
relaciones afectivas y empaticas con personas que no hablan quechua y
que quizas tampoco entienden lo que se les esta diciendo. Y es que, aun-
que la persona no entienda el contenido del mensaje, si capta la funcion
interpersonal que cumple el uso de la lengua vernacula:

La vez pasada estabamos en clase y bien aburrida estaba la clase v,
como yo habia venido con un polito pequenio, le digo a mi compa-
fiera “quiichiway” [caliéntame] y ella me dice “;qué me estas di-
ciendo?”. Y luego “imaynataya warmipuraqa” [;como, pues, entre
mujeres?]. Y era entre mujeres pues, solo entre mujeres. Y mis com-
paneras se han reido. Y luego seguimos, “tullupuragqa imaynataya
qunichisqayki” [entre flacas como te voy a hacer calentar], diciendo,
porque es muy flaquita y yo también. Y otra nos dice “kamaykiman
pusakuy” [llévatela a tu cama] diciendo. Y ja ja ja todos nos reimos
porque ya lo interpretan de otra manera, lo del frio terminé en otras
cosas. Entre mujeres es mas confianza y hablas hasta cosas que nun-
ca pensaste hablar.

En este extracto podemos apreciar que, para que la persona sea parte
del evento comunicativo, no necesariamente tiene que saber hablar ni
comprender el quechua. Aun sin ese requisito esta persona es participe
de la broma, pues el significado referencial de la broma es menos rele-
vante que la relacion de confianza desplegada con ella. Por lo tanto, la
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persona que no maneja el quechua sabe que no estan atentando contra
su imagen de afiliacion sino que, mas bien, las otras participantes estan
siendo empaticas con ella y, por tanto, estarian ratificando sus vinculos.
La interaccion que se configura de esta manera reconfirma su pertenen-
cia al grupo y ella no se muestra a la defensiva.

En las secciones anteriores hemos visto que, cuando los participantes se
encuentran en una relacion de confianza, no se molestan por las bromas
porque el acuerdo implicito es que no se trata de un mensaje serio. Sin
embargo, cuando esta regla no forma parte del acuerdo del grupo, el
uso del quechua para bromear podria generar reacciones negativas en
los participantes: “Si se ofende es porque no sabe, no te puede respon-
der o participar en la conversacion, entonces lo que hace es molestarse,
se aleja y te dice algo en castellano, una lisura o algo. Porque si hay
conflanza, no ocurre eso”. Es esto precisamente lo que abordaremos a
continuacion.

3.4. Perdiendo imagen con la broma

Los estudiantes saben con qué personas hacer las bromas: “Yo hago bro-
mas en mi familia, con mis amigas de la universidad y, aunque me toque
para hacer un trabajo, si son mis amigas; pero si no lo son, nunca lo voy
a hacer porque sé que esa persona no va a reaccionar, porque sé que me
va a discriminar lo que estoy hablando: ‘Callate, oe, aburres’ me va a
decir”. Pero a pesar de que los estudiantes se aseguran plena confianza
al utilizar el quechua en alternancia con el castellano, a veces la situacion
no es muy clara o se atreven a correr el riesgo con ciertos interlocutores
para ver si el quechua los ayuda a construir una relacion mas vinculante
con ellos. De hecho, algunos argumentan que si se arriesgan: “Si eres
un poco mas valiente, das la iniciativa y vas descubriendo amigos... Tu
tanteas ya”. Esto demuestra que los hablantes estan permanentemente
calculando y negociando sus relaciones sociales y que a través del que-
chua estan abiertos a construir nuevas redes.
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No obstante, en algunas ocasiones los estudiantes se corren el riesgo y
pierden imagen ante el interlocutor cuando este los desacredita por ha-
blar en quechua: “Todo depende de con quién estas, depende de como le
dices y a veces puede salir mal lo que te propones. O bien es aceptado en
tu grupo o bien es rechazado”. Esto puede suceder, por ejemplo, cuando
los jovenes se lanzan a piropear a una chica en quechua con una broma
como “jAnaw! wak warmita aparichimuway sunquy llanllarichinaypaq”
‘Qué rico, mandamela a esa mujer para que vigorice mi corazon’ y la
chica no recibe la broma sino que “te manda a rodar”. Asi lo describe un
estudiante en el siguiente extracto:

Claro, la confianza tiene que ver mucho porque temes, temes hablar
con otra persona. En mi salon casi todos saben que hablo quechua,
hablo en quechua, pero supongamos que son de otras partes: me limi-
taria porque temo. Las muecas son parte de una discriminacion, por-
que cuando tu le hablas en quechua va a mostrar una mueca diferente,
te va a mirar jno? “;qué estas diciendo?, sah?”. Yo pasé eso, ;no? Por
ejemplo, a una chica le traté de decir “;Como estas?” en quechua. Y me
mostré una imagen que daba miedo. “;Qué?”, dice. Entonces, las mue-
cas ;no? Y es una discriminacién no muy notoria y es por eso que aqui
no se habla mucho el quechua. Quiza no te va a agredir directamente:
“serrano”, o en algunos casos si, pero en algunos casos si te va a mos-
trar una actitud diferente, o bien te va a ignorar y sentirse ignorado es
excluirse, pues, ;no? O que te va a mostrar una mueca, una imagen de
pocos amigos, ya te sientes mal, ya no lo hablas otra vez, ya tienes mas
cuidado en dénde hablarlo. Por ejemplo, yo no les hablaria a muchas
personas en quechua porque se sorprenderian.*

El estudiante nos cuenta sobre la mirada del otro a partir de una mueca.
Esto muestra que la discriminacion se puede reducir unicamente a un
gesto inferiorizador, que revela, al decir de Goffman (1970), que las
pruebas de valor social y de evaluacion mutua son transmitidas por me-
dio de detalles muy pequenos. Asimismo, vemos que, en el momento de

22 Es importante precisar que la alumna a la que se hace alusion en el extracto

sabia quechua.
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participar en este encuentro comunicativo, el estudiante sabia que el uso
del castellano representaba la realizacion “no marcada” de un conjunto
de deberes y obligaciones existentes entre ¢l y la joven, y que la eleccion
del quechua constituia un uso mas “marcado” que intentaba negociar
otro tipo de deberes y obligaciones entre ambos (Myers Scotton 2006).
En otras palabras, a partir del uso del quechua, el estudiante intentaba
construir una relacion mas cercana con la joven y, a su vez, no solo pro-
yectaba una imagen de quechua hablante y todo lo que eso implica, sino
que también le otorgaba a la joven una imagen similar. Después de todo,
cada participante adquiere una identidad social al ser interpelado por los
demas dentro del dialogo (Linell 1998). En ese sentido, al utilizar esta
lengua, el estudiante busca redefinir la relacion y las identidades no mar-
cadas o esperables, pero la joven desafia esta manera de representar la
realidad y contesta en castellano (“;Qué?”) para restablecer una relacion
mas distante y unas identidades asociadas con el castellano. Al hablar en
quechua, el estudiante sugiere una identidad de quechuahablante de la
joven y un tipo de relacion entre ambos que ella no estaba dispuesta a
asumir. Y es que si bien los hablantes crean ciertas asunciones no mar-
cadas sobre sus relaciones con los otros participantes en la interaccion
y sobre la imagen que quieren darse a si mismos y a los interlocutores
en una situacion comunicativa, también desarrollan un cierto margen
de negociacion de estos aspectos como un proceso natural de cambio
en las relaciones humanas (Scollon y Scollon 1995). A través del uso
del lenguaje, el joven intent6 transformar la representacion dominante
de la realidad en este encuentro, pero perdié imagen y se vio obligado
a retractarse.

Sin embargo, si bien el estudiante que emiti¢ el testimonio anterior se vio
obligado a retractarse luego de perder imagen, en otras oportunidades
los estudiantes pueden seguir negociando las identidades y las relaciones
interpersonales luego de que esto ocurre. En otro caso, ante una respuesta
parecida a la de la joven, un estudiante le devolvié un insulto en quechua,
ya no para construir una relacion de confianza, sino para atentar contra su
imagen social de afiliacion directamente: “Dependiendo si la chica no te
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hace caso, es botada,” le dices en quechua”. Mas adelante especificaremos
que el quechua también puede usarse con esta funcion.

Todo esto muestra que la identidad debe considerarse como un punto
de articulacion entre dos procesos: el de sujecién y el de subjetivacion
(Hall 2003). Esto quiere decir que si bien, por un lado, las ideologias
y las practicas tratan de sujetar a los individuos a unas posiciones (una
manera de ser universitario, por ejemplo), por otro, las subjetividades
se producen, y aceptan o rechazan esas relaciones a las que son enfren-
tadas. En otras palabras, a pesar de que las personas estamos sujetas a
mandatos identitarios que nos indican como comportarnos, también
tenemos cierta libertad para “salirnos del guion” e intentar construir
un discurso alternativo. Esto es precisamente lo que hacen los estu-
diantes cuando desarrollan agencia al “lanzarse” a hablar en quechua
para ver qué pasa.

Por ultimo, es importante llamar la atencion sobre una afirmacion del
estudiante en torno al hecho de que a partir de este tipo de situaciones
en las que pierde imagen “ya tienes mas cuidado en donde hablarlo [el
quechual”. Esto solo demuestra que el mayor o menor uso del quechua
no depende tanto de los mismos quechuahablantes sino sobre todo de la
“mirada del otro”, y que si cambiara la reaccion negativa de las personas
ante los que hablan quechua, probablemente esta lengua se hablaria mas.
Después de todo, asi como ocurre con la musica que escuchamos o con la
ropa con la que nos vestimos, la eleccion de una lengua en un encuentro
comunicativo “dice algo” sobre quiénes creemos que somos (sobre nues-
tras identidades y nuestras imagenes) y sobre como queremos relacionar-
nos con otros en la conversacion (Myers Scotton 2006), y que un desaire
como el que describe el estudiante en el extracto anterior obviamente hace
que “ya te sientas mal”. Muchos estudiantes han sefialado que no solo les
produce vergtienza hablar en quechua en ciertos ambientes universitarios,
sino también exponerse ante otros cuando escuchan un tipo de musica

»  En este contexto, “botada” equivale a “creida” o “presumida”.
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que proviene de sus zonas de origen o cuando comen productos propios
de la zona rural, que sus padres les mandan en encomiendas.

3.5. Las bromas también ofenden

Cuando los participantes del evento comunicativo no tienen una rela-
cién de confianza en el sentido descrito anteriormente, cuando el ha-
blante no intenta desarrollar una estrategia de cortesia de afiliacion o
cuando no funciona el acuerdo implicito de que las bromas construyen
relaciones vinculantes, estas pueden llegar a atentar contra la imagen so-
cial de afiliacion del interlocutor en lugar de cuidarla. Esto significa que,
en estos casos, las bromas funcionan de forma mas literal y transmiten
una ofensa directa que evaltia negativamente algtin aspecto de la imagen
social de afiliacion del oyente, y de ese modo, la ponen en peligro. Es asi
como las bromas en quechua también pueden tener como consecuencia
peleas y disgustos: “Algunas veces asi pueden llegarse a pelear, incluso
creo que hemos tratado asuntos externos con ese tipo de insultos en
quechua, porque mucho se fastidiaban y creo que al final llegaron inclu-
so a darse golpes, agresiones fisicas”. Un alumno conté lo que ocurrio
una vez en la vivienda universitaria entre un estudiante de Educacion y
otro de Derecho:

En la residencia, por ejemplo, el otro amigo, Juan se llama, entonces
de broma en broma se le acerca, entonces, siempre hay una diferencia,
por el hecho de que estudia Educacion y siempre va a tratar de de-
gradarlo hablando palabras y el otro también no se va a quedar atras,
va a responder hablando en quechua. Por ejemplo va a decir §no?
“Nugapa allquypa sutichanga abogaducham” [de mi perro su nom-
brecito es abogadito] diciendo, ;y por qué? “suwa suwacha kaptinmi
churarquni” [le puse porque es muy raterito], diciendo y ahi empiezan
a discutir. O sea las bromas es para discutir sus diferencias, es para
desquitarse.

Aquivemos claramente que el uso del quechua para bromear en alternan-
cia con el castellano no solo sirve para construir relaciones de confianza



106 Virginia Zavala y Gavina Cordova

sino también hace que surjan o se ratifiquen distanciamientos: “Las bro-
mas es para discutir sus diferencias”. A pesar de que estos jovenes com-
parten algunas vivencias, el uso de las bromas para ofender evidencia un
tipo de relacion nueva entre ellos que se va construyendo a partir de la
eleccion de sus carreras y la diferenciacion que existe entre ellas al inte-
rior del contexto universitario. Si bien muchas veces el hablante puede
no tener la intencion de ofender directamente al interlocutor, en algunos
casos la persona que recibe la broma se sittia en una condicion marginal
con relacion a los otros participantes en la interaccion y esto genera que
se coloque a la defensiva ante lo que le estan diciendo. Esto demuestra
que, mientras mas marginal se sitte la persona, se siente mas vulnerable
y mas expuesta ante los otros, y puede asumir que la broma siempre trae
consigo una intencion agresora. Es importante sefalar que los estudian-
tes no solo se sienten marginales por la diferenciacion entre las carreras
sino también por una serie de variables que se relacionan con su lugar
de procedencia, el manejo de la lengua, su condicion econémica y el his-
torial de sus padres. Esta de mas considerar que, aunque los estudiantes
provengan de zona rural, constituyen un grupo heterogéneo al interior
del cual también se generan conflictos.

Asimismo, puede ocurrir que la broma se tome como un ataque a la ima-
gen social de afiliacion del interlocutor cuando el grupo esta expuesto a
personas que se encuentran al margen de la interaccion y cuya mirada
inferioriza. Los estudiantes cuentan que los fines de semana en la resi-
dencia a veces se suelen despertar entre ellos con gritos a voz en cuello
en quechua con el propésito de apurarse para hacer deporte: “Kuchi,
kay horakama asnachkanki kamaykipi” ‘Puerco, hasta estas horas estas
apestando en tu cama’. El hecho de que se presuma que los que estan
pasando por ahi van a percibir lo que se estan diciendo (“afuera también
hay personas que a esa hora ya estan pasando ya, y de repente pueden
escuchar eso, no sé como seria”) hace que, en lugar de entenderse como
una estrategia de cortesia de afiliacion, la broma adquiera un tamiz de
insulto directo. Por lo tanto, los participantes del evento comunicativo
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influyen en la forma en que se entiende la broma, pues si se esta en un
ambiente de confianza, puede adquirir una connotacion de carifo, pero
si se usa para evidenciar al estudiante frente a otro que esta fuera y lo
mira mal, puede generar molestia. En estos casos, la mirada que se en-
cuentra fuera del grupo también es importante para el significado que
se le puede otorgar a la broma. Como lo mencionamos anteriormente,
los interlocutores se delimitan identidades mutuamente atribuyéndose
roles, intenciones y representaciones (Goffman 1967)

Ahora bien, habria que preguntarnos si es que el insulto en quechua
lleva 0 no un matiz suavizador en comparacion con uno que se pueda
hacer en castellano. Nos parece que el uso del quechua si cumple la
funcién de mitigar el insulto aun cuando este se haga de forma directa y
con la intencion de atentar contra la imagen social de afiliacion del inter-
locutor. En ese sentido, se podria argumentar que el uso de la lengua —el
quechua en este caso— cumpliria la funcion de amortiguar la amenaza.
Como lo senal6 un estudiante: “Aunque no hay confianza, si te hace un
insulto muy feo, todo termina en risa nomas”, pero igual “De repente la
persona después de reirse puede sentirse ofendida”. Al parecer, a dife-
rencia de lo que ocurre con el castellano, que si puede provocar ira en
el oyente, con el quechua, el hablante no se expone como agresor y, por
tanto, no se compromete con la consecuencia que podria tener la broma.
Al respecto, el recuento de una estudiante:

Una vez una chica que me habia llegado hasta aca ya, y esa chica que
no hacia y si lo hacia lo hacia cochino, lo peor. Le deciamos “limpia
bonito”, “;como vas a limpiar asi?”, y en una de esas ya me habia llega-
do hasta aca: “imaynama kayna qacha warmiqa kanki, atallaw” [como
puedes ser asi una mujer tan cochina, que asco], y una de las chicas
sale y se mata de risa, si ya le he dicho en castellano no me entiende,
en quechua ya. Y ella me decia: “;qué has dicho? ;qué has dicho?”.
Ella no hablaba quechua, “cochina”, “asquerosa”, cosas en quechua le
habia dicho. Se dio cuenta de que le habia insultado, pero las demas

chicas no le decian nada, se reian nomas.
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En este ejemplo, vemos que una llamada de atencion o un reproche he-
cho en castellano que no surte efecto es reforzado por un reproche mas
fuerte —hecho con insultos— en quechua. Percibimos que el reproche
inicial en castellano no podria haber sido reforzado a manera de insulto
en esta misma lengua porque podria haber provocado una reaccion con-
frontacional por parte de la interlocutora. Sin embargo, el haberlo hecho
en quechua neutraliza la confrontacion y genera risas en el grupo. Por
mas que la victima del insulto no entiende lo que le estan diciendo, por-
que no sabe quechua, se da cuenta claramente de que ha sido insultada,
pero no hay opcién para una reaccion agresiva. De alguna manera, esto
podria estar legitimando los malos tratos, pues la ofensa pierde fuerza
y el ofensor se libra un poco de la responsabilidad que implica haber
atentado contra la imagen del interlocutor.

En otro acapite habiamos discutido los casos en los que algunos estu-
diantes que no hablan quechua aprenden algunas bromas para crear
vinculos con otros y sentirse parte del grupo. Sin embargo, los castella-
nohablantes también pueden aprender estas bromas en quechua para
ofender directamente al interlocutor y asi marcar una diferencia con él:
“Cuando te dicen algo, ya no es familiaridad, ya no es igual que contigo,
ellos lo usan, o sea se distinguen ellos también al hablar eso, lo usan con
otro fin”. Los estudiantes han mencionado que términos como qalapay-
qu ‘(mujer) sin vellos ptbicos’, galachupi ‘(mujer) de genitales sin vellos’,
qalaruntu ‘(varon) de genitales sin vellos’ o champasiki ‘con muchas ve-
llocidades en el trasero’ son algunos de los “clasicos” que se utilizan para
ofender al otro. En ese sentido, en algunos casos, las bromas en quechua
pueden ser una estrategia para legitimar la discriminacion, ya que, al de-
cirlas en esta lengua, se suaviza la connotacion ofensiva que el hablante
les podria estar otorgando.

A lo largo de este capitulo, hemos observado que las bromas pueden
expresar diferentes significados dependiendo del contexto en el que se
emiten. Por lo tanto, el significado de la broma nunca esta solamente
en la broma misma, sino en la forma en que se desarrollan los eventos
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comunicativos situados. El significado adquirido dependera de los par-
ticipantes involucrados en el evento, de la relacion existente entre ellos,
de las personas que estan fuera del evento y que pueden escuchar lo que
se esta diciendo, de la lengua utilizada y de la forma en que se van cons-
truyendo las relaciones interpersonales durante la interaccion. Ademas,
como la mayoria de bromas son de doble sentido y estan conformadas
por enunciados metaforicos, es posible que se constituyan como “es-
trategias encubiertas” (Brown y Levinson 1987), en las cuales el emisor
logra enmascarar su verdadera intencion si es que la reaccion del inter-
locutor ante la broma le exige negociar el significado de la misma. De
esta manera, el hablante evita que le sea atribuida la responsabilidad de
haber realizado un acto amenazador y se escabulle astutamente apelan-
do a otra interpretacion del enunciado. Después de todo, por ser una
broma —y, por tanto, por no ser una expresion directa— puede no quedar
clara la intencion del hablante, dando lugar a que este esté siempre en
condiciones de negociar lo dicho o que en algunos casos todo termine
en risas.

4. Discusion y reflexiones finales

En los estudiantes universitarios la alternancia de cédigos quechua-cas-
tellano constituye una estrategia sistematica de cortesia de afiliacion, de
involucramiento o de solidaridad que demuestra la habilidad de los ha-
blantes bilingties para construir relaciones interpersonales en el marco
de un tono festivo y divertido durante los encuentros comunicativos.
Cuando los estudiantes eligen utilizar una lengua en lugar de otra, o
alternan entre ellas de formas especificas, codifican a través del lenguaje
sus ideas sobre las relaciones existentes entre los participantes y sobre la
imagen que quieren presentar durante el encuentro, pero también inten-
tan —consciente o inconscientemente— desafiarlas y transformarlas. Vale
decir que en los casos en los que las bromas en quechua funcionan para
construir relaciones de confianza, estas no solo sirven para mantener o
para reforzar una relacion de confianza ya existente sino también para
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producir nuevas relaciones de solidaridad con los interlocutores. Mas
que el significado literal de lo que se esta diciendo, es sin duda la propia
alternancia de codigos la que funciona para codificar la confianza. Sin
embargo, también hemos presentado casos en los que el cambio al que-
chua para bromear puede atentar contra la imagen social de afiliacion
del interlocutor porque se utiliza para ofenderlo directamente, aunque
al mismo tiempo el quechua esté suavizando la ofensa cuando se la com-
para con una posible ofensa en castellano.

Esta investigacion nos muestra, asi, que el proceso de desplazamiento
lingtiistico es impredecible y que no constituye un proceso simple y
regular (Garrett 2005). De hecho, estos usos de la lengua vernacula pue-
den tener un efecto retardador del proceso y pueden crear espacios de
continuidad a través de los cuales los hablantes se “agarran”, de forma
estratégica, de la tradicion. Los usos del quechua que hemos descrito
constituyen una estrategia que posibilita seguir utilizando esta lengua en
la ciudad vy, en particular, en la universidad. El trabajo realizado nos ha
permitido comprobar que para muchos estudiantes quechuahablantes
de la universidad, el quechua no funciona tanto para transmitir infor-
macion sino sobre todo para lograr objetivos relacionados con la funcion
interpersonal del lenguaje: para transformar las relaciones sociales, los
vinculos, el marco de la conversacion, los humores, el clima de la inte-
raccion y las identidades sociales. Aunque los hablantes no siempre son
conscientes de todo este proceso, es de esta manera como el quechua se
encuentra actualmente conquistando nuevos ambitos.

En esta investigacion los hallazgos desafian las concepciones populares
sobre el bilingiiismo. Asi por ejemplo, hemos podido observar que la al-
ternancia de codigos es un recurso y no un déficit del hablante bilingue,
que las bromas en quechua atraviesan diversos ambitos institucionales y
que los hispanohablantes también pueden usar el quechua para bromear
con el fin de integrarse a una comunidad de amigos que si son quechua-
hablantes. En lugar de preocuparnos solamente por la combinacién de
los codigos desde una perspectiva estructural y descontextualizada, bien
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podria senalarse que hemos tratado de contestar la siguiente pregunta:
:Como los hablantes echan mano de sus recursos linguisticos y los apro-
vechan en las situaciones en las que se encuentran para lograr ciertos
propositos? (Heller 2007). Mas que mirar la competencia lingiiistica de
los sujetos bilingties desde una perspectiva cognitiva nos ha interesado
saber por qué estos hacen lo que hacen y por qué actiian de ciertas formas
a partir de los recursos con los que cuentan. Desde una concepcion del
bilingismo como una practica que “refleja” pero que a su vez “produce”
el orden social, podemos darnos cuenta de que las practicas bilingtes
analizadas no solo hacen posible la reproduccion social de convenciones
existentes sino que permiten también la produccion de convenciones
nuevas a partir de la agencia de los sujetos.

Hay un aspecto adicional que nos gustaria puntualizar en esta seccion.
Muchos estudiantes manifestaron que “el quechua es mas divertido”,
“bien chistoso es el quechua”, “el quechua suena mas amoroso”, “el que-
chua es mas alegorico”, “el quechua es mas alegre”. Uno de ellos sefialo
incluso que “no es que parece mas divertido que el castellano sino que es
mas divertido”. Ahora bien, todas estas frases nos pueden llevar a pensar
que el tono bromista con el que se asocia el quechua constituye una ca-
racteristica intrinseca de la lengua y que los usos bromistas que se hacen
de ella se derivan de la esencia de la cual esta hecha. Creer esto conlleva
un riesgo grande: pensar que, como el quechua es asi, solo podra servir
para algunas cosas y no para otras para las que si sirve el castellano.

Sobre esto queremos plantear dos puntos. El primero es que, en reali-
dad, los significados no referenciales que adquieren las lenguas surgen
de las situaciones en las que estas se utilizan regularmente (Myers Sco-
tton 2000). Las formas en las que una lengua es usada en un contexto
bilingte o multilingtie dejan una especie de “marca” en esa lengua y se
empieza a creer que son caracteristicas intrinsecas a ella. Sin embargo,
si sabemos que se trata de significados no referenciales que se asocian
a las lenguas a través de los usos convencionales que se desarrollan en
ellas, estas convenciones siempre estaran abiertas a la negociacion y a la
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posibilidad de que surjan nuevos significados a partir de quiebres en lo
que se considera “natural”. El segundo punto se refiere al hecho de que
todas las lenguas tienen gramatica, logica, complejidad y capacidad para
expandir su vocabulario y lidiar con cualquier area de la vida social a la
que sus hablantes quieran hacer referencia. Esto significa que estructu-
ralmente ninguna esta imposibilitada para ingresar a nuevos ambitos y
adquirir nuevas funciones. Por lo tanto, el hecho de que estemos ana-
lizando los usos del quechua para bromear no significa que el quechua
esté limitado solamente a tales usos.

A partir del trabajo realizado es necesario hacer explicito que los ambitos
explorados han sido muy restringidos como para abordar ampliamente
la problematica existente en el contexto universitario en general. Ade-
mas, no existen muchos trabajos desde una perspectiva sociocultural de
la Linguistica que nos hayan servido de base para alimentar nuestros ha-
llazgos, pues sobre todo encontramos gramaticas, diccionarios e investi-
gaciones sobre el contacto de lenguas desde una perspectiva estructural.
Por tanto, hay que considerar este estudio como una aproximacion ex-
ploratoria que necesitara ser complementada con futuras investigaciones
que deberian abordar otras multiples preguntas pendientes.



Capitulo 4
Tensiones en el aprendizaje de la
escritura académica

Cuando te piden hacer textos en la universidad,
hay limites y parametros que tienes que respetar
para hacerlos. Y eso de alguna manera no te hace
sentir tan libre de decir todo lo que tu quieres
decir.

Estudiante universitaria

1. Introduccion

En este capitulo, discutiremos las tensiones que el aprendizaje de la
escritura académica en la educaciéon superior produce en los estu-
diantes del programa de accion afirmativa que se desarrolla en ambas
universidades. En los ultimos afos, la investigacion en este campo
ha demostrado que las dificultades y, por consiguiente, los conflictos
que emergen entre estudiantes y docentes con relacion a la lectura y
la escritura en la universidad no se restringen simplemente a la téc-
nica de la lectura y la escritura, a las habilidades o a la gramatica sino
a aspectos que estan relacionados con la identidad, la epistemologia
y el poder. Esto quiere decir que la lectura y la escritura también se
relacionan con nuestro sentido de pertenencia a la comunidad de la
que intentamos formar parte, con las maneras de construir conoci-
miento y con las valoraciones diferenciadas que se adscriben a las
diversas formas de lectura y escritura que se practican en nuestra
sociedad.
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Desde esta perspectiva, daremos cuenta de los discursos oficiales en tor-
no a las “carencias” de los estudiantes con relacion a la lectura y la es-
critura, las dificultades por las que estos pasan al tener que aprender a
escribir académicamente y los proyectos paralelos de escritura que estos
desarrollan en su vida cotidiana para lidiar con lo que implica asumir
una identidad de universitario. En lo que sigue, cuestionaremos la idea
bastante extendida de que los estudiantes que vienen del campo no leen
ni escriben, y que aprender las formas de leer y escribir académicas in-
volucra internalizar solo técnicas transferibles de un contexto a otro. Es
importante mencionar que la problematica discutida en este capitulo
esta muy generalizada en la educacion superior y que no es exclusiva de
las dos universidades estudiadas.

A diferencia de los capitulos anteriores, en los que hemos empezado por
un marco teorico bajo el cual se buscoé amparar el andlisis posterior, en
esta oportunidad procederemos de forma mas inductiva. Presentaremos
dos estudios de caso que muestran las tensiones que produce el aprendi-
zaje de la escritura académica en dos estudiantes universitarios y, a partir
de ahi, pasaremos a explicar la teoria.

Conducir la investigacion desde la mirada de los estudiantes nos ha per-
mitido observar de una forma mas detallada y sistematica las estrategias
complejas que estos desarrollan —y el nivel de agencia que despliegan en
el proceso— en el aprendizaje de la escritura académica. Y es que no solo
basta con preguntarnos si es que el estudiante tiene la capacidad de usar
la escritura académica, pues muchas veces son competentes para desa-
rrollar este tipo de escritura pero muestran actitudes negativas hacia este
tipo de discurso. En efecto, muchos estudiantes de diversos contextos
se conflictian mientras leen y escriben en la comunidad académica y, en
lugar de reaccionar de forma pasiva ante la situacion, desarrollan estra-
tegias para negociar el poder, las identidades y el sentido de pertenen-
cia que estan en juego en la comunicacion intercultural (Canagarajah
1997). Se trata de procesos de apropiacion en los que los jovenes usan las
formas discursivas de la academia para articular sus propias identidades
sociales y culturales (Ashcroft, Griffiths y Tiffin 2000).



Tensiones en el aprendizaje de la escritura académica 115

2. Estudiantes mas alla del contexto universitario

Los estudiantes provenientes del campo forman redes de apoyo para
sobrevivir en la ciudad, se movilizan para aportar al desarrollo de sus
comunidades y se agencian para desarrollar aprendizajes que a veces
las universidades no les brindan. Como lo mencionamos en el primer
capitulo, los estudiantes de casi todas las provincias estan organizados
en asociaciones, y muchos de los que pertenecen a HATUN NAN estan
involucrados en acciones de proyeccion social en las comunidades de
donde son originarios. Asi, por ejemplo, ofrecen charlas a los alumnos
que estan terminando la secundaria, con el fin de motivarlos a que estu-
dien en la universidad, pero también para prevenirlos de las dificultades
que implica hacerlo. Segtin argumentan algunos de ellos, la idea es que
los jovenes que estan egresando de la secundaria no sufran de la forma
en que ellos sufrieron cuando migraron a la ciudad: “creo que ser mejor
profesional no es estar alejado de la comunidad de donde saliste. Sientes
la necesidad, el porqué es porque como persona necesitas, ves como
necesidad principal que la poblacion tenga mejores oportunidades”. Asi-
mismo, los estudiantes se organizan y se cohesionan entre ellos para dar
asesorias académicas a los chicos de su provincia que se encuentran en
los centros preuniversitarios de la ciudad y van a postular a las univer-
sidades, para que, de ese modo, tengan mayores posibilidades de in-
greso. Finalmente, la mayoria de estos estudiantes participa en circulos
de estudios o de investigacion, organizados por ellos mismos, donde se
discute sobre los problemas sociales de sus comunidades y distritos, se
organizan actividades culturales, se leen colectivamente diversos textos
y se intercambian escritos que ellos producen. En estos circulos —que
funcionan de forma paralela al desarrollo de los cursos en la universi-
dad- los estudiantes tienen la oportunidad de seguir aprendiendo cuan-
do la institucion se paraliza por huelgas, inasistencia de profesores u
otras razones de indole burocratica. Quizas lo mas interesante sea que, a
diferencia de lo que ocurre en las aulas, en estos circulos el aprendizaje
se desarrolla de forma colectiva y contextualizada, y permite que los jo-
venes transmitan su voz con relacion a lo que les inquieta como univer-
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sitarios. Frente a un discurso sobre la falta de interés y el desanimo para
leer, los alumnos se organizan en redes para prestarse e intercambiar li-
bros y se juntan en estos circulos para involucrarse en practicas letradas
que difieren de las que se desarrollan en las aulas con los docentes.

Muchos estudiantes senalaron que se involucran en estas actividades pa-
ralelas a la universidad porque reconocen que también aprenden afuera
(“la universidad es la calle”, plantean) y porque ademas se sienten in-
satisfechos con la forma como esta institucion genera los aprendizajes.
Una preocupacion general de los estudiantes entrevistados —y que puede
explicar los conflictos con la escritura académica que veremos mas ade-
lante— es que en la universidad se espera que los estudiantes repitan lo
que dicen los docentes o los libros: “En la universidad tt lo que haces es
copiar de los libros lo que piensan los autores y entonces tu lo escribes”,
“Ahi, ya muda, tienes que escribir lo que encuentras en los libros”, “En
el examen nunca te preguntan tu opinién”. Esto tiene como consecuen-
cia que muchos sientan que en la universidad no pueden tener voz: “Al
estudiante que memoriza mejor, que hace todo lo que el docente quiere,
estudiante buenisimo. Copiamos, copiamos, excelente, chico bueno, no
hay rebeldia nada, buen estudiante aquel que no hace bulla ni reclama”.
Después de todo, sienten que “la universidad deberia ser para eso, inter-
pretar la realidad y proponer soluciones o alternativas de solucion”:

Eso es lo que no me gusta, profesora, tienes que repetir todo lo que has
estudiado de las bibliografias y todo lo que, por ejemplo, te dice que el
problema de la equidad de género es por tal razén pero segun tal autor
y eso tienes que repetir en el examen. Qué bueno seria si relacionas
con el problema actual y te permiten como dar esa iniciativa por lo
menos para empezar en el hogar, en la universidad misma. Ya conoces
mucho mds, es un asunto social y un asunto politico que debiéramos
saberlo todos.

Lo que queremos resaltar aqui es que muchos estudiantes tratan de sa-
tisfacer los requerimientos de los docentes para no ser desaprobados,
pero al mismo tiempo desarrollan estrategias para sentir que son pro-
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tagonistas de su aprendizaje. Son criticos frente a la forma en que se
desarrolla el aprendizaje en las aulas y proponen una perspectiva mas
dialogica a través de los circulos de estudios en los que estan involu-
crados: “[el didlogo] es la mejor manera de aprender y la universidad
deberia considerarlo como algo académico”. Estos cuestionamientos
funcionan como marco para entender mejor las tensiones que produce
el aprendizaje de la escritura académica y que analizaremos en el caso
de Emilia y de Félix.

3. Los estudios de caso

En las siguientes secciones, detallaremos los conflictos que genera el
aprendizaje de la escritura académica en los estudiantes, sobre la base
de dos estudios de caso realizados en la UNSCH. Emilia y Félix estudian
Derecho y Ciencias de la Comunicacion, respectivamente. La familia de
Emilia tuvo que migrar a Huamanga como consecuencia de la violencia
politica cuando ella era atn pequena. Esto explica el hecho de que no
maneje el quechua con solvencia, aunque si se puede comunicar. Pese a
haber sido afectada por la violencia, la familia de Félix contintia residien-
do en su comunidad y €l si demuestra un manejo fluido del quechua. Es
importante senalar que tanto el padre de Emilia como el de Félix lograron
acceder a la educacion superior. Mientras que el padre de Emilia se retiro
de la universidad y finalmente pudo concluir con un programa especial
de profesionalizacion, el padre de Félix truncé definitivamente su carrera
universitaria. En contraste con los padres, las madres de ambos jovenes
no pudieron concluir la educacion primaria. Lo descrito nos sitaa ante
un tipo de estudiante HATUN NAN que no necesariamente representa a
todo el conjunto. Sin embargo —como lo hemos discutido también en el
primer capitulo— una cantidad considerable de los estudiantes de estos
programas vienen de familias con estas caracteristicas y, por lo tanto, no
estarfamos ante casos excepcionales. Quedarfa pendiente realizar estudios
con estudiantes que provienen de otro perfil familiar, pues sus caracteris-
ticas podrian arrojar otro tipo de hallazgos.
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Sabemos que los estudios de caso no solo se enfocan en un individuo
que representa a un grupo, sino que suelen tratar un fenémeno (como
un evento, situacion, programa o actividad) en su contexto natural y a
profundidad, y por lo general son mas exploratorios que confirmatorios
(Hancock y Algozzine 2006). En el caso estudiado, hemos tratado de dar
cuenta de una situacion de aprendizaje del lenguaje académico en un
contexto particular a partir de multiples fuentes de informacion.

Asimismo, queremos relevar que los datos mostrados en las secciones
que siguen fueron recogidos cuando estos dos estudiantes cursaban los
primeros ciclos de sus carreras, aunque a medida que ellos avanzaban
con los ciclos durante el desarrollo del trabajo hemos seguido en contac-
to y hemos podido constatar los cambios ocurridos con relacion a su es-
critura académica. Finalmente, el analisis que proponemos a continua-
cion se hace sobre la base de los conflictos que surgen en los estudiantes
en torno a la escritura académica desde una perspectiva general. Por eso,
la intencion no es puntualizar las particularidades que existen entre las
disciplinas y entre los géneros textuales (Swales 1990), aunque para este
ultimo aspecto nos hemos enfocado en el texto de tipo monografico.

Como veremos, los escritos de Emilia y Félix se enmarcan en una practi-
ca social de resistencia hacia una manera prototipica de ser universitario
que se impone en la institucion y, al mismo tiempo, de construccion de
una identidad alternativa al imperativo social. En el caso de Emilia, por
ejemplo, su lucha implica tratar de que los demas la acepten como es sin
tener que convertirse en lo que los demas quieren: “Hay un perder algo
de ti para poder ser aceptada, para poder adaptarte”. Emilia no quiere
dejar de ser ella: quiere ser universitaria pero “seguir comiendo el yuyo,
seguir hablando quechua con una mamita, seguir caminando por los lu-
gares que caminaba, o seguir acompanando a mi mama al mercado”. En
ese sentido, los estudiantes que provienen del campo saben que cuando
hablan castellano con interferencias provenientes del quechua, cuando
escuchan huayno o cuando no se visten de manera formal a la hora de
exponer en el aula estan en riesgo de ser excluidos y, ademas, inferio-
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rizados, porque estan desplegando una identidad que no corresponde
con el mandato social. Ahora bien, ser universitario ademas implica leer
y escribir de una manera “académica”, manera que a su vez se conecta
con todo lo anterior, y se asocia con una forma particular de construir
el conocimiento, de desarrollar el aprendizaje y de asumir el sentido de
pertenencia a una comunidad con la que los estudiantes no siempre se
sienten comodos.

A partir de formas vernaculas o autogeneradas** de escritura (Ivanic y
Moss 2004), que ambos desarrollan en torno a temas que los inquietan
y les interesan, Emilia y Félix hacen lo que sienten que no les permite
hacer la escritura académica: construir conocimiento “a su manera” para
proyectar una identidad deseada. De esta forma, Emilia usa un “diario
académico” por cada semestre, en el que escribe sobre temas académi-
cos que se discuten en sus cursos: “Todos esos temas académicos sobre
los conflictos sociales, el cambio en la universidad, la realidad social, lo
involucro conmigo, algo personal, y sale un texto ya no ya académico
sino emocional, que expresa esa realidad y que muestra lo que yo pienso
mas que nada”. Asi, escribe sobre la Comision de la Verdad, Amnistia
Internacional, la politica, la ética de los abogados, la utilidad de las le-
yes, entre otros temas vinculados con su carrera. Emilia escribe en su
diario académico sobre todo cuando esta en horas de clase escuchando
al profesor o cuando esta en la biblioteca leyendo, porque —en el caso
del aula— “surgen preguntas y como no puedo exaltarme con el profesor
me exalto con la hoja” y —en el caso de la biblioteca— surgen dudas sobre

2 La perspectiva sociocultural de la lectura y la escritura —que explicaremos con de-

talle mas adelante— establece una distincion entre practicas letradas dominantes u
oficiales y practicas letradas autogeneradas o verndculas. Estas ultimas se refieren a
la lectura o escritura que no estan reguladas por reglas formales y procedimientos de
instituciones sociales dominantes y que tienen su origen en la vida cotidiana (Barton
y Hamilton 1998). Las practicas letradas dominantes u oficiales se asocian con orga-
nizaciones formales como la educacion, la religion, la ley, la burocracia y el trabajo
(entre otros ambitos), de modo que estan mas formalizadas y valoradas. Sin embar-
go, es importante precisar que esta division entre practicas letradas autogeneradas o
vernaculas y dominantes u oficiales no es rigida.
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las lecturas y entonces tiene necesidad de hacer algunos comentarios
al respecto. Por su parte, Félix escribe “monografias en estilo poético”
sobre la historia de su papd y de la comunidad, la violencia politica de la
década de 1980, el terremoto que afecto la ciudad de Ica, entre otros te-
mas; también escribe correos electronicos en los que analiza temas de la
realidad “desde una perspectiva subjetiva” y reflexiones mas personales
en las que utiliza estrategias literarias.

3.1. El caso de Emilia

Como Boughey (2000) senala, producir un texto académico es como
cantar una cancion con un coro detras. La necesidad de tener esas otras
voces para cantar en armonia o en oposicion a ellas es una especie de
regla sobre la forma en la que se construye el conocimiento académico.
El académico no puede cantar solo porque las otras voces deben proveer
una evidencia para lo que esta cantando. Por lo tanto, un texto acadé-
mico contiene muchas voces: “contiene las voces de las autoridades que
el autor cita y también contiene la voz del autor que aparece en relacion
con estas otras voces, como un solo que esta respaldado por un coro”
(Boughey 2000: 283, traduccion nuestra). La comprension de esto cons-
tituye un proceso de largo plazo que involucra formas “académicas” de
conocer y mirar el mundo, y que a su vez pueden estar en conflicto con
las formas de construir conocimiento de algunas personas.

En el caso de Emilia, surge una tension entre la evidencia que ella valora
y la que valora la comunidad académica. Mientras que para la comuni-
dad académica la autoridad viene de lo que dicen las fuentes bibliografi-
cas, para Emilia —y para muchos otros estudiantes de la universidad- las
fuentes mas confiables para acceder al conocimiento estan en lo que
ellos acumulan desde su experiencia o en lo que “han visto”: “El profesor
se basaba en lo que era la ley y yo estaba de acuerdo a lo que yo habia
visto, entonces ahi siento que sale lo emocional y no me estoy basando
en lo que el docente dice sobre leyes”. Canagarajah (1997) encontré pre-
cisamente lo mismo en estudiantes afroamericanos en Estados Unidos,



Tensiones en el aprendizaje de la escritura académica 121

para quienes la mejor evidencia para la produccion de conocimiento
estaba en el rap, en las peliculas, en la television y en otras fuentes de la
cultura popular.

Mientras que en un texto académico el autor construye conocimiento
sobre la base de fuentes bibliograficas y de esa manera articula su voz
con las voces de otros autores cuyas fuentes cita en su texto, muchos
estudiantes confunden esta convencion y consideran que repetir lo que
dice una fuente y decir lo que ellos piensan constituyen dos practicas
que se excluyen entre si. Como lo expresa Emilia: “Y si los docentes
quieren que yo lo hago emocionalmente entonces voy a basarme en lo
que yo pienso, pero si quieren que yo cite autores entonces tengo que
hacer eso”. En su caso, ella senala que los docentes les dicen a sus estu-
diantes que cualquier opinion que emitan tiene que estar fundamentada
con lo que se establece en las leyes o en los libros: “Nos dicen ‘por favor
no quiero chamullo’ y a partir de eso sabemos que hay que hacerlo con
citas y apoyando un argumento”. Sin embargo, al no tener claro no solo
como funciona la construccion de conocimiento en la academia, sino
tampoco como expresarse mediante esta forma, Emilia deduce que citar
a otros autores implica no poder decir lo que ella piensa: “No me lo di-
cen explicitamente. Me dicen: ‘;Qué es lo que ti apoyas? ;De Cicerén?
;De Pitagoras? ;Estas de acuerdo con eso?’, ‘No profesor porque tal cosa’,
‘no lo que tu piensas’. Entonces yo tengo que ubicarme”.

Ahora bien, como ella interpreta esta declaracion como la imposibilidad
de expresar lo que piensa, desarrolla escritos autogenerados en los que
emite su opinion libremente en torno a lo que estas fuentes formulan:

En mis textos también a veces me sale y digo “yo no estoy de acuerdo
con lo que piensa Cicerdén sobre el derecho. Yo creo que deberia de ser
asi”, y yo creo que es asi y lo escribo. Pero lo hago porque ya es parte
de mi ese concepto, no lo veo tan lejano. Me ha impactado tanto y digo
“como puede pensar eso, es tiempo de romanos, otra cultura, otro
contexto, las cosas cambian”. Asi me pongo a discutir conmigo misma
y empiezo a escribir eso dando a entender mi posicion.
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Un ponente estaba hablando sobre la politica. En un intervalo yo es-
cribi lo que yo pensé. Mi compariera me decia “;tanto hablan sobre
politica? Yo no entiendo lo que es politica”. En esto quise explicar que
los estudiantes dicen que son politicos porque Aristételes lo dice. No-
sotros confundimos el rol del estudiante al decir que somos politicos
simplemente porque Aristoteles lo dice.

De esta manera, luego de alguna clase o alguna charla sobre un tema,
Emilia escribe en su diario académico para emitir su opinién sobre al-
guna tematica trabajada. Es solo de esta manera que siente que puede
hacer suyos los conceptos (“ya es parte de mi ese concepto, no lo veo
tan lejano”) y emitir su voz sin perderse en las fuentes textuales (“Los es-
tudiantes dicen que son politicos porque Aristoteles lo dice”). Asi como
en sus escritos Emilia emite opiniones propias que cuestionan la defi-
nicion de Ciceron sobre el derecho o la de Aristoteles sobre la politica,
también lo hace en relacion a lo que dicen las leyes en torno a los hijos
extramatrimoniales, las huelgas o las violaciones sexuales a menores.
Frente al imperativo de repetir lo que otros autores dicen, Emilia siem-
pre se pregunta: “;En qué momento hago yo mi percepcion, lo que yo
pienso, como es que yo entiendo esto?”. Sus constantes interrogantes “te
motivan a escribir y a reclamar, tal vez no a una persona, sino a escribir
a un papel, donde dices esto es mi lucha o esto es lo que hacemos”. Asi,
en lugar de reprimir su voz, la expresa en sus escritos: “Uno exaltandose
no consigue nada, asi que mejor que lo aguante el papel”. En el anexo
que se presenta al final del libro, aparecen dos textos de Emilia que ella
escribi6 en su “diario académico”. En ellos, podemos percibir la forma
en que registra sus opiniones personales a partir de tematicas vistas en
clase con relacion al pensamiento de Aristoteles (“La politica” y “Ser o
no ser’”).

Asimismo, en las investigaciones que realiza también distingue entre lo
que tiene que entregar al profesor (“lo que esta en las respuestas de las
encuestas”) y lo que ella escribe en su diario académico (“tu percepcion
de qué captaste al entrevistar al abogado, al ver la conducta de la jueza,
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al percibir el orden en el juzgado, en la corte, esto va aca en el papel”).
Asi lo detalla en el siguiente extracto:

Ahi te dicen “el objetivo es tal y tiene que estar bien escrito, la for-
mulacion del problema es tal, las encuestas 20% dicen que opinan
esto”, ya, pero tal vez tu viste que el abogado marco si, pero tu en su
rostro viste no. O viste esta mintiendo, bien sabe que no es asi y para
no quedarte con eso que tienes dentro mejor lo escribes. Porque en el
trabajo me van a decir, “a ver sefiorita, fundaménteme donde ha visto
usted, ¢lo ha grabado? ;ha tomado foto?”, porque en la encuesta no
dice eso, entonces como le explicas, “no profesor, solo mi percepcion,
solamente lo que yo vi en su rostro, lo que yo capté”. Le puedes ex-
plicar superficialmente pero no netamente lo que ti piensas. Entonces
solo le explico lo que he encontrado formalmente.

Lo que Emilia esta percibiendo es la division tajante entre dos clases de
saber: el “cientifico”, aquel que se erige como un conocimiento “objetivo”
y “verdadero”, y el otro (diverso en su interior), que estaria “contamina-
do” por el posicionamiento subjetivo. Subyace la idea de que la “cien-
cia” (como modo de produccion de conocimientos) y el “conocimiento
cientifico” (como acumulacion de conocimientos producidos “cientifica-
mente”) tendrian validez “universal”, es decir, resultarian verdaderos y
aplicables en cualquier tiempo y lugar, y que los otros tipos de conoci-
miento no tendrian valor en la universidad. Aunque nos es dificil emitir
una opinién sobre como funciona esta division para las leyes fisicas, si
podemos plantear que para los campos de conocimiento como las Cien-
cias Sociales y las Humanidades (y también las Ciencias de la Salud, la
ecologia y otras disciplinas) las maneras de construir conocimiento han
ido cambiando y reconstruyendo esa division entre “ciencia” y “no cien-
cia” (Mato 2008). Si bien la teoria critica contemporanea ya ha venido
cuestionando la existencia de “la realidad” fuera de las representaciones
que los sujetos nos hacemos de ella (Foucault 1995), aqui se evidencia
que “lo objetivo” y “lo subjetivo” siguen siendo irreconciliables en el
espacio académico estudiado y que, por tanto, se sigue restringiendo la
forma en que se construyen los conocimientos. Ante esto, nos complace
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que Emilia se conflictte al tener que fundamentar sin tomar posiciona-
miento y sentir la ausencia de su voz y, por tanto, de si misma.

Ahora bien, esta confusion por parte de los estudiantes entre como ar-
ticular su voz con la de las fuentes bibliograficas no solo se deriva de la
falta de familiaridad con el lenguaje de tipo académico, sino también
de la falta de claridad de los docentes con relacion al tema. Aunque
sabemos que al inicio de la vida universitaria a los estudiantes se les
suele pedir que resuman lo que saben sobre un campo y no tanto que
agreguen desde su punto de vista algo mas a lo que ya se conoce, esta
distincion no resulta clara en el ambito universitario. Asi, por ejemplo,
mientras que un profesor plantea que “La monografia es una reseia de
bibliografia. Todavia opinién no porque estan en primer ciclo”, otro se-
nala, mas bien, que “Hay un avance mecanico en las monografias. Re-
piten lo de las fichas, no reflexionan. No tienen posicionamiento. No lo
procesan para hacer su propia idea”. Investigaciones anteriores en otros
contextos han evidenciado un desencuentro entre los propdsitos de la
lectura y la escritura tal como los define la comunidad académica, los
propositos de la lectura y la escritura para los estudiantes tal como los
define la institucion educativa y los propoésitos de la lectura y la escritura
para los estudiantes tal como los definen ellos mismos (Ivanic 1998).
Nosotros agregariamos que estos desencuentros también existen entre
los mismos profesores que dictan cursos afines a la redaccion académi-
ca, debido a que, al parecer, estaria ausente una politica institucional
para consensuar lineamientos generales que guien el desarrollo de este
tipo de cursos en la curricula universitaria. Como resultado, el aprendiz
puede experimentar una dificultad tremenda ante normas y valores no
explicados, tal como lo hemos observado en Emilia y lo observaremos
en Félix.

3.2. El caso de Félix

En el caso de Félix también hay una necesidad de construir conocimien-
to de una manera distinta a como lo estipula la comunidad académica.
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Félix se identifica con un lenguaje poético y literario y siente que hay
una tension entre el imperativo de producir textos académicos y querer
hacerlo de forma “sentimental” o “literaria”. El asegura que su manera
mas “dulce” y “melodica” logra atraer y conmover mas a las personas, y
asi estas logran “pensar mas” y “comprender mejor” el texto.

Lo literario profundiza mas, al texto le da vida, creatividad y eso es
motivo para pensar, que el texto cuando alguien lea no sea aburrido,
pesado o espeso. Y lo literario es un complemento muy importante si
se trata de dar mas sentido y profundizar un tema. Cada idea que te
da te hace pensar, te enrumba a un camino mas profundo que es el
subjetivismo pero no dejando la realidad. A través de eso piensas y
comparas muy bien la realidad, contextualizas pero de acuerdo con
un sentido mds sensible.

Para los cursos, Félix trata de escribir académicamente pero solo “por
cumplir”, pues siente que se trata de un tipo de escritura “superficial”
y “fria” “no me gusta hacer las cosas asi. Todo lo que escribo quiero
hacerlo lirico”.?® En realidad, no estamos ante un asunto de falta de habi-
lidades, sino ante actitudes —que reflejan aspectos de una identidad que
se intenta proyectar— hacia un tipo de discurso: “no tengo ganas para ha-
cerlo, no hay gusto”. En sus palabras: “Al redactar los textos académicos
siento la necesidad de que tiene que haber un estilo con el que yo me
desenvuelva mas, algo que me guste y algo que me guste para hacerlo
gustar a los demas”. Como lo plantea Haggis (2003) “las personas que
aprenden [la lectura y escritura académicas] pueden resistir o pueden
no comprometerse con lo que la educacion superior asume, por razones

2 El caso de Félix podria estar revelando el hecho de que toda la fase de escolaridad
antes de la universidad se focaliza sobre todo en las practicas letradas vinculadas con
los textos literarios y que esto se asume como el ideal por lograr. Es esa la razon por
la cual un alumno como Félix asume que estas maneras de escribir son las esperadas
en la educacion superior. Sin embargo, la solvencia en el plano literario no garantiza
necesariamente el manejo de practicas letradas académicas. Durante la investigacion
nos hemos podido percatar que aun no existe reflexion alguna sobre este punto en
algunos profesores que tienen a su cargo los cursos de redaccion universitaria.
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que tienen que ver con un sentido de alienacion, riesgo o costo personal
o una perspectiva filosofica o cultural contraria” (98, traduccion nues-
tra). Es esto lo que pareciera estar ocurriendo con Emilia y con Félix.

Aunque muchas veces Félix ha tratado de “enriquecer” el texto acadé-
mico con un estilo literario, por lo general no encuentra aceptacion en
los docentes. En los cursos, los profesores le han dicho: “tiene que ser
concreto, practico no estamos en Literatura algo asi. Todo lo que ves,
realista”. Asi lo detalla Félix:

El profesor me dijo que tenemos que ser alumnos sintéticos, decir tal
cosa sin redondear, no tanto darnos vuelta para llegar a este tema, sino
directo. Me explicé por qué no le permite, le quita mas tiempo. Es uno
de los factores principales, para revisar. Otra de las razones que solo
me dio a mi, conversando tuve confianza, y me conto que eso era por-
que cosas cuando describes por ejemplo con definiciones tan profun-
das, no les gusta, principalmente con términos poéticos. Le pregunté
por qué y me dijo que los profesionales tienen que ser directos.

Este extracto muestra una “practica institucional del misterio” (Lillis
2003), pues se asume la escritura académica como parte del “sentido co-
mun”, cuando en realidad estudiantes como Félix no estan familiariza-
dos con las convenciones de este tipo de escritura. Al decirle a Félix que
tiene que ser “directo”, “sintético”, “realista”, “concreto” o “practico”, el
profesor no logra comunicar de manera convincente las razones por las
cuales el estudiante debe escribir con ciertas convenciones, porque ade-
mas no es conciente de ellas. En este caso, a Félix no le queda claro qué
es lo que debe hacer.

En respuesta a esto, Félix comenzo6 a escribir correos electrénicos largos
a personas de confianza, donde trataba de analizar la realidad dando su
opinion “de forma subjetiva”: “lo hago a mi manera con lo que yo siento,
si estoy amargado sobre este asunto escribo y se nota esa parte amarga,
se nota esta parte melancolica y la persona te responde ‘qué preocupa-

cion grande tienes’ o ‘qué bueno la forma de analizar y es un problema
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importante, vamos, conversamos”. Félix argumenta que le da satisfac-
cion escribir de esa manera a través de ese medio, pues siente que, en lo
que escribe, €l estda presente y de esa manera puede conectarse con su
interlocutor e impactar en él. A su vez, nadie le va a llamar la atencion
sobre la forma en que lo hace porque se trata de un correo electronico.

En el anexo que aparece al final del libro presentamos un mensaje de
correo electrénico que Félix le escribié a un profesor. A diferencia de un
texto académico —que se caracteriza por ser altamente explicito y des-
contextualizado— estamos ante un texto anclado en el contexto comuni-
cativo con rasgos que se han atribuido tradicionalmente a la “oralidad”.
Esta es la razon por la cual se utilizan deicticos,*® como “ahora” y “ayer”,
cuyos referentes dependen del lugar y el tiempo de la enunciacion del
mensaje emitido. También aparece el articulo definido en una serie de
referentes (como “los planes”, “los compromisos”, “los supuestos parti-
cipantes”, “la reunion”, “los sefiores”), lo cual estaria indicando que en
un momento anterior —pero no necesariamente en el correo electrénico
aludido— se ha hablado sobre esos referentes con el interlocutor. Al asu-
mir conocimiento compartido con el oyente hay informacion que queda
implicita y, por tanto, no todos los lectores podemos entender exacta-
mente a qué se esta refiriendo. Notamos también que el texto expresa
sentimientos de “amargura” del autor a través de metaforas diversas.

Ademas de estos correos electronicos, Félix produce “monografias con
estilo poético” de forma paralela a los escritos que hace para la universi-
dad. En ellas, utiliza un lenguaje “que haga sentir y sufrir” y, para lograr
este objetivo, saca extractos de poemas o novelas de los escritores de su
preferencia —y sobre todo de aquellos “que se lamentan de la vida™- y
los pega en sus monografias para desarrollar sus ideas a partir de estos
extractos. En estas monografias también emite su opinion sobre temas

%0 Un deictico se caracteriza por el hecho de que su referente (o a lo que alude el térmi-

no) solo puede ser determinado conociendo la identidad o la situacion de los inter-
locutores en el momento (y lugar) en que estos hablan. Otros ejemplos de deicticos

» o«

son “yo”, “tu”, “aqui” o “este caballo”.
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que son discutidos como parte de su formacion académica: la violencia
politica o el terremoto de Ica. Al igual que Emilia, se trata de intentos de
hacer lo que le parece que no sintoniza con el escrito de tipo académico.
Mientras que el texto académico exige construir un texto “racional” y “ob-
jetivo”, en el que el que lo produce debe tomar distancia de lo que esta
diciendo, tanto Emilia como Félix no conciben un texto sin involucrarse
con lo que escriben, transmitir su voz y hacerlo de forma emotiva.

Como parte de su estudio del imaginario cientifico de la cartografia euro-
pea del siglo XVI, Mignolo (1995) argumenta que una de las caracteris-
ticas de lo que se conoce como la colonialidad del poder es la generacion
de conocimiento que se proclama como objetivo, cientifico y universal.
Un tipo de conocimiento que no esta influido por la “carga afectiva” que
mencionan Emilia y Félix. Esta forma de conocimiento humano da por
sentado que el observador no es parte de lo observado, que puede ver
sin ser visto y que puede observar el mundo sin tener que cuestionar —ni
siquiera para él mismo- la legitimidad de esa observacion. Esto equival-
dria a asumir que podemos distanciarnos y desvincularnos de lo obser-
vado y producir un conocimiento realmente “objetivo” sobre ello. Esta
perspectiva hegemonica en la produccion del conocimiento —esta hybris
del punto cero, como lo apunta Castro Gomez (2005)— es algo respecto de
lo cual Emilia y Félix reaccionan, aunque no hayan tomado conciencia
suficiente como para plantearse un debate critico sobre el tema.

3.3. Literacidad, identidad y aprendizaje en Emilia y en Félix

Pero las inquietudes de Emilia y de Félix no se reducen a construir conoci-
miento de una manera alternativa a la académica sino que, sobre todo, se
relacionan con el hecho de ratificarse en un tipo de identidad y de resistir
una identidad de universitario que en los primeros ciclos les es ajena pero
que, al mismo tiempo, no dejan de desear. Como lo senala Ivanic (1998),
muchos estudiantes conciben la lectura y la escritura académicas como
una especie de “juego” en el que se les pide que asuman una identidad que
“no soy yo” y que no refleja la imagen que tienen de si mismos.
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Como alternativa a este seguir perdiendo su voz —y a su vez a seguir
“perdiéndose” ella misma— en la escritura de textos académicos, Emilia
ejercita otras formas a través de las cuales construye una identidad de
estudiante de leyes alternativa al ideal implicito en la institucion:

Hay veces en lo que me siento mas cémoda escribiendo lo que yo
siento, lo que yo quiero, y cuando voy copiando siento que no es mio,
porque copiar puede hacerlo cualquiera, vas a Internet, este texto es
bonito y lo copias, pasas a otra pagina y crees que eso esta chévere, que
da con tu texto y lo copias, y lo que al final haces es relacionar eso y
eso, y al final pones tu nombre, pero lo que yo trato es disciplinarme
para entender, yo tengo que entender.

En el caso de Emilia, la forma de escribir y de construir conocimiento es
parte del conflicto que siente con la identidad de estudiante de Derecho
que la carrera le obliga a adoptar. Con la escritura académica, Emilia
siente que su voz se esconde detras de las fuentes textuales y que esto
simboliza un comportamiento pasivo con relacion al tipo de valores y
principios que debe asumir como estudiante de Derecho. Asi, sus escri-
tos constituyen una estrategia para canalizar la “pelea” que ocurre en su
mente cuando se conflictua con las fuentes de evidencia utilizadas en su
carrera: “Los cursos dicen ‘;las leyes que son? son normas, pero ;para
qué sirven? para ordenar’ ‘eso no se ve en la realidad profesor, ;por qué
hay tantos conflictos?, jpor qué han derogado la 1015?’ en mi mente,
yo me peleo en mi mente”. Sus escritos le permiten alejarse de ese perfil
de estudiante de leyes que “es calmado y dice una opiniéon mas racional
y mas adecuada” y acercarse mas a alguien que se deja llevar “por una
emocion de tristeza y alegria”, como cuando dice: “yo estoy totalmente
en desacuerdo con la injusticia y la rabia te consume y la impotencia”.

Por otro lado, en el caso de Félix sus escritos también se enmarcan en
una practica social de permanente construccion de una identidad de
estudiante de Periodismo. Como €l lo plantea: “el periodismo es mucho
mas que simplemente informar, interpretar, sobre todo estar involucra-
do en todo problema y que tu seas el principal protagonista, no sé, algo
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de solucion o propuesta, y me preocupa porque no hay nada de esa
investigacion que se hace”. A través de sus textos, persiste en que su voz
esté presente para conmover e impactar al lector y que, de esa manera,
su carrera tenga mas sentido.

La relacion existente entre el desarrollo de practicas letradas y la cons-
truccion de la identidad esta bien documentada (Ivanic 1998, Camitta
1993, Zavala 2008). Asi, por ejemplo, una persona puede estar invo-
lucrada en un negocio, en una organizacion feminista y en un partido
politico, y cada uno de estos espacios institucionales estara amparado
por ciertas normas y valores que a su vez influiran en diversas formas de
aproximarse a lo letrado. En las practicas letradas que se desarrollan en
estas diferentes comunidades de practica —donde se valoran ciertas cosas
y ademds se desarrollan acciones de ciertos modos (un negocio, una
organizacion feminista y un partido politico)— se inscriben las identida-
des de las personas, pues estas desarrollan maneras de leer y escribir, de
acuerdo a como quieren identificarse como miembros de estos diversos
grupos sociales e instituciones (Barton y Tusting 2005). Un burécrata
construye su identidad de burdcrata desde una serie de practicas de
lectura y escritura de documentos y en el marco de una ideologia de
“papelito manda”. Algunos adolescentes escriben canciones y cartas para
interactuar entre ellos de maneras especificas y asi se posicionan como
miembros de grupos sociales particulares. Y los académicos de una uni-
versidad saben que su identidad como tales se desarrolla, en parte, por
la forma como construyen conocimientos a partir de todo lo que implica
la escritura ensayistica. Esta relacion entre lectura y escritura e identidad
se puede encontrar en un estudio que realizé Canagarajah (1997) con
estudiantes afroamericanos, para quienes la lectura y escritura académi-
cas estaban asociadas con “actuar como blanco” (acting white).

Por lo tanto, la lectura y la escritura estan en el corazén de la busqueda
de significados e identidades en los diferentes espacios de socializacion
secundaria —como vendria a ser el trabajo, la escuela, la iglesia u otras
instituciones—, pues a través de la practica de la lectura y la escritura las
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personas les dan sentido a sus vidas e, incluso, a como quieren proyectar
su identidad en diversas situaciones. En el caso de Emilia y Félix, escri-
bir, pensar y sentir son actividades interconectadas a través de las cuales
desarrollan practicas sociales de resistencia hacia adoptar una identidad
universitaria suscrita desde la oficialidad.

Un dltimo punto que nos gustaria resaltar es que tanto Emilia como
Félix no establecen una dicotomia entre los escritos de tipo académico
que producen para la universidad y sus escritos autogenerados o ver-
naculos sobre los que ya hemos comentado, sino que producen estos
escritos para entender mas los temas que se discuten en la universidad
y para aclarar dudas sobre sus carreras. En ese sentido, han logrado que
sus propios escritos funcionen como una estrategia de aprendizaje para
rendir mejor en la universidad. Al decir de Emilia: “Cuando escribo y
lo vuelvo a leer aclara mas ideas y surgen preguntas y puedo profun-
dizar en algo. Voy entendiendo el tema. Trato de aclarar eso. Eso me
aclara y me identifica con ese tema”. Emilia argumenta, entonces, que
sus escritos “emocionales” la guian a descubrir el significado del texto o
“a descubrir lo que tu lo estas entendiendo”. En ese sentido, representa
una estrategia propia para internalizar mejor los conceptos y desarrollar
un mejor aprendizaje:

Cuando yo escribo basaindome en lo emocional, lo vuelvo a leer y
aclara mas la idea. Cuando escribo algo personal que salié porque ha-
bia leido una literatura sobre eso (violacion de nifos por ejemplo), ya
nacié mi opinion, después llevo el curso (Derecho y maltrato infantil),
entonces ya la idea se va abriendo.

Emilia siente que sus escritos “emocionales” le sirven para hacer suyas
las ideas que se imparten en la universidad. Es por eso que, a diferencia
de algunos de sus comparnieros que plantean que las opiniones basadas
en lo emocional no tienen valor, ella piensa que “no hay que cerrarnos
en decirlo todo tan fundamentado y ordenado porque eso limita. Si al-
guien suelta su idea, asi puede crear otra idea, pueden llegar a sacar una
conclusion y puede descubrir una verdad”.
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De igual forma, Félix argumenta que sus escritos paralelos a la produc-
cion de la escritura académica le sirven para aprehender mas lo que
recibe de la universidad. Al igual que Emilia, Félix senala que cuando
escribe sobre “lo que ya he estudiado pero relacionando con mi opi-
nion o analisis es una forma que me ha ayudado y contribuye a que
esa idea ya tengo perfecto como responder en el examen”. Asimismo,
aprender mas del tema significa, para él, compartir lo que sabe con
varias personas pues “alimentas mas tu idea que tenias”. En el caso
de los correos electrénicos que escribe, los envia a las personas con
las que ha discutido alguna vez sobre el tema, vale decir que primero
discute oralmente con la persona y luego envia el mensaje o, de otro
modo, envia el mensaje y luego empieza a discutir sobre el tema con
el interlocutor. Esto no hace sino demostrar que para entender como
funciona la lectura y la escritura no basta con observarlas en si mismas,
en el sentido de textos aislados de su contexto de produccion. Esta
es la razon por la cual es importante que nos demos cuenta de que la
lectura y la escritura no solo estan conectadas con formas particulares
de creer, valorar y sentir (como lo hemos discutido en las secciones
anteriores), sino también con formas orales de utilizar el lenguaje y
con otras modalidades sensoriales, y con modos especificos de usar
objetos, instrumentos, tecnologias, simbolos, espacios y tiempos (Gee
2001). El ejemplo de Félix nos lleva, a su vez, a la nocion de apren-
dizaje como practicas situadas en contextos especificos y no como un
proceso individual. Este aprendizaje se construye a través de interac-
ciones sociales entre personas, herramientas y el entorno del aprendiz
(Rogoff 1990, Vygotsky 1998).

Los estudios en torno a la ensefianza de la escritura en contextos mul-
tilingties han encontrado que las personas utilizan diversas estrategias
en el proceso de aprendizaje de la escritura académica y que estas
tienen diferentes grados de efectividad. Luego de muchos estudios de
caso en diferentes contextos culturales se ha propuesto un modelo
que consta de cinco estrategias (Matsuda et al. 2003). La estrategia
de acomodacion implica la adquisicion de las convenciones retoricas



Tensiones en el aprendizaje de la escritura académica 133

dominantes sin desafiarlas. La estrategia de evasion —que caracteriza
a estudiantes con poca fluidez en la segunda lengua— tampoco revela
una conciencia critica en torno a las convenciones dominantes de la
escritura académica y puede resultar en textos incoherentes que com-
binan multiples tipos discursivos de forma insconciente. A diferencia
de estas dos primeras estrategias, la estrategia de oposicion si refleja una
opcién consciente para incorporar tradiciones discursivas vernaculas
en la literacidad académica, pero resulta en el fracaso para negociar
los conflictos retoricos de manera efectiva y crear un espacio para las
convenciones alternativas. Las ultimas dos estrategias son retorica e
ideologicamente mas efectivas. La de transposicion refleja la existencia
del llamado “tercer espacio” que a veces los estudiantes construyen
textualmente. Se trata de un tercer tipo de discurso que es diferente
tanto de la escritura académica como de las tradiciones discursivas del
contexto de los estudiantes, y que estos emplean para resolver algu-
nos conflictos que les produce el aprendizaje del discurso dominante.
Finalmente, la apropiacion —término que los autores definen de mane-
ra especifica— se refiere a la estrategia que otorga un espacio para las
formas retoricas vernaculas en el marco del discurso de la academia, y
que logra ser practicada sobre todo por profesionales.

Luego de haber presentado los estudios de caso, podemos sefialar que
las estrategias desplegadas por Emilia y Félix se sittian entre la perspec-
tiva oposicional y transposicional en el marco del modelo de cinco estrate-
gias propuestas con anterioridad, pues de algin modo se constituyen en
un “tercer espacio” que intenta resolver el conflicto al que se enfrentan
cuando aprenden la escritura académica, pero al mismo tiempo no lo-
gran negociar de manera suficientemente efectiva con las convenciones
dominantes para que las convenciones alternativas puedan adquirir un
espacio legitimo. En lo que sigue ofrecemos una perspectiva tedrica que
pueda amparar el analisis presentado y mas adelante discutiremos las
implicancias de estos hallazgos.
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4. Visibilizando la literacidad académica

En los ultimos afios, ha surgido una perspectiva interdisciplinaria para
estudiar la lectura y la escritura, que busca complementar la perspectiva
linguistica y la psicolégica que han influido mas en las ultimas déca-
das (Cassany 2008). Esta perspectiva —denominada los Nuevos Estudios
de Literacidad o la perspectiva sociocultural de la lectura y la escritu-
ra— concibe la lectura y la escritura, no como habilidades descontex-
tualizadas y neutrales para la codificacion y decodificacion de simbolos
graficos, sino como maneras situadas de usar el lenguaje, que a su vez
forman parte del desarrollo de practicas sociales especificas. Estas prac-
ticas sociales —o estas formas habituales en las que usamos recursos para
interactuar juntos en el mundo— estan siempre impregnadas de valores
sociales y culturales que no son universales, sino que estan localizados
y funcionan de acuerdo con los actores sociales (Zavala, Nifio-Murcia y
Ames 2006, Cassany 2008). Desde esta mirada, se ha acunado el térmi-
no de literacidad para hacer mas abarcador el fenémeno de la lectura y
la escritura, de modo que este ya no se restringiria a los textos —y a la
habilidad cognitiva que tienen las personas para comprenderlos o pro-
ducirlos— sino que incorpora el concepto central de prdcticas letradas
para hacer referencia a las maneras culturales de aproximarse a los textos
y a las creencias que estarian legitimando esos modos de hacerlo. Por
ejemplo, las maneras de leerle un cuento a un nifno antes de acostarse,
de abordar la escritura de un texto académico en la universidad, de leer
la Biblia en una iglesia evangélica, de procesar un documento burocra-
tico o de leer un acta en una asamblea comunal de una asociacion de
migrantes en Lima muestran formas de aproximarse a lo letrado que se
enmarcan en visiones institucionales y valores culturales especificos. Por
eso, para leer y escribir en cualquiera de las comunidades aludidas (una
familia, una universidad, una iglesia, una instancia administrativa o una
asociacion de migrantes) no basta con tener habilidades de codificacion
y decodificacion, sino que es importante aprender a usar las practicas
letradas involucradas y, sobre todo, comprender el sentido que estas ad-
(uieren en estos espacios.
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Dentro de esta mirada, la literacidad escolar —o las maneras de usar la
lectura y la escritura en los espacios escolares— viene a ser solo una for-
ma de usar el lenguaje como parte de una practica social que ha ganado
legitimidad por razones ideolégicas enmarcadas en relaciones de poder.
Esto quiere decir que el prestigio que han ganado las maneras de leer y
escribir escolarizadas es producto de los intereses que definen las rela-
ciones de poder y no de un proceso natural, como a veces parece serlo.
Como consecuencia de estas relaciones de poder, los nifios de diversos
contextos que han aprendido a usar el lenguaje de diferentes maneras de
aquellas que se imparten en la escuela estan en clara desventaja cuando
deben adquirir el tipo de discurso expositivo y ensayistico que supues-
tamente caracteriza la literacidad escolar, aunque somos testigos (y lo
hemos constatado en el caso de Félix) de que nuestro sistema escolar no
se acerca a este ideal y, mas bien, favorece practicas letradas vinculadas
con los textos de tipo narrativo.

En el marco de esta perspectiva sociocultural de la lectura y la escritura,
se viene desarrollando un area de investigacion sobre literacidad acadé-
mica, que se dedica al estudio de la educacion superior (cf. Hirst et al.
2004, Haggis 2003, Boughey 2000, Hendricks y Lynn 2000, Lillis 2003,
Turner 2003, Ivanic 1998). Los investigadores que recientemente han
analizado las formas de construir conocimiento en la academia han co-
incidido en mostrar que la literacidad académica, asumida desde siem-
pre como un medio neutral y transparente que se utiliza para transmitir
conocimientos de modo también transparente, en realidad no es mas
que una manera particular de usar el lenguaje que se ha desarrollado a
partir de la tradicion intelectual de Occidente. Segtn Turner (2003), a
pesar de que la literacidad académica existe desde hace mucho tiempo,
se ha ocultado en un “discurso de transparencia” (Turner 2003), vale de-
cir que ha sido internalizada de forma extendida como el medio por ex-
celencia que garantiza la transmision y la comprension de los mensajes
de la forma mas clara. Ahora bien, a pesar de este discurso meramente
técnico, tenemos que advertir que a la literacidad académica subyace
una manera “objetivante” de construir conocimientos, que supuesta-
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mente estaria reflejando un constructo de mente “racional” y “cientifica”
de acuerdo a las convenciones construidas desde la tradicion intelectual
dominante. Esto significa que estamos ante una ideologia —o ante una
forma de representar la realidad que sustenta formas de dominio—, pues
una practica localizada culturalmente se asume como universal y esto
no se cuestiona.

En los estudios de caso analizados hemos podido corroborar que para
leer y escribir no es suficiente con decodificar los significados de las pa-
labras y de las oraciones, o con activar ciertos procesos cognitivos, sino
que también es importante sentirse parte de una comunidad situada en un
contexto cultural especifico, como es el caso de la comunidad académica.
Este participar implica, a su vez, reconocerse miembro de una comunidad
dada y adoptar una identidad, establecer relaciones sociales con otros de
ciertas maneras y asumir valores implicitos en el marco de un sistema
ideologico particular (Cassany y Aliagas 2009). En los estudios de caso
abordados, hemos apreciado que para leer y escribir en la universidad es
imperioso sentirse participe de la comunidad académica. Frente a esto, en
lugar de invitar, animar, acompanar y apoyar a los estudiantes a integrarse
en esta comunidad, muchas veces los docentes podriamos estar expulsan-
dolos sin darnos cuenta y sin llegar a preguntarnos por lo que subyace a
esta problematica, tal como lo hemos detallado lineas arriba.

5. Discurso oficial sobre la lectura y la escritura en la educa-
cion superior

El discurso oficial en torno a las capacidades de lectura y escritura de
los universitarios esta impregnado de un discurso del déficit que ademas
postula la necesidad de una intervencion de tipo remedial. El discurso
del déficit es aquel que juzga las formas culturales que difieren de las
practicas de grupos dominantes como menos adecuadas, sin haberlas
examinado desde la perspectiva de los participantes de esa comunidad
(Gutiérrez y Rogoff 2003).
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Aunque es importante precisar que estamos ante un discurso que no se
reduce al magisterio sino que ya forma parte de la opinién publica, mu-
chos docentes de ambas universidades declaran que los estudiantes “no
leen”, “no comprenden lo que leen”, “no escriben bien porque no estan
adecuados a la lectura”, “hay limitaciones para leer una pequena obra
porque no estan acostumbrados”, “no organizan bien las ideas”, etc. Los
cursos de redaccion de ciclos iniciales tienen como objetivo “administrar
la crisis” y “superar limitaciones” que traen los jovenes de la secundaria
para optimizar el trabajo académico dentro de las universidades. Con
lo que respecta a los estudiantes HATUN NAN, el argumento es que el
problema central que presentan estos estudiantes se refiere a “la forma
de comunicacion”. Como lo plante6 un docente: “Lo que les limita a
todos estos chicos, tanto los quechuas como los amazénicos, es el len-
guaje”. Sobre estos estudiantes otros sefialan que “no saben leer”, “no sa-
ben subrayar”, “no saben encontrar las ideas principales y secundarias”,
“no saben sistematizar la informacion y luego comunicar lo que dice el
profesor”, “no tienen habitos de estudio”, “no hay habito de lectura”,
“hay bajisima motivacion y desanimo”, “se caracterizan por hablar poco,
tanto de manera oral como escrita”, “no saben inferir”, “tienen mucha
dificultad en comprender lo que leen por falta de vocabulario”, etc. Si
bien no estamos en contra de reconocer problemas de literacidad en los
estudiantes con relacion al mundo académico, es importante no situar
la solucion a estos problemas unicamente en los individuos. El sistema
universitario tendria que asumir su responsabilidad en la problematica y
reconocer la carencia de estrategias institucionales para ensenar este tipo
de lectura y escritura tomando como punto de partida —y como recurso
para el aprendizaje— la visibilizacion y el reconocimiento de las formas
de literacidad que los estudiantes traen consigo al acceder a la educacion
superior.

En efecto, es fundamental reconocer el nivel de agencia que estos des-
pliegan cuando se trata de desarrollar practicas letradas diversas. Luego
de entrevistar y hacer grupos focales con muchos estudiantes, pudimos
constatar que si leen y escriben. Por tal razon, la afirmacion de “no leen”
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0 “no escriben” deberia matizarse con las preguntas “sno leen qué?” y
“sno escriben qué?”, pues en su vida cotidiana leen obras literarias, do-
cumentos religiosos, diversas paginas de Internet, periodicos, revistas y
textos de autoayuda sobre todo durante los primeros ciclos. Esta lectura
de libros de autoayuda se enmarca en una practica social de sobreviven-
cia en un espacio donde se sienten desvalidos apenas ingresan. Asimis-
mo, son escritores prolificos: escriben poemas, cuentos, historias de su
comunidad, reflexiones diversas, diarios, monografias con estilo poético,
reflexiones en blogs y correos electronicos. Mas aun, muchos de ellos,
sobre todo los estudiantes amazoénicos de la UNSAAC, desarrollan prac-
ticas autogeneradas de lectoescritura en lengua vernacula, vale decir que
escriben en su lengua por voluntad propia y para satisfacer necesidades
diversas. Es importante senialar que las practicas letradas autogeneradas
o vernaculas —que se diferencian de las oficiales 0 dominantes— se de-
sarrollan también en las lenguas de poder. Esto es exactamente lo que
ocurre con Emilia y Félix, quienes escriben los tipos de textos descritos
en castellano —y no en quechua— como estrategia para apropiarse de la
escritura académica.?” Esto no significa, sin embargo, que sientan ver-
guenza del quechua o que estén “alienados” por escribir en castellano,
sino que en este contexto la lengua de poder les ha sido un medio de
expresion tutil para sus propdsitos.

Pero no solo es importante preguntarnos por como el discurso oficial
representa las carencias de los estudiantes, sino también por como se
imparte la lectura y la escritura académicas en las universidades. En
realidad, existe escasa conciencia de como las maneras de leer y escribir
académicas —construidas en el marco de una tradicion intelectual y cul-
tural dominante— coloca obstaculos para los estudiantes que estan poco
o casi nada familiarizados con el manejo de la lectura y la escritura desde
esta perspectiva en su vida académica. De esta manera, los “problemas”

2 Hemos podido percibir que a diferencia de los estudiantes amazonicos, quienes si
producen textos autogenerados en sus lenguas, los estudiantes de la zona andina no
escriben mucho en quechua. Los que si lo hacen escriben sobre todo textos de tipo
literario: poemas, canciones o cuentos.
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de los estudiantes con relacion a la redaccion de textos se suelen centrar
en la tildacion, en los signos de puntuacion, en el léxico y —en el mejor
de los casos— en la sintaxis, cuando la escritura académica constituye
un tipo de discurso —en el sentido de uso del lenguaje— que implica una
manera de construir el conocimiento y de desplegar un tipo de identi-
dad. Asilo revela el testimonio de un docente: “En una simple respuesta
de cualquier pregunta que los alumnos puedan dar a una interrogante,
mediante juegos de signos de puntuacion y de vocablos, un lenguaje
coloquial se puede convertir bastante académico a la altura de un joven
universitario”. Las investigaciones realizadas en este campo nos demues-
tran que esta falta de conciencia de las convenciones que subyacen a la
literacidad académica es una realidad del sistema universitario en gene-
ral y, que, por eso, es importante no situar la problematica unicamente
en las universidades estudiadas.

Esta reduccion de la literacidad académica a los aspectos mencionados
anteriormente (tildacion, signos de puntuacion, léxico y sintaxis) va de
la mano con el hecho de que se concibe este tipo de literacidad como
aquella que “es entendible por todo el mundo”, lo cual corrobora el
“discurso de transparencia” en el que se oculta este tipo de literacidad.
En efecto, muchos estudiantes han manifestado que en la universidad
la escritura académica se define como aquella de tipo “formal” que tiene
las siguientes caracteristicas: “la redaccion es clara, precisa y concreta”,
“usa términos claros y conocidos”, “todo es claro y de la realidad y no hay
subjetivismo” y “es entendible por la poblacion en general”. Lo que estas
ideas hacen es “naturalizar” —y hasta idealizar— las convenciones de la
literacidad académica, cuando en realidad se trata de un tipo de discurso
que ha sido construido desde lo social y al que —como sabemos—no todo
el mundo puede acceder facilmente.

Muchos estudios han sostenido que la educacion superior carece de una
ensenanza explicita sobre las asunciones subyacentes de la literacidad
académica, y esta realidad sobrepasa los contextos de Cusco y Ayacu-
cho. Por ejemplo, conceptos fundamentales como “argumento”, “criti-
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ca”, “coherencia”, “estructura” y “evidencia” son, por lo general, bastan-
te opacos para los estudiantes, y los profesores no los hacen explicitos
(Haggis 2003). Asi lo han ratificado también muchos de los estudiantes
entrevistados en ambas universidades cuando hacen referencia al tipo de
retroalimentacion que reciben de sus profesores. El siguiente testimonio
de una estudiante muestra precisamente esto:

b

Escribia sobre racismo y discriminacion en Ayacucho, o el problema
de la violencia en Ayacucho, pero todo referido a la region y el profe-
sor queria que nosotros sustentaramos con ideas de algunas personas
que habian leido, y asi lo escribiamos sustentado y él queria bien ar-
gumentado, fundamentado, que por qué estabamos de acuerdo con
este punto y a algunos chicos no les gustaba. Ellos decian “yo quiero
escribir lo que yo pienso sobre esto, no citar a ningin autor o quizas
citarlo pero dando mas mi idea que lo del autor” y asi escribfan algu-
nos, y al profesor le gustaba leer cosas citadas y ponia mas nota a los
que citaban mas.

En este caso vemos que el profesor quiere que los alumnos sustenten
con ideas de algunos autores que han leido pero no explicita qué esta
detras de la convencion del citado de autores en la educacion supe-
rior. Al final, los estudiantes se conflictiian con la convencion del citado:
algunos se resisten a hacerlo y otros terminan citando solo porque el
profesor “ponia mas nota a los que citaban mas”. Como mencionamos
anteriormente, se trata de una “practica institucional del misterio” (Lillis
2003), que termina perjudicando a los estudiantes que estan menos fa-
miliarizados con estas convenciones.

Esto trae como consecuencia, también, la falta de retroalimentacion de
los textos de los estudiantes por parte de los docentes. En el mejor de
los casos, los docentes “te dicen que esta mal, pero no sabes por qué.
No te corrigen” (estudiante). En el peor de los casos, no les devuelven
los trabajos a los estudiantes y estos nunca llegan a saber en qué pueden
mejorar para la proxima vez. Ahora bien, es fundamental reconocer que
generalmente las condiciones para propiciar una nueva perspectiva de
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trabajo no estan dadas, ya que se sabe que los profesores tienen a su
cargo aulas con un numero excesivo de alumnos y esto no les permite
ofrecer una retroalimentacion adecuada y, menos aun, una atencion per-
sonalizada. Revertir esta realidad significaria implementar un cambio a
nivel de politicas universitarias.

6. Reflexiones finales

En un sistema de educacion superior que busca ensanchar el acceso y
promover la diversidad, es necesario hacer del dominio educativo un
espacio mas democratico. Después de todo, la Universidad, como tal,
supone hacer interactuar perspectivas diversas. En términos de los teori-
cos postcoloniales latinoamericanos (Walsh 2005, Lander 2000, Castro-
Gomez 2007), se trata de pensar en como decolonizar la Universidad.
Estos investigadores mencionan la importancia de ampliar el campo
de la ciencia moderna occidental para permitir el ingreso de dominios
prohibidos como el de las emociones, la intimidad, el sentido comun,
el conocimiento ancestral y la corporalidad, y, por lo tanto, reexami-
nar lo que cuenta como conocimiento relevante dentro y a través de
las disciplinas para “abrir” las convenciones de la escritura académica
a nuevas formas de significar. Al igual que Emilia y Félix, otros actores
que han participado en otras investigaciones han expresado su deseo de
“producir significado a través de la logica y la emocion, el argumento y
la poesia, las construcciones textuales impersonales y personales” (Li-
llis 2003). Sabemos que, como productos socioculturales, las practicas
letradas académicas —y las no académicas también— no son estaticas ni
permanentes, sino que cambian con el tiempo como consecuencia de
lo que los sujetos hacen con ellas. De hecho, muchas de las practicas
letradas autogeneradas de los estudiantes durante su formacion como
productores de textos en la universidad sintonizan con cambios en la
escritura académica que ultimamente vienen tomando forma en algunas
disciplinas como las Ciencias Sociales y las Humanidades. Por ejemplo,
el mayor uso de la primera persona singular en lugar del impersonal de-
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muestra una nueva manera en la que el productor del texto se posiciona
al construir conocimiento.

La literacidad académica deberia jugar un rol critico —y no remedial— en
la educacion superior y esto significa dejar de situar el “problema” de la
literacidad académica en los estudiantes de las universidades. En lugar
de discursos del déficit sobre la capacidad de los jovenes para pensar con
légica y racionalidad, deberiamos asumir que la literacidad académica
implica un aprendizaje de nuevas formas de pensamiento y de expresion
para los estudiantes, que toman un ntumero de afios en desarrollarse y
que necesitan ser ensenadas de manera mucho mas explicita de lo que
se suele hacer (Haggis 2003). Estas maneras no solo son nuevas sino,
sobre todo, diferentes de lo que parecen haber aprendido los estudiantes
peruanos hasta concluir la secundaria.

Esto implica pasar de un objetivo monologico a uno dialdgico en la edu-
cacion superior (Lillis 2003). Los objetivos de esta pueden ser descritos
como monologicos cuando las practicas pedagogicas se proponen repro-
ducir los discursos oficiales en torno al conocimiento, sobre la base de una
concepcion de la comunidad universitaria como basicamente homogénea.
En contraste, los objetivos de la educacion superior pueden ser descritos
como dialdgicos cuando las practicas pedagogicas se orientan a hacer vi-
sibles, a desafiar y a “jugar” con el discurso oficial y el no oficial, sobre la
base de la nociéon de una comunidad hegerogénea de participantes. Lillis
(2003) propone una perspectiva dialégica de creacion de significado como
el encuentro permanente con la diferencia. En la practica, esto significa no
solo retroalimentar los textos de los estudiantes sino también responder a
ellos, apoyarlos y no controlar su creacion de significado. Asi, mientras
que la retroalimentacion asume el texto escrito del estudiante como pro-
ducto y emite comentarios cerrados, la respuesta involucra enfocarse en
el texto del estudiante como proceso, reconoce la naturaleza parcial de
cualquier texto y, por lo tanto, el rango de significados posibles, e intenta
abrir el espacio para que el estudiante pueda decir lo que le gusta y lo que
no le gusta de su escrito (Lillis 2003).
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Hemos visto que, a pesar de que los estudiantes se desenvuelven usan-
do el castellano, para muchos de ellos los textos académicos no les son
familiares. Como lo senialamos en el capitulo 2, Gee (1999) argumenta
que el uso del lenguaje (o el discurso, con “d” mintscula) siempre cons-
tituye solo una parte de algo mas amplio que involucra pensar, sentir,
valorar y actuar de una forma determinada (o el Discurso, con “D” ma-
yuscula). Desde esta perspectiva, el concepto de literacidad involucra
saber como hablar y actuar de una determinada manera, y, por tanto, la
literacidad académica implicaria saber como hablar y actuar en el espa-
cio académico. Esto significa que la literacidad académica no es algo que
se puede ensenar formalmente en una serie de sesiones de aprendizaje,
sino que las personas nos volvemos letradas paulatinamente, en la me-
dida en que vamos observando e interactuando con otros miembros de
la comunidad académica, hasta que las formas de hablar, actuar, pensar,
sentir y valorar comunes a ese mundo se vuelven familiares a nosotros. A
través de este capitulo, hemos visto que hay diferencias importantes en-
tre las formas de pensar, actuar, valorar y hablar que algunos estudiantes
de cultura no hegemonica traen de sus contextos y aquellas que deben
adquirir para insertarse como “miembros” de la comunidad académica.

Sabemos que todos los estudiantes que ingresan a la educacion superior
tienen el imperativo de adquirir nuevas formas de usar el lenguaje para
encajar en la comunidad académica. Sin embargo, si bien los estudiantes
que hablan la lengua de poder —el castellano— como primera lengua, y
ademas comparten el bagaje cultural y educativo esperado en la educa-
cion superior, también encuentran dificultades en adquirir las reglas de
juego de las practicas letradas académicas, en este capitulo hemos que-
rido mostrar que la experiencia es atin mas dificil para aquellos que han
sido socializados en matrices culturales que se encuentran muy lejos de
la cultura escolar y que ademas hablan la lengua de poder como segun-
da lengua. Es importante sefialar que el problema no se sittia solamente
en el nivel de la competencia que los estudiantes tengan en la segunda
lengua pues, como hemos visto, esto se entrelaza con el uso de practicas
letradas académicas que trascienden aspectos meramente lingtiisticos.



144 Virginia Zavala y Gavina Cordova

Ahora bien, queremos precisar que los hallazgos de este estudio no pre-
tenden enmarcarse en una discusion en torno a diferencias culturales,
en el sentido de hablar, por ejemplo, de una retérica andina versus una
occidental, en tanto que no compartimos la idea de que los rasgos gene-
rales de los individuos puedan atribuirse categoricamente a la pertenen-
cia a un grupo étnico. En lugar de hablar de rasgos de individuos o de
grupos culturales preferimos concentrarnos en tendencias que tienen las
personas para vincularse en practicas culturales especificas (Gutiérrez
y Rogoff 2003). Es desde esta perspectiva que percibimos las practicas
letradas de Emilia y de Félix.

Un dato fundamental a mencionar es que, cuando desarrollamos los dos
estudios de caso, Emilia y Félix cursaban los primeros ciclos y estaban
lidiando en la universidad para descubrir lo que implicaba la literacidad
académica en el marco de normas y valores no suficientemente explici-
tados. No obstante, hemos podido constatar que, luego de mas de dos
anos en la universidad, si estan logrando insertarse en la comunidad
académica y escribir cada vez mas de formas mas académicas. Asi, por
ejemplo, para Emilia empieza a ser claro que lo que hace que un texto
sea académico es “La formalidad con la que escribes y no el meter el ‘yo’,
no meter el ‘sentia’ y esos términos y hacerlo como si fuera de terceros
y no tuyo”. Esto ha ocurrido en el marco de una actitud reflexiva —y en
cierto sentido peyorativa— en torno a sus escritos autogenerados y al
hecho de que estos “no sirven” para el proposito universitario. Ante la
demanda universitaria hacia textos académicos conforme avanzan los
ciclos, estos alumnos se fueron desenganando de la validez que inicial-
mente les otorgaban a sus textos autogenerados. Ahora ambos “contro-
lan” mas estas formas de producir textos y estan moviéndose en la co-
munidad académica cada vez mas con mas comodidad. Por lo tanto, a
pesar de que al inicio ambos evidenciaron actitudes negativas hacia la
escritura académica, y el “tercer espacio” que crearon a través de sus
textos autogenerados resulto efectivo para negociar los conflictos retori-
cos (por ejemplo, sintieron que sus escritos vernaculos los ayudaban a
adquirir mejor el tipo de escrito académico), terminaron por situarse en
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una estrategia de acomodacion a través de la cual dejaron de desafiar las
convenciones dominantes.

No obstante, sobre esto queremos plantear dos puntos. En primer lu-
gar, estamos conscientes de que ensenar la literacidad académica es un
imperativo para la realizacion personal y profesional del universitario y,
por eso, reiteramos que es necesario ensenarles a los estudiantes la lite-
racidad académica de modo mucho mas explicito para que estos no la
adquieran luego de un proceso lleno de confusiones y tensiones carente
de una orientacién clara. Si bien es cierto que Emilia y Félix estan tran-
sitando positivamente hacia la comunidad académica, habra muchos
casos de estudiantes que, ante una practica que adolece de estrategias
adecuadas, no logren hacerlo y terminen desertando, no solo de estas
nuevas y diferentes formas de practicas letradas sino, en algunos casos,
hasta del mundo universitario. En segundo lugar, también es importante
sefialar que no basta con ensenar adecuadamente la escritura académica
si es que se silencian, se afectan y se desacreditan las formas de expre-
sion que desarrollan los estudiantes de forma paralela a su vida uni-
versitaria. Estas formas de expresion constituyen practicas sociales que
no solo buscan propoésitos importantes en la vida de los jovenes, sino
que muchas veces les garantizan su misma sobrevivencia y existencia
como actores en los nuevos espacios en los que transitan. Pero no solo
se trata de respetar los textos autogenerados que puedan desarrollar los
estudiantes de forma paralela a la escritura académica, sino de ensenar
estrategias para la negociacion retérica. Si asumimos que los textos y los
géneros discursivos estan cambiando y no son estaticos, no se trata tanto
de imponer normas y reglas de textualidad uniformes, sino de permitir
a los estudiantes que encuentren una voz en el discurso académico, que
concilien sus diferentes identidades y que se inserten en esta comunidad
con disposicion y sintiéndose participes de ella. Solo de esta manera,
estudiantes como Emilia y Félix podran apropiarse del discurso acadé-
mico y modificar, resistir o reorientar de forma creativa las convenciones
existentes para sus propios objetivos (Matsuda et al. 2003).






A manera de conclusion

Como afirma Mato (2008), si pretendemos interculturalizar las universida-
des no es suficiente con que estos centros de estudio incluyan personas his-
téricamente excluidas dentro de su vieja institucionalidad, sino que deben
reformarse a si mismas para ser mas pertinentes con la diversidad cultural
de las sociedades de las que forman patrte. Esto significa que no deberiamos
aspirar solamente a “incluir excluidos”, sino a transformar las universidades
y la episteme que constituye parte del “sentido comun”. En este trabajo,
hemos querido visibilizar el tema del lenguaje en el debate en torno a la
educacion superior y la interculturalidad que se viene desarrollando en los
ultimos anos. A lo largo de los capitulos de este libro hemos visto que una
concepcion del lenguaje como un fenomeno social —y mas especificamente
como un conjunto de recursos y practicas ideologicamente definidos (He-
ller 2007)— nos permite entender un poco mas, no solo cémo opera el es-
pacio educativo, sino también como se construye la inequidad social. Por lo
tanto, es importante revelar la agenda oculta de los debates y los prejuicios
en torno a las lenguas, las variedades lingtisticas y las practicas letradas,
pues a estos siempre subyacen intereses de poder que van mas alla de lo
meramente técnico. En el mundo contemporaneo, muchas ideologias que
reproducen un orden de dominacion adquieren mas consistencia cuando se
reescriben a partir de elementos lingtisticos, pues estos pasan mas desaper-
cibidos que los argumentos que se desarrollan sobre la base de categorias
raciales, culturales o de género, por ejemplo.

En el primer capitulo hemos dado cuenta del desfase que existe entre
las altas expectativas que tienen los estudiantes que provienen de zonas
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rurales al ingresar a la universidad y la situacion hostil que enfrentan
cuando ya estan dentro de ella. Al respecto, hemos analizado el tipo de
racismo que opera en las universidades y la forma en que la categoria
racial se ha entrelazado con dimensiones geograficas, culturales, educa-
tivas y linguisticas. En este contexto, encontramos un discurso oficial
universitario que contribuye a reproducir miradas etnocéntricas al re-
presentar a los estudiantes andinos y amazoénicos como los “otros” desde
un discurso donde el déficit y la carencia predominan en la definicion
de los alumnos. Esta forma de representar a los estudiantes de zonas
rurales ha influido en que —sobre todo al inicio de los programas— estos
hayan priorizado que los jovenes orienten su desempefio y su compor-
tamiento para satisfacer mejor la mirada del sujeto citadino. Al respecto
hemos reflexionado sobre el hecho de que concebir el “problema” como
localizado en los estudiantes o en sus practicas culturales a la manera
de “defectos culturales” y no en la sociedad que discrimina no forma
ciudadanos criticos en la educacion superior ni tampoco contribuye a
erradicar la discriminacion. Asumir esta perspectiva puede, mas bien,
reproducir la discriminacion, pues las personas que “superan” una pro-
blematica como el motoseo, por ejemplo, muchas veces se sienten con
derecho a discriminar a las personas que si evidencian este fenémeno.

A pesar de que en las universidades ultimamente ha tomado fuerza un
discurso de la diversidad, todavia se pueden encontrar sutiles politi-
cas de homogeneizacion que no suelen saltar a la vista tan facilmente.
Cuando esto ocurre, “los diversos son siempre los ‘otros’ definidos des-
de un modelo tnico y hegemonico, lo que implica jugar con las reglas
del juego establecidas previamente por el grupo dominante” (Fernan-
dez 2007). En un programa como HATUN NAN deberfamos enfocarnos
en contrarrestar los discursos del déficit con relacion a los estudiantes
que provienen de zonas rurales, con el objetivo de reconocerlos, pero
sin estereotiparlos ni esencializarlos. Una perspectiva etnografica puede
ayudar a desnaturalizar la forma en que se han construido ciertas “nor-
malidades” con relacion a los estudiantes universitarios. Esto es espe-
cialmente importante si tomamos en cuenta que las bajas expectativas
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que puede tener un profesor con relacion a sus alumnos juegan un rol
fundamental en los bajos resultados en el desempenio y la performance
de estos ultimos (Feldman, Stone y Renderer 1990, Fernandez 2007).

En el segundo capitulo, hemos analizado como un fenémeno de in-
terferencia fonologica completamente normal en cualquier proceso de
adquisicion de segundas lenguas (especificamente la alternancia de vo-
cales) se ha racializado, en el sentido de que sirve para construir una
representacion de la realidad en la que los que producen el fenomeno
mencionado tienen un “problema” que los hace inferiores a los que no
lo producen. Al concebir que los que producen el rasgo descrito no solo
son los culpables de ser motosos sino que ademas esta en sus manos
dejar de serlo, se esconde el hecho de que, en realidad, se trata de un
fenomeno construido socialmente como un estigma con el fin de legi-
timar la discriminacion. En otras palabras, esta ideologia sostiene un
orden social injusto e inequitativo segtn el cual no hay discriminacion,
sino que los que producen este rasgo no tienen voluntad para dejar de
ser motosos. Esta representacion de la realidad esta tan interiorizada
por todos los sectores sociales que ninguno de los siguientes aspectos
se cuestiona: la denigracion publica a los estudiantes que motosean, la
idea de que el uso del quechua por parte de estos constituye un perjuicio
para sus estudios, o las practicas de diccion con canicas o lapiceros en
la boca que algunos profesores aconsejan hacer a los jovenes de zonas
rurales para dejar atras el estigma.

Es fundamental que se maneje esta informacion sobre el estereotipo
construido en torno al fenémeno y que se discuta a nivel de profesores
y estudiantes, tanto dentro del recinto universitario como fuera de él. Ya
hemos sefialado que lo lingtistico no constituye un asunto meramente
técnico: los elementos del lenguaje se “ideologizan” para seguir exclu-
yendo a un grupo social y para reproducir relaciones de poder inequi-
tativas. Desde una instancia universitaria especifica se podrian imple-
mentar politicas en contra de la discriminacion y promover reflexiones
en torno a esta problematica. Hasta que esto no se concretice, quizas el
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programa HATUN NAN deberia cumplir ese rol, y sus participantes po-
drian convertirse en militantes contra este tipo de practicas. Sin embar-
go, somos concientes de que estos esfuerzos solo constituirian los inicios
de un cambio mas estructural a nivel de las universidades.

Sabemos que las acciones de la gente se desarrollan a partir de las estruc-
turas sociales que esas mismas acciones luego sirven para reforzar o para
reconfigurar (Giddens 1995). Esto quiere decir que los sujetos no son ni
agentes totalmente libres que acttian sin ningtn tipo de mandato social
ni estan tampoco completamente determinados socialmente por una es-
tructura que los gobierna. Sin embargo, esta dialéctica entre la agencia
de los sujetos y la estructura no siempre se da de igual manera en todos
los aspectos de la vida social, pues en algunos casos la estructura dicta-
mina mas rigidamente las practicas sociales que desarrollan los sujetos
y, en otros, las posibilidades de cambio y de transformacion constituyen
una posibilidad mas clara. En el caso del motoseo, podriamos senialar
que la ideologia en torno a este fendmeno es hegemonica, en el sentido
de que ha adquirido el estatus de sentido comun y no se cuestiona. Vale
decir que las relaciones de dominaciéon que son producto de esta ideo-
logia del motoseo son relativamente estables y las posibilidades de una
posible transformacion son actualmente escasas. Sin embargo, como lo
discutiremos en lo que sigue, con relacion al quechua y a las practicas
letradas la situacion no es la misma.

En el tercer capitulo vimos que, a pesar de que en el ambiente univer-
sitario el uso del quechua conlleva riesgos para la pérdida de imagen,
para los estudiantes el uso de esta lengua “en son de broma” en alter-
nancia con el castellano constituye una estrategia sistematica de cortesia
de afiliacion, de involucramiento o de solidaridad, que demuestra la
habilidad que tienen los hablantes bilingties para construir relaciones
interpersonales en el marco de un tono festivo y divertido durante los
encuentros comunicativos. En ese sentido, mas que para desarrollar una
funcion comunicativa o referencial, el uso del quechua les resulta util
para construir una relacion social cercana con el otro y desplegar una
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identidad como miembro del grupo durante el momento de la interac-
cion. El hecho de que incluso los hablantes que no hablan quechua
muchas veces se aprendan algunas bromas para lograr sentirse parte del
grupo y afiliados a una comunidad que los acoge nos muestra que —a
diferencia del caso del motoseo— el uso del quechua cuenta con un tipo
de “prestigio encubierto” que puede provocar una mirada no inferioriza-
dora por parte del otro. Ahora bien, hemos visto ademas que las bromas
pueden expresar diferentes significados dependiendo del contexto en el
que se emiten y que en algunos casos si pueden utilizarse para ofender
directamente al interlocutor.

Los estudiantes de ambas universidades nos transmitieron testimonios
conmovedores sobre lo que vivieron en la secundaria con relacion al
quechua y a otros aspectos de su identidad, pues fueron objeto de mu-
cha discriminacion cuando, al parecer, no proyectaban una forma de
comportamiento acorde con el mandato escolar. Asi lo sefiala una es-
tudiante de la UNSAAC: “Cuando yo estaba en tercero y cuarto [de se-
cundaria] he empezado a contrastar ;no? ya no he querido hablar, he
empezado a cambiar, hasta ya no me trenzaba, antes iba normal con mi
trenza, hasta mi cabello me hice cortar y hasta mi peinado hice cambiar.
Puro castellano hablaba, habia un tiempo en que practicamente el que-
chua hablaba solo con mi abuelita, pero hasta a mis amigas le hablaba
en castellano nomas”. Al respecto, sabemos que en la escuela la dife-
rencia se padece como una marca pesada, pues se entiende a partir de
construcciones que naturalizan y presuponen determinadas conductas y
comportamientos sobre la base de prejuicios y estereotipos. Ahora bien,
en contraste con el ambito de la secundaria, la universidad constituye un
espacio donde los estudiantes se empiezan a sentir menos vulnerables a
la estigmatizacion de la lengua. Muchos de ellos plantean que en la uni-
versidad tienen menos vergtienza de declarar que son quechuahablantes
y, como hemos visto, de hablar quechua en algunas circunstancias. Aun-
que esto se podria atribuir a haber dejado la adolescencia (“a esta edad
ya normal lo puedes hablar”, “Cuando eres mayor ya no te sientes mal”)
o a haber adquirido cierto estatus por ser universitarios, lo cierto es que
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la universidad constituye un espacio mas liberador con relacion al uso
del quechua.

Frente a esta situacién, nos preguntamos qué rol deberian cumplir las
universidades que buscan ser inclusivas, interculturales, liberadoras y
formadoras de pensamiento critico en una politica lingtistica de desa-
rrollo y revaloracion de las lenguas indigenas. Y es que, aunque es un
hecho que en la universidad los estudiantes se sienten menos avergonza-
dos de usar el quechua en comparacion con la secundaria, lo descrito en
el tercer capitulo refleja practicas de los alumnos y de algunos profesores
en el marco de una oficialidad que no contempla ninguna iniciativa a
favor de las lenguas vernaculas. En la universidad tampoco se generan
espacios de reflexion y discusion sobre las experiencias conflictuadas
que han vivido los estudiantes de educacién secundaria respecto de su
lengua y cultura. Nuestra apuesta es que las universidades retomen su
papel histérico e implementen una educacion que no se reduzca a entre-
nar al educando en el aprendizaje de destrezas técnicas sino que forme
ciudadanos criticos que puedan preguntarse “por qué el mundo es lo
que es y qué otra cosa podria ser” (Cerdas Vega 2007).

En esta empresa, el tema de las lenguas vernaculas deberia constituir
un eje prioritario. Al respecto, podrian seguirse algunos ejemplos de
universidades interculturales de México, las cuales fueron concebidas
teniendo como eje articulador un Centro de Investigacion sobre Lengua
y Cultura, que asume el uso de las lenguas vernaculas como un derecho
en la educacion superior. A pesar de que existen cursos de quechua
tanto en la UNSCH como en la UNSAAC, estos privilegian la ensefianza
de la gramatica y muchas veces no se desarrollan desde una perspectiva
del lenguaje como practica social. En el caso mexicano también encon-
tramos que algunas universidades interculturales cuentan con un plan
de estudios que contempla un Taller de Expresién y Comunicacion en
lengua propia, en el que los estudiantes pueden utilizar su lengua verna-
cula de forma mas contextualizada. En cuanto a los cursos de quechua
regulares que se dictan actualmente en ambas universidades peruanas,
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estos podrian diferenciarse de acuerdo con las diferentes profesiones,
con el fin de que se fomente el uso de las lenguas en espacios publicos
y asi se logre un mejor alineamiento con las recientes ordenanzas sobre
lenguas y culturas de las politicas regionales.

En comparacion con la década de 1990 hoy en dia se perciben en las
universidades estudiadas mejores vientos a favor de la lengua. En el caso
de la UNSCH, la década de 1980 y 1990 represent6 una disminucion
notable de la presencia de los cursos de quechua en los planes de estu-
dio de las diferentes escuelas, que se dictaban en casi todas las facultades
en las dos décadas anteriores. Sin embargo, con el cambio discursivo a
favor de la interculturalidad y de la EIB, y la mayor conciencia sobre la
importancia del quechua para la vida laboral, hacia finales de 1990 al-
gunas escuelas que ya no contaban con cursos de quechua empezaron a
recuperarlos y, en el caso de las carreras que nunca habian tenido estos
cursos, optaron por su incorporacion. Estos cambios curriculares han
ido de la mano con la mayor visibilizacion del quechua en la educacion
superior y con el hecho de que hoy en dia existe menos vergtienza de
hablar la lengua.

No es nuestra intencion discutir aqui el contenido de los cursos de que-
chua que se dictan en la UNSCH. Sin embargo, si nos interesa resaltar el
hecho de que estos cursos constituyen espacios de reivindicacion muy
significativos para los estudiantes quechua hablantes:

Pienso que en esas clases nosotros nos sentiamos como mas integrados
y los que no sabian hablar en quechua se sentian excluidos. Yo notaba
ahi como que también podias reivindicarte. Por ejemplo, el otro toda-
via faltaba el respeto en otras clases, y en esa clase tu te podias sentir
superior, mejor. O sea, yo veia eso, ;no? Te podias sentir todo qarizo
[varonsazo] porque estabas ahi en tu mundo ;no? En estas clases, lo
que no podias hacer en esos cursos lo hacias.

Tanto los diversos testimonios recogidos como algunas observaciones
de aula realizadas evidencian que en los cursos de quechua los que-
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chuahablantes se sienten comodos y seguros. Como lo expres6 uno de
ellos: “Aunque estamos mal en otros cursos aqui nos sentimos bien,
nos devuelve las ganas de estudiar”. Un primer aspecto que queremos
comentar es que, a diferencia de los cursos regulares donde sienten te-
mor de exponer frente a los demas, los estudiantes enfatizan que en los
cursos de quechua “Pasamos adelante y normal”. En ese sentido, son
mas desenvueltos y participativos. Un segundo punto se refiere al he-
cho de que, en estas clases, se crea una relacion mas horizontal entre el
profesor y los estudiantes: “Nos sentimos como iguales, no es vertical, es
diferente nuestra relacion”. Esto inclusive hace que muchas veces estos
le corrijan al profesor cuando este no sabe algo y de esta manera sientan
que “Por partes aportas y por partes también aprendes”. Asi se construye
una metodologia alternativa en la que los estudiantes son mucho mas
participes del aprendizaje e incluso pueden sentir que lo que ellos saben
es valorado: “Cuando tratamos en quechua, la clase lo hace casi muy
informal, entonces podemos rebatir, podemos discutir, eso es diferente,
lo hace con canciones, con chistes”. Un ultimo aspecto por senalar es
que en estos cursos los que no saben quechua buscan a los que saben
para que estos les enserien. De esta manera, mientras que en los cursos
regulares los estudiantes provenientes del campo son excluidos de los
grupos porque supuestamente no tienen nada que aportar, en los cursos
de quechua la situacion se revierte totalmente: “Hay muchos que te di-
cen enséname, es que cuando salen al campo no pueden comunicarse,
como entonces quieren saber, entonces con mas ganas hablamos, a veces
nos hacemos rogados todavia”.

Asimismo, creemos que es importante que en los otros cursos de las
diferentes escuelas se den mas espacios para que los estudiantes utilicen
el quechua cuando se sientan mas comodos para hacerlo. Después de
haber escuchado algunos de los testimonios que aparecen en este libro,
consideramos que en las aulas deberia promoverse un clima o una invi-
tacion para que el quechua fluya, pues el rendimiento académico de los
estudiantes tiene en su base el tema de la lengua y la cultura.
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En este tercer capitulo hemos visto que las bromas en quechua en el
marco de una conversacion en castellano constituye un recurso que los
bilingties utilizan para construir relaciones sociales y moverse en dina-
micas grupales. Este hallazgo nos lleva a preguntarnos céomo potenciar
esta habilidad en los estudiantes y como transmitir la idea de que se
trata de una ventaja y no de un déficit. Después de todo, al igual que lo
que sucede con una habilidad como la de poder exponer en contextos
formales, esta habilidad analizada puede constituir una especie de “plus”
para el desenvolvimiento profesional de los jovenes, pues se trata de
acudir a la broma cuando uno habla, para cuidar la relacion con el inter-
locutor. En contextos rurales también se valoran maneras de usar el len-
guaje que funcionan para conseguir objetivos sociales especificos. Asi,
por ejemplo, cuando alguien le dice a otra persona “aprende a hablar”
(yachakuya rimayta), esto significa aprender a persuadir y a atrapar a tu
oyente para lograr tu objetivo (a través de recursos como la entonacion,
formas de argumentacion, ejemplos, metaforas y sufijos que transmiten
afectividad).

Asimismo, los hallazgos propuestos en el tercer capitulo nos pueden dar
pistas sobre otros aspectos que se podrian desarrollar en un programa
como HATUN NAN. Seria importante trabajar la mirada del otro que
inferioriza al que habla quechua y, de ese modo, impide que se logre
la identificacion de los actores con su lengua. Habria que reflexionar
también sobre las ideologias en torno a evitar usar el quechua porque
“malogra” el castellano y perjudica los estudios. Finalmente, seria fun-
damental desmitificar la idea de que el quechua y el castellano se deben
de hablar por separado porque, de otro modo, se estaria produciendo
una infeliz combinacion —denominada “cancha con mote”— que supues-
tamente generaria una especie de desorden mental.

Si bien algunas de las situaciones descritas en el tercer capitulo pueden
llevarnos a pensar que el quechua se utiliza para bromear en las aulas
de forma generalizada, en realidad se trata solo de algunos profesores
y de ciertas escuelas —en este caso de la UNSCH- que ademas estan si-
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tuados en el marco del programa HATUN NAN donde la tematica esta
cobrando mas relevancia. Mas aun, en otras circunstancias inclusive
podria suceder que el quechua se utilice en las aulas para ofender di-
rectamente a algun estudiante, tal como hemos observado que ocurre
en algunos casos entre los jovenes. A partir de estas observaciones,
creemos que deberiamos usar el quechua como un recurso pedagogico
para construir relaciones mas vinculantes con nuestros estudiantes, y
que definitivamente deberiamos evitar usarlo para marginar, establecer
diferencias o para estigmatizar a alguien. De hecho, nos parece que
también deberia ser usado en las aulas para funciones que vayan mas
alla de lo que implica bromear para construir relaciones de confianza.
Recordemos que el quechua no estd limitado solo a estos usos y que las
convenciones establecidas pueden ser alteradas a partir de la agencia
de los hablantes.

Mientras que en el pasado la educacion superior estaba reservada para
un sector social que habia sido preparado para la experiencia en escuelas
que no diferian tanto de las universidades y en hogares que no diferian
tanto de aquellos de sus profesores, ahora la masificacion de la educa-
cion superior ha puesto sobre la mesa diferentes maneras de pensar,
actuar, valorar y hablar, que entran en conflicto. Es esto precisamente lo
que hemos intentado visualizar en el ultimo capitulo por medio de un
analisis de las tensiones que produce el aprendizaje de la escritura aca-
démica en los estudiantes. A partir de una perspectiva sociocultural de
la lectura y la escritura —en la que no solo se toman en cuenta las conven-
ciones textuales sino también las estrategias utilizadas por los aprendices—
vimos como Emilia y Félix producen escritos autogenerados paralelos
a los textos que escriben para la universidad, con el objetivo de ofrecer
resistencia a una manera prototipica de ser universitario que se impone
en la institucion y, al mismo tiempo, construir una identidad alternativa
al imperativo social. La necesidad de ambos de involucrarse con lo que
escriben, de transmitir su voz y de hacerlo de forma emotiva entra en
tension con la convencion del citado y de la produccion de un lenguaje
“objetivo”, y muestra que la escritura de tipo académico supone formas
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“académicas” de conocer y mirar el mundo que pueden entrar en con-
flicto con las formas de construir conocimiento de algunas personas.

A pesar de que la literacidad constituye una practica discursiva, social y
situada, que esta inscrita ideologicamente (Lillis 2003) y que se relacio-
na con la construccion de las identidades y con las formas de construir
conocimiento, las universidades muestran una “practica institucional del
misterio” (Lillis 2003), en el sentido de asumir que los alumnos adqui-
riran la literacidad académica durante los afios de sus estudios de pre-
grado sin que haya necesidad de ensenarla explicitamente. En el mejor
de los casos, este tipo de literacidad se asume como un asunto técnico
y su ensenanza se centra en aspectos superficiales como la tildacion, los
signos de puntuacion y el léxico. Sin embargo, con la masificacion de la
educacion superior en el pais —y con el ingreso de personas de contextos
indigenas y campesinos— no hay ninguna garantia de que los estudiantes
vengan preparados para lidiar con la literacidad de tipo académico que
se requiere de ellos en estas instituciones (Hirst et al. 2004). Es por esto
que ahora mas que nunca deberiamos tomar en cuenta esta perspectiva
sociocultural de la lectura y la escritura a la hora de conducir una inter-
vencion en la educacion superior con relacion a esta tematica. De hecho,
recientes aplicaciones de los Nuevos Estudios de Literacidad a contextos
educativos (cf. Bloome et al. 2004, Mahiri 2004, Pahl y Rowsell 2005,
Street 2004) han mostrado resultados importantes con relacion a la pro-
mocion de mayor equidad en la educacion.

A través de lo trabajado en el ultimo capitulo hemos planteado la necesi-
dad de ensenar la literacidad académica de modo explicito para que los
estudiantes no la adquieran en el marco de un proceso de mucha ten-
sion y confusion. Sin embargo, también hemos senialado la importancia
que tiene no silenciar la voz de los estudiantes durante este proceso. Al
hacerles sentir que sus medios de expresion son inferiores e incorrectos,
se estan negando las herramientas con las que producen significados,
se comunican, piensan y acttian de modo reflexivo. Es por esto que,
mas que imponer normas y reglas de textualidad uniformes, se trata de
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permitir que los jovenes negocien con ellas para que puedan encontrar
una voz propia en el discurso académico y, de ese modo, puedan empo-
derarse. Esto involucra incorporar sus historias, sus experiencias y sus
practicas culturales en el aula y trabajar la literacidad académica sobre la
base de los conocimientos que estos ya tienen.

Estos dos ultimos capitulos del libro muestran que los estudiantes des-
pliegan un mayor nivel de agencia cuando se trata del uso del quechua
y del aprendizaje de las convenciones de la escritura académica. En con-
traste con la problematica del motoseo, en estas otras dos esferas de la
vida de los jovenes no podemos senalar que se haya internalizado, en
su totalidad, la mirada dominante en el dominado, en el sentido de que
los estudiantes estén sujetos a patrones de comunicacion asociados a la
cultura dominante y sean hostiles hacia sus propios patrones. En el caso
del uso del quechua y del aprendizaje de la escritura académica, he-
mos podido comprobar que los jovenes alternan los c6digos y producen
escritos autogenerados para negociar sus identidades y sus tradiciones
culturales.

Creemos que un programa de accion afirmativa en la educacion supe-
rior no deberia limitarse a promover un mayor acceso a la universidad
y una permanencia dentro de ella a poblaciones que han estado histo-
ricamente excluidas de este espacio. Los programas HATUN NAN que
vienen implementandose tienen esto muy claro y es por eso que estan
construyendo nuevos tipos de propuestas. Y es que la equidad deberia
implicar mas que lo mencionado anteriormente. No se trata de asimilar
a los excluidos al sistema universitario (a sus esquemas de pensamien-
to, a sus modos de vida y a sus formas de expresion), sino de generar
cambios cualitativos a nivel de las estructuras simbolicas de la sociedad
(Tubino 2007). Consideramos también que el tema del lenguaje ha es-
tado poco presente en los debates en torno a la interculturalidad en la
educacion superior y que es fundamental ponerlo sobre la mesa, pues
es precisamente en las diferencias linguisticas donde se inscriben las
relaciones de poder que —de la forma mas velada— sirven para clasificar a
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los estudiantes en el marco de un discurso jerarquizador y para impedir
que muchos de ellos puedan decir.

Las universidades deberian promover una conciencia lingiistica critica
en los estudiantes (Fairclough 1995) en el marco de aquella afirmacion
freireana de que el mundo no es sino que estd siendo a partir de la histo-
ricidad de la vida social (Freire 1997). Una conciencia lingiiistica critica
implica manejar informacion sobre el funcionamiento del lenguaje en la
sociedad y sobre las relaciones de poder que subyacen a las relaciones
sociales existentes entre los usuarios de lenguas, variedades y literacida-
des diferentes. En otras palabras, implica poder deconstruir las ideolo-
gias que han construido a ciertas formas lingtiisticas como “mejores” que
otras. Pero una conciencia lingiiistica critica también implica tomar posi-
cién en contra de la discriminacion lingtistica que genera situaciones
de desigualdad en nuestra sociedad. Diversos estudios han demostrado
que esta perspectiva genera una mayor motivacion y hasta un mayor
desempeno académico en los estudiantes (Siegel 1999).

Esta perspectiva implica ensenar habilidades pedagogicas pero también
habilidades relacionadas con el analisis critico, es decir, habilidades para
analizar politicas, practicas y textos (inclusive los de la propia cultura),
con el fin de identificar las ideologias que los sostienen y que conllevan,
por ejemplo, al privilegio de ciertos grupos y a la exclusion de otros
(Fairclough 1992). Esta orientacion reconoce la importancia que tie-
ne ensenar el castellano estandar o la literacidad académica, solamente
cuando esto también implica analizar criticamente las ideologias que
subyacen a los discursos en torno a estos fenomenos. Y es que, como
hemos mencionado anteriormente, la adquisiciéon de la variedad estan-
dar del castellano o de la literacidad académica (o incluso la mejora
de la performance académica en general), inicamente, no conlleva ne-
cesariamente al empoderamiento de los sujetos, pues las relaciones de
poder entre los grupos de la sociedad funcionan de tal manera, que si
los miembros de los grupos subordinados adquieren la lengua del poder
y son exitosos en el sistema educativo, igual pueden no ganar acceso a
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recursos econémicos y politicos. Ya hemos senialado que el éxito indivi-
dual en el sistema existente puede conducir a la persona a la asimilacién
y a la reproduccion de las practicas sociales de una estructura de poder
inequitativa (Giroux 1992). Es precisamente por esto que debemos rati-
ficarnos en la idea de que la educacion superior universitaria constituye
un derecho y que el estudiante constituye un sujeto politico que deberia
contar con herramientas para intervenir en el mundo a favor de la eman-
cipacion social.
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Anexo 1
Micro programa “Por nuestra
identidad” (UNSCH)*®

Hoy abordaremos, en este programa sobre el motoseo, un
problema de interferencias lingiisticas que poseen quienes
tienen lengua materna diferente al castellano, como es el caso
de las personas de origen quechua, provenientes de las zonas
rurales.

El tema del motoseo es un asunto que nos incumbe a todos.
Seguramente les ha pasado a ustedes, como a nosotros. Si nos
fijamos bien y nos ponemos a analizar, el motoseo es un factor
para la discriminacion.

En nuestro espacio, en la universidad, ante la diversidad nos
sentimos alérgicos, no queremos aceptarlo. Claro, todo es
porque no estamos actuando entenderlo como algo natural, no
sabemos por qué se produce, y si lo sabemos, lo percibimos
que es problema de la pronunciacion o falta de practica; sin
embargo, no lo es asi. Tiene una concepcion cientifica, lo cual
aprenderemos con la sustentacion de nuestros entrevistados.

Y para sensibilizarlos acerca del motoseo, les hemos preparado
un radiodrama donde les hacemos conocer una escena de la
vida universitaria. Esta es la historia de Juan, un estudiante
universitario procedente de Vischongo, donde su idioma

28

Ay B son los dos alumnos que hacen de locutores.
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materno es el quechua. El motosea porque tiene interferencias
linguisticas al hablar producto de la mezcla de dos idiomas: el
quechua y el castellano.

Profesora: Estimados alumnos, siguiendo con la clase, hoy
debatiremos sobre la variedad del castellano en el
Pert, conoceremos las distintas clasificaciones del
castellano en nuestro pais y luego entenderemos
laimportancia de cada variedad. Bueno, como les
dejé la separata sobre el tema, me imagino que
ustedes lo han leido y, por lo tanto, hoy vamos a
discutir. Para ello, quisiera alumnos voluntarios,
a ver jquién se anima a participar? ;Qué? ;Nadie
ha leido el texto? Entonces, yo pediré a alguien
de ustedes que me conteste la siguiente pregunta
scomo es la clasificacion del castellano segun la
variedad geografica? A ver. ..

Juan: Profesora, yo quiero participar.

Profesora: iQué bien! Alguien se animo a participar. Juan
contesta la pregunta que hice.

Juan: Bien, profesora, companeros, delimitar
exactamente cuantas variedades geograficas
existen en el Peru... (con pronunciacion de
castellano andino).

Profesora: jAlumno! ;No sabes hablar bien el castellano?
Pronuncia correctamente, se dice “existen” con

w:» 73t}

la “i” después de la “x” y no se dice “exesten”.

uan: Es una labor imposible... (COH yronunciacion
de castellano andino).
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Juan:

Profesora:

Juan:

Profesora:

Juan:
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Opye Juan, pronuncia bien, se dice “imposible”,
no “imposeble”.

Ya que incluso el habla de los lugares
muy cercanos puede distinguirse... (con
pronunciacion de castellano andino).

:De donde eres? Seguro eres de la chacra, por eso
hablas mote con queso. Se dice “distinguirse”,
olvidate de “destenguerse”. Eres un motoso,
iqué horrible! (risas generales).

Por pocos rasgos lingtisticos. Por estas razones
suelen identificar las variedades en términos
generales como el castellano ayacuchano o el
castellano de Piura. En todos los puntos, no es
igual, son distintos en la pronunciacion... (con
pronunciacion de castellano andino).

Juan, no estas pronunciando bien las palabras,
tienes que practicar, ;qué pasé?

No quiero continuar, no puedo, yo sabia el tema,
losé. He estudiado, poreso participo, me corrigen
y luego se burlan de mi, ya no participaré otra
vez, ya no lo haré profesora, tengo vergtienza,
mi lengua materna es el quechua, me siento
discriminado por mi forma de pronunciar, yo
no tengo la culpa de hablar recién asi, estoy
aprendiendo a hablar bien el castellano.

Muchas veces, por desconocimiento no toleramos a las personas
de origen quechua que hablan de esa forma. El motoseo es
natural, es un fenémeno lingtiistico normal que se sustenta en
el paso de una lengua mezclado con otra lengua. Sin embargo,
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el motoseo es cuestion de produccion del sonido de una lengua
mezclado con otra lengua. Juan siempre hablo en quechua, y
como todos en la universidad se comunican en castellano, él esta
intentando hacerlo pero es burla de todos, incluso del profesor.
No se valora lo que €l conoce sino como habla. Con esta actitud,
a Juan, lo estan inhibiendo a que participe en clase, otra vez no
lo hara por la vergiienza que le hacen pasar por ser motoso.

De lo que hemos escuchado, el caso de Juan es un ejemplo de lo
que ocurre siempre y se convierte en un asunto complicado, ya
que inhibe a todas las personas de origen quechua a hablar en
publico y se convierte en un factor discriminante, y en nuestro
medio es elevado el nivel de no aceptar a las personas que
motosean.

Pero, sin embargo, no se le discrimina al inglés o al francés que
motosea al hablar el castellano por su procedencia, es decir,
por ser extranjero, blanco, de ojos claros y pelo rubio, pero
si se discrimina al quechua hablante que motosea al hablar el
castellano.
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Anexo 2
Textos de Emilia y de Félix*

Emilia (escritos en su “diario académico”):

La politica. como aprender politica? Lo que ahora veo, a eso llamamos
politica? No entiendo lo que es, solo escucho ideas que solo estan en
ideas, justo hoy en la manana leia que para que un suetio se haga reali-
dad tenia que concretizarse en idea, que esa idea tenga pie, claro meta-
foricamente.

Mi percepcion es quizas un exagerado pesimismo. Este discurso lo ven-
go escuchando ano tras ano, solo cambian las formas, lo adornan las
letras dicho en el otro afo, pero en sus palabras se siente algo de idealis-
mo, pero mucho mas de utopia.

Confundimos nuestro rol como estudiantes, y mas como politicos, las
formas, dicen que las formas porque Aristoteles lo dice “todos somos
animales politicos”. Cémo ser buenos politicos? Ser mentiroso, tener
una buena labia, tener una ideologia, ser representante, esta en todos los
espacios, tener siempre una opinion.

Quién me daria la respuesta? La vida, yo, mi interés, mi voluntad, la
experiencia.

% Estos textos, que son reproducciones fieles de sus originales, han sido colocados

aqui con permiso expreso de sus autores.
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Lo cierto es que tenemos miedo a ser politicos, se ha satanizado tanto
que creemos que lo politico es para personas que buscan un interés pro-
pio, algo visto como un medio de instrumento de lucro.

Ser o no ser

Aristoteles decia “solo sé que nada sé”, como que el conocimiento no
tiene limite, y es asi el conocimiento avanza, cambia, etc.

El conocimiento para muchos da poder, el tener un titulo, un doctorado
les da poder. Se hace sentir mas que los demas.

SER o no SER, ;qué es ser? Es el ser humano, es ser alguien, es cumplir
lo que debes cumplir por ese deber ser.

SER, no es tener un titulo, es SER, es cumplir nuestro deber seguir lo
que estamos haciendo. Es mas dificil porque muchas veces aparentamos
ser lo que no somos, tratamos de vivir segin lo que los demas quieren
ver, si deseo ser una persona alegre se es alegre, si deseo ser una persona
académica, ahi estamos siendo académicos, pero lo ideal es Vivir como
se debe Vivir, SER sin importar lo que los demas piensan, SER lo que
queremos SER.

El dolor de SER o no ser Asfixia, tu personalidad queda distorsionada
y tu identidad se desfigura. ;Quién eres ta? ;Aquel que las personas
creen que eres o aquel que tu verdaderamente sabes que eres? jsoy lo
que soy!

Félix (escrito en el correo electronico):

Profesor Carlos, le envio saludos envueltos en un periodico rojo, porque
la tristeza es del color que le menciono. Aunque, ahora, para mi ya es
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negro. Negro, porque es mortal saber que los planes han sido desbara-
tados.

Planes en realidad pujantes de ganas por realizar muchas acciones. Ha-
bia camino trazado para promover mas de lo que inicialmente se veia.
Son estupideces los que no puedo resistirlo. Ademas, los compromisos
entretenidos de los supuestos participantes, ya tenian algo escondido. Yo
lo sospechaba. Ahora, no he venido a la reunion, debido a la falta que
me hace lo que dejaron. Para ayer ya lo habia coordinado, todo lo que
se iba hacer.

Algunos de los compatieros, los que asumieron, responder con las fal-
titas que hacen (o con las necesidades), de igual forma, ya lo tenian
alistado. Los materiales audiovisuales nos facilitaron las hermanas de la
iglesia. Ahora, como corresponderlo. ;Crees que no es decepcion, entre-
garlo vacio, no haber hecho nada? ;Acaso los sefiores vienen con ollas
llenas, cuanto tiempo tienen que caminar para llevar a su desvanecido
cuerpo a sus comunidades? Ahora, las cosas no estan en su lugar. El
director del colegio, ha enviado un documento pidiendo que se arreglen
las responsabilidades. Claro. Tiene razén. Hacer perder un dia de clases
a los alumnos es peor que defraudarlos.

Profesor, la moral convencional, de las autoridades, esta embarrado con
la mentira. Aceptarlo, y a tltima hora decir, que no hay recursos es la
mas barbaridad que ha frustrado una actividad muy importante. Los
rasgos males de los funcionarios parecen continuarse en los incumpli-
mientos. Inicialmente el sefior alcalde tenfa un caracter indescifrable,
pero algo supuse: su intencion de apoyar a los jovenes. Pero, hora con
una calma bonita entiendo: la corrupcion. Esto se tiene que arreglar. Ha
hecho que los ponentes, nos llamaran. Varios de ellos. Analicé las cosas,
y simplemente entendi que me dijeron: no hay por qué quedarse con los
brazos cruzados, traten de solucionar, la gente los espera, es un congreso
planificado en un tiempo largo, la gente los espera.
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Bueno, me despido. Haaaaaaaaaaaa. Aclaro: es negro todo, porque pa-
rece una sombra que desmotiva y desorganiza. En estos momentos no
veo nada. En la noche Augusto se comunica con uds. Disculpa por hacer
vivir mi amargura en el mensaje. No lo interprete mal.
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