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Entre voces es un libro que intenta contribuir al cambio de
los términos en que se suele dar el diálogo entre los distin-
tos en el espacio político. Los términos que se busca cam-
biar son los nombres, esta vez narrados desde la voz de los
actores. Es decir, llamarse wixaritari desde su propia con-
cepción de temas como la belleza, la justicia, el trabajo, la
salud y su “propia” historia de México. Por otro lado, en
esta propuesta también se buscó desplazar la “universali-
dad” de la epistemología moderna para hacer lugar a una
gnoseología múltiple, enmarcada por los nombres con los
que se desea ser nombrado y desde una visión propia de los
colonizados indígenas y mestizos.

La metodología que se siguió para la ejecución de la auto-
ría del libro es, por mucho, responsable de esta contribu -
ción. Nos queda claro que el diálogo entre los diversos auto-
res de Entre voces es lo que gestó el espíritu del proyecto
editorial. Enseñar a nombrarse, a presentarse, a definirse y
a dialogar en el espacio público, solo se puede a partir del
mismo ejercicio de hacerlo, generando con ello nuevos
procesos y dinámicas de diálogo entrecultural. 
La experiencia de Entre voces permitió tener claro:

• La postura de cada voz
• Un posicionamiento de todas las voces al mismo nivel
• La emulación de un espacio de discusión, tal como el espa-

cio público
• La posibilidad de evidenciar el proceso de negociación en

la autoría y en el diseño didáctico

Y no es que la metodología de Entre voces sea la única vía
para pensar en autorías distintas para la Interculturalidad,
pero sí es la muestra de que procesos distintos traen resul-
tados distintos. Lo que urge en el tratamiento de la diversi-
dad es, precisamente, procedimientos distintos.  Eso es lo
que incita el proyecto de Entre voces.
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III. Experiencias y Reflexiones de la
Educación Intercultural Bilingüe en
Latinoamérica

Teresa Valiente Catter
Educación Intercultural Bilingüe en Latinoamérica.
Visión y realidad de un proceso en la región andina

1. Escenario de evidencias generales
¿Qué resultados tenemos al cabo de 35 años de implemen-
tación de Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en
Latinoamérica? Innovación pedagógica, perspectiva inter-
cultural y metodología específica en la enseñanza de len -
guas en sociedades multiculturales son sus componentes
principales. Es una propuesta pedagógica frente a una rea-
lidad educativa rural con alta deserción escolar temprana,
bajos rendimientos, repetición de grado y extra-edad, y
actualmente también una propuesta para el sector urbano-
periférico con creciente población originaria (De la Torre,
2003; Xuxo, 2006). La EIB ha contribuido en el reconoci-
miento de la diversidad lingüístico-cultural en marcos
legales; la perspectiva intercultural es lineamiento de polí-
ticas públicas y contenido transversal en las políticas edu-
cativas; la importancia de la enseñanza de lenguas y del
desarrollo de competencias básicas es enfoque curricular.
Al respecto el movimiento indígena influye en el desarro -
llo de conceptos, intervenciones y prioridades con respecto
a esta modalidad educativa.
¿Nos encontramos frente a un desarrollo educativo parale-
lo o de subordinación de la EIB al sistema oficial dentro de
un marco político caracterizado por la exclusión social en
un escenario global de transhumancia multilingüe-cultu-
ral, una evidencia creciente en la vida cotidiana? Hasta
hace apenas dos décadas se necesitaba dos o tres generacio-
nes para trascender espacios locales, regionales y naciona-
les. Ahora es muy estrecho hablar solamente de espacios
territoriales; sus límites se diluyen debido al flujo migrato-
rio intenso y la comunicación virtual. Las decisiones son
más rápidas frente a demandas e ideales de mejorar las
condiciones de vida. No sorprende cuando una joven o un
joven de 18 años de una comunidad altoandina o amazó-

7 Sarah Corona, Rebeca Perez-Daniel, “Towards a Concept of Interculturality Based on Praxis: The Seminar and the Youth Library”, en Culture, Language and
Globalization, International Association for Intercultural Communication Studies, EUA, Vol. XV:2, 2006.
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nica solicita una visa de trabajo o estudio en EE.UU.,
España u otro país, iniciando así, como muchos otros jóve-
nes de Latinoamérica, un proceso de transculturalidad y
creación de espacios de intercambio de experiencias y
transformación de identidad (Welsch, 1996).
Interconexión es una necesidad de información y manteni-
miento de relaciones personales, familiares, sociales y polí-
ticas.
La EIB tiene en cada país connotaciones específicas. Ellas
son un indicador de un proceso de dependencias coyuntu-
rales. ¿EBI o EIB? Si bien utilizados con frecuencia indi-
stintamente, ambos términos expresan diferentes momen-
tos de una trayectoria empezada con la educación bilingüe,
EB, hace más de medio siglo centrado en la lengua indíge-
na como instrumento de castellanización. El concepto de
interculturalidad en EBI marca la diferencia a partir de las
experiencias y debates sobre relaciones de exclusión y mar-
ginación en las sociedades latinoamericanas multicultura-
les. La EBI se recrea a sí misma en EIB a través del debate
en torno a los DDHH, la profundización en la cosmovi -
sión indígena, el reconocimiento de las ventajas de la com-
petencia multilingüe en el proceso de aprendizaje, así
como de la importancia del diálogo intercultural como
práctica necesaria para todos los actores sociales de un país
multicultural y no solamente válida para un sector social.
En este contexto de resignificación, la EIB se encuentra
actualmente entre el aula, la esfera pública y política, ahora
inmersa en la encrucijada global. Un efecto de su recorrido
en los últimos 35 años es su despegue del ámbito mera-
mente áulico y su contribución en la investigación social,
en los espacios públicos y la discusión política sobre tole-
rancia a la diferencia, inclusión social, diálogo entre cultu-
ras, participación plural, ciudadanía intercultural, dere-
chos lingüístico-culturales, equidad de género y conserva-
ción del medio ambiente. Este importante avance discrepa,
sin embargo, con indicadores de retroceso en las tasas de
promoción, y de deserción, principalmente de las niñas
(Nucinkis, 2005), en regiones coincidentes con el bilingü-
ismo castellano – lengua originaria. Dichas tasas, con pro-
babilidad, son aún más altas si se afina el componente de
género y agrega la cantidad de analfabetos por desuso de la
competencia lectora en regiones bilingües, quienes quedan
sin el merecimiento de ser sujetos de atención, debido a su
invisibilidad en las estadísticas (Perfil Sociodemográfico
del Perú, 2008). Los rendimientos escolares en escuelas
EIB son mejores en materias básicas –lenguaje y matemáti-
cas– en comparación con las escuelas de control, pero aún
son insatisfactorias en relación con los promedios naciona-
les (Rockwell, 1988; Bergmann 1993). De otro lado, en las
estadísticas no es visible el desarrollo concomitante de
valores y competencias sociales. ¿Se trata de un problema
metodológico, de voluntad política, de gestión, de cambio
de prioridades del movimiento indígena, como lo sugiere
María Quintero para el caso de Ecuador? (Garcés, 2006:

149). Experiencias EIB en el Perú muestran un proceso
que se mueve entre innovación pedagógica y tradición
educativa en una sociedad con profundos contrastes
estructurales: marginación social y cultural y frágil ejerci-
cio de ciudadanía democrática. La EIB se encuentra ante
su propio desafío en un mundo globalizado cuyas ventajas
indudables contrastan con relaciones de exclusión y estruc-
turas inequitativas y que, dado el caso, también las cimienta.

2. Perspectiva intercultural, lengua y educación:
prescripción, tradición e innovación
1) Interculturalidad se entiende básicamente como a)
experiencia cotidiana (Fornet-Betancourt, 2001) y reac -
ción natural frente a lo extraño y diferente entre personas
o grupos con distintas visiones de entender el mundo y sus
relaciones. La calidad de la reacción depende de experien-
cias y relaciones previas en un momento y lugar determi-
nados, b) meta política orientada a la inclusión social en
una sociedad multicultural basada en el ejercicio ciudada-
no democrático y c) concepto de intervención que pro-
mueve la superación de la marginación, discriminación y
exclusión social y cultural. En el espacio educativo, una
forma clásica de manejar la interculturalidad es el trata-
miento de aspectos folclóricos locales y regionales
(Trapnell, 2006). La profundización de las relaciones
sociales ha conducido a la elaboración de diferentes estra-
tegias denominadas aquí en forma resumida: confronta -
ción, asimilación y comunicación. Ellas no se excluyen sino
que pueden coexistir entramadamente en la búsqueda de
respuesta a las necesidades políticas, económicas, sociales y
culturales de una sociedad multicultural. Dentro de esta
perspectiva la identidad cultural es un vector principal. Las
tres estrategias parten de una interpretación dual –tradi-
cional/moderno, bien/mal etc.– como explicación de rela-
ciones sociales de exclusión e inequidad. En el marco de
contenidos educativos oficiales, la inclusión de elementos
locales es una innovación en la elaboración de una imagen
positiva y de revaloración de culturas vivas, hasta hace
aproximadamente cuatro décadas objetos de estudios
antropológicos y lingüísticos, y excluidas de los contenidos
escolares oficiales. En una estrategia de confrontación, la
propuesta de solución es también dicotómica pero de
inversión, donde los contenidos pueden llegar a interpreta-
ciones ideales de formas sociales y políticas de experiencias
y del conocimiento histórico-locales. En una estrategia de
asimilación, se concilia la legitimación de contenidos ofi-
ciales mediante su traducción en la lengua originaria. En
una estrategia de complementariedad, se trata de orientar
la comunicación entre contenidos del currículo oficial con
experiencias y conocimientos del contexto local, a fin de
compartir diferentes perspectivas del conocimiento
(Dietschy-Scheiterle, 1989).
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2) La cultura prescriptiva de aprendizaje es aún predomi-
nante en la relación entre innovación pedagógica, basada
en la solución de problemas concretos, y formas tradicio-
nales educativas,  orientadas principalmente en la enseñan-
za frontal y memorización de contenidos ajenos al mundo
de las experiencias de los niños y niñas. Las propuestas de
la EIB en los discretos límites de un proyecto con apoyo
externo de la cooperación internacional se debilitan en la
fase de extensión sin apoyo de la cooperación internacio-
nal. De esta forma, se entiende la preocupación de muchos
maestros cuando dicen: «¿cómo aterrizar (con sostenibili-
dad) la EIB en el aula desde una perspectiva intercultural?»
(Tubino, 2005:3). Existen diversas causas con diferente
peso según los países: dependencia coyuntural, débil pre-
sencia de una voluntad política de aplicación sostenible
con una visión de sociedad que deja sin articular los imagi-
narios de los diferentes actores sociales, incluidos los cam-
bios en las prioridades de las organizaciones indígenas,
deviniendo éstas más en un movimiento cívico político
antes que cívico cultural. No extraña que se produzca una
cadena consecuente de incoherencias entre los diferentes
niveles educativos, proliferación y burocratización centra-
lizada de normas y reglamentos, recortes presupuestarios,
inestabilidad de representación institucional, estructuras
paralelas, sistemas educativos con reestructuraciones volá-
tiles, y falta de investigación y evaluación adecuadas a los
requerimientos de la educación en general. Es, en realidad,
el reflejo de los límites de toda propuesta de cambio, en
general de desarrollo, si en la sociedad nacional no están
claras las condiciones políticas básicas. Dentro de este con-
texto de inseguridad y falta de continuidad en el espacio
EIB, la prescripción curricular – 'el deber ser' – sigue sien-
do el instrumento funcional de enseñanza-aprendizaje y el
documento más seguro para muchos maestros ante la fisca-
lización de inspectores formados principalmente para la
burocracia. Existen procesos de descentralización y des-
concentración institucional favorables a la EIB. La respue-
sta regional respecto de su proyecto educativo y de la su -
peración del aspecto prescriptivo del aprendizaje, y de qué
forma lo supera, todavía está en suspenso. La idea de un
currículo propio, tema central en diversos proyectos
(Valiente, Küper, 1996), fue eje de discusión en el VIII
Congreso Nacional de EIB realizado en Ayacucho en
febrero de 2009.

3) La escuela es una cesura en el proceso de socialización
indígena, que no logra construir una relación entre la or -
ientación práctica del aprendizaje indígena y la prescrip -
ción escolar. Ella funciona principalmente como una empre-
sa de reglamentos que deben ser aplicados a fin de lograr
resultados planificados. Los resultados de la evaluación
PISA (PISA, 2001), y de otras similares realizadas en el
continente latinoamericano, han trastornado supuestos
sobre la calidad de la educación. La redefinición de con-

ceptos sobre estándares en el rendimiento y desarrollo de
competencias, entendidas éstas como la capacidad de
poder actuar antes que la demostración de mucha informa-
ción, es una de las consecuencias en diversos procesos de
reforma educativa de países participantes en las evaluacio-
nes. La pregunta ¿qué hago con lo que sé? está llevando a
nuevos planteamientos acerca del rol de la educación y del
docente. La resistencia de muchos padres de familia a la
EIB es un resultado, entre otros, de su poco ejercicio de
participación en el proceso educativo de sus hijas e hijos –
efecto de una práctica ciudadana frágil–, así como de su
desconfianza hacia una propuesta innovadora, con la cual
simpatizan, pero que a sus ojos la promoción del aprendi-
zaje en lengua originaria y en castellano no es apoyada
sosteniblemente por las instituciones políticas y educati-
vas. La escuela es considerada como una oportunidad de
aprendizaje de nuevos conocimientos y de mejoramiento
de las condiciones de vida. En este proceso, entre el insufi-
ciente apoyo institucional y político y la práctica de una
innovación pedagógica, diversos padres de familia se sien-
ten frustrados por doble vía: por un lado, por un sistema
de educación con contenidos ajenos al mundo de sus expe-
riencias, pero con míticas promesas de superación econó-
mica y social y, por otro lado, por la EIB con ideas innova-
doras engendradas en la misma cultura prescriptiva del
sistema educativo, utilizadas coyunturalmente y luego abor-
tadas por el mismo, que no se deja filtrar estructuralmente.

4) Los procesos de aprendizaje y expectativas indígenas
son, en el mejor de los casos, insumos del currículo oficial.
¿Cómo se puede elaborar un currículo que integre capaci-
dades, conocimientos y experiencias del mundo de los
niños, niñas y adolescentes indígenas y los articule con
objetivos e intereses de la familia y la comunidad dentro de
un contexto social global? En base a un estudio sobre el
conocimiento del mundo que poseen niños y niñas alema-
nes de siete años de edad y de diferentes estratos sociales,
se elaboró un catálogo de lo que saben y pueden a esta
edad (Elschenbroich, 2002). El resultado fue una lista de
70 capacidades derivadas de su experiencia con el mundo:
percepciones, valores, habilidades, medio ambiente, senti-
mientos, emociones, conceptos, el sentido de cambio de
las cosas y situaciones. El frecuente “por qué de las cosas”
se suma como un indicador de curiosidad natural y del
deseo de conocer el orden del mundo, entendido éste
como un espacio inagotable de hallazgos, en el cual es pre-
ciso saber entenderlo, ubicarse y poder actuar en él.
Resultados de estudios en proyectos de EIB sobre el desa -
rrollo de destrezas –motoras y cognitivas– en el proceso de
socialización y aprendizaje de niños y niñas indígenas, son
elementos innovadores en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Yánez del Pozo,1988; Aikman, 2003). Las habilida-
des adquiridas en la familia y la comunidad –lengua mater-
na, habilidades cognitivas, afectivas y valores–, y la integra-



28 |

ción de capacidades y modos de aprendizaje, se desarrollan
desde muy temprana edad y están orientadas a la responsa-
bilidad social. Una profundización de las capacidades
sociales y de valores de niños, niñas, adolescentes y jóvenes
indígenas daría muchas luces para el diseño de un currícu-
lo basado en una perspectiva pluridimensional del conoci-
miento y de inclusión de sus experiencias, expectativas,
intereses y valores. El concepto global de educación inter-
cultural tiene actualmente todavía una función conciliado-
ra, de mitigación del componente lingüístico-cultural que
no lo ignora pero se invisibiliza. La tendencia de homoge-
neización social aún subyace. Los desarrollos educativos,
en mayor o menor grado paralelos, se encuentran en una
relación entretejida de subordinación. La EIB alimenta al
sistema oficial a través de su incorporación tipo paseo de
estructura en estructura. El sistema oficial toma aquello
que le sirve, contradiciendo sus propias leyes, normas y
reglamentos. Existe una retórica política de inclusión so -
cial visible en normas y leyes, pero de exclusión real en la
práctica cotidiana e invisible en estadísticas oficiales. En
otras palabras, nos encontramos frente a una política sutil
de encubrimiento. Desmantelamiento, reestructuraciones
institucionales y/o la falta de sostenibilidad en la aplica -
ción de políticas favorables a la EIB contribuyen a la resi-
stencia de muchos padres de familia frente a esta modali-
dad educativa. El enfoque EIB de entender el mundo
como un espacio de y para todos es elocuente y tentador;
constituye una base susceptible de desarrollo de perspecti-
vas abiertas de tolerancia a la diferencia y al planteamiento
de los temas globales, con prácticas de aprendizaje en base
a la experiencia desde los niveles escolares básicos.

5) El uso de la lengua originaria como instrumento de
aprendizaje se ha quedado en los niveles educativos bási-
cos. Tampoco está consolidado el aprendizaje sistemático
del castellano como segunda lengua. Existen dos modelos
básicos de manejo de las lenguas: a) uso instrumental de la
lengua originaria para la castellanización (modelo de tran-
sición substractivo) y b) uso de las lenguas como instru-
mentos y objetos de estudio (modelo de mantenimiento)
(von Gleich, 1989). Actualmente existen diversas estrate-
gias del manejo del modelo de mantenimiento, como, por
ejemplo, la de contextualización –interpretación de conte-
nidos elaborados en castellano y su traducción en lengua
originaria– aplicada en Nicaragua (Mora, 2005; Barboza,
2007). En qué lengua, qué y cómo se manejan las lenguas
en relación con los contenidos de aprendizaje son pregun-
tas clave desde una perspectiva intercultural. Existen dos
corrientes: a) traducción en la lengua originaria de los con-
tenidos oficiales, elaborados previamente en castellano, b)
selección de contenidos de la cultura indígena bajo el cri-
terio de contraste (modelo dual), de confirmación de con-
tenidos oficiales (modelo asimilacionista) y de comple-
mentariedad entre diversas perspectivas del conocimiento

(modelo comunicativo). En un estudio (Otto, 1993) en
base a una encuesta aplicada a estudiantes indígenas de
escuela primaria y secundaria en zonas bilingües y urbanas
de Ecuador, se destaca una fuerte simpatía por cuentos y
leyendas escritos en quichua y aceptación de que temas
como la reciprocidad, la historia local y técnica agrícola
sean tratados en quichua. Estos mismos estudiantes son
conscientes de la utilidad del castellano como lengua
común en la adquisición de nuevos conocimientos. Es decir,
para los niños y jóvenes entrevistados, el mundo no está
estructurado en contenidos o en temas indígenas e hispanos,
sino que lo ven como una globalidad con necesidades.

6) Los cambios en las prioridades de las organizaciones
indígenas son provocados ante la amenaza de invasión te -
rritorial y destrucción de las condiciones básicas vitales. La
demanda de recursos naturales y minerales para la exporta -
ción según los acuerdos del libre comercio y de los inter-
eses de los países importadores afectan la existencia de
etnias, comunidades y diversos grupos indígenas asentados
en dichos territorios por costumbres ancestrales y legitima-
dos por la legislación actual. La lucha por el territorio con-
centra la atención principal. Los temas sociales, entre ellos
el de educación, se quedan bajo la influencia de la corrien-
te oficial centralizada. Los esfuerzos de la EIB corren el
peligro de convertirse en un refugio que se mueve entre el
aislamiento de experiencias, treguas de intercambio de
experiencias a través de redes, encuentros y congresos, así
como acuerdos oficiales con propósitos inmediatos. En el
octavo congreso nacional de EIB realizado en Ayacucho en
febrero de 2009, una de las preguntas en el debate fue
“¿qué hacer para que la EIB se convierta en un movimiento
para mejorar la calidad educativa?”

El concepto de calidad educativa es visto desde diferentes
perspectivas. Su aplicación en la práctica depende de las
prioridades en las respectivas sociedades. ¿Qué significa
calidad educativa para los pueblos indígenas? En la
Consulta Nacional realizada en Ecuador con apoyo de
UNESCO en 1992 (García, 1992), uno de los resultados
más importantes fue el vínculo de la calidad de la educa -
ción con el concepto de interculturalidad, así como la
importancia de la adecuación de la investigación científica
a las necesidades de la población indígena dentro de una
pedagogía que reconoce la pluriculturalidad del país. Los
resultados de la Consulta Nacional fueron elementos para
el proceso de reforma curricular nacional; los problemas
específicos de la EIB quedaron en segundo plano.

3. Reflexiones
El proceso de EIB, primariamente con un carácter com-
pensatorio en la nivelación de déficits de niños indígenas
del sector rural y urbano-marginal con creciente población
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originaria, pone al descubierto un problema eminente-
mente político a través de la complejidad de un sistema
educativo que no puede ser resuelto dentro de límites
escolares. Los avances de la EIB indican la necesidad de
una política macro con una clara visión de sociedad, pero,
sobre todo, de una voluntad política sostenible de aplica ción.
La EIB se encuentra actualmente en una fase de transición
entre tradición e innovación. La redefinición de sus metas,
tomando en cuenta el potencial acumulado de sus experien -
cias en relación con los avances de la pedagogía moderna y
los principios del movimiento indígena, los avances de la
ciencia y la tecnología, las técnicas modernas de la informaci-
ón y las demandas de los temas globales implica:
a) desde el movimiento indígena, articular la confianza en
el valor agregado de sus propias capacidades lingüístico-
socioculturales y políticas en la elaboración de un sistema
formal educativo que refleje sus intereses, expectativas,
experiencias y conocimientos;

b) desde la sociedad en general, el reconocimiento y respe-
to a su diversidad cultural en la creación coherente de
objetivos de una educación formal, dentro de una visión
de sociedad incluyente y expresada en los diferentes espa-
cios públicos y de la vida cotidiana de una sociedad multi-
cultural moderna democrática;

c) desde la cooperación internacional, contribuir en este
desarrollo con el fortalecimiento de la EIB como parte del
sistema educativo, a través del fortalecimiento de conteni-
dos transversales, capacidades políticas e institucionales y
liderazgos locales.

En la encrucijada global, las experiencias de EIB acumula-
das constituyen un elemento de despegue del ámbito
meramente educativo-experimental y de su participación
en los ámbitos públicos y políticos. Es un paso importante
en un proceso emancipatorio de su subordinación al siste-
ma oficial, hacia una visión de sociedad inclusiva en un
contexto de reflexión, discusión, intercambio de experien-
cias y producción de conocimientos a partir del espacio de
las vivencias, así como de organizarlo y transformarlo.
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Utta von Gleich
La Diplomatura de Revitalización Lingüística y
Cultural: La Universidad Indígena Intercultural
(UII) y la Subred de Revitalización Lingüística

La revitalización lingüística y cultural se relaciona con el
tema del grupo de investigación "E pluribus unum?” en el
Centro de Estudios Interdisciplinarios de la Universidad
de Bielefeld, por su interés común de crear y mejorar con-
diciones de convivencia entre diferentes en un mundo glo-
balizado. Conservar y cultivar lo propio, conocer y respetar
al otro, adoptar nuevas prácticas, conocimientos y saberes
para sobrevivir pacíficamente en un mundo estrecho y
amplio al mismo tiempo. Practicar la convivencia intercul-
tural en procesos de transculturalización, sin considerar la
dimensión comunicativa en contextos multilingües, no es
posible. Lamentablemente, por falta de espacio, no pode-
mos tratar aquí todos los aspectos del multilingüismo
societal e individual, ni valorar los numerosos esfuerzos
para rescatar las lenguas y culturas indígenas de América
Latina. Nos limitaremos a presentar una innovadora estra-
tegia institucional ante el telón de fondo de las lenguas
indígenas amenazadas de América Latina que sobreviven
en contactos conflictivos con las lenguas mayoritarias y 
corren el riesgo de desaparecer. La Diplomatura de
Revitalización Lingüística y Cultural, ofrecida por el
Fondo Indígena en su programa diversificado de postgra-
dos, es una iniciativa valiosa para contrarrestar este proceso. 

1. La creciente pérdida de lenguas indígenas y el
porqué de la recuperación
La reciente preocupación por la desaparición global de
lenguas (minoritarias) en el mundo llama la atención no
sólo de lingüistas, sino también de instituciones nacionales
e internacionales de cooperación.
Todavía existen alrededor de 6500 idiomas a nivel mun -
dial; de ellos más de 500 en América. Se estima que, 
dentro de cien años, más del 75% habrán desaparecido o,
más concretamente, cada dos semanas se pierde una lengua
(Brenzinger 2002, Crystal 2000). De ahí se explican los
esfuerzos y gestos de solidaridad internacional durante la
reunión de la UNESCO en París en 1992, en el quinto
centenario del llamado encuentro de las culturas en
América, tal como la elaboración de un libro rojo de lenguas
amenazadas hasta crear en 2003 el Ad Hoc Expert Group
on Endangered Languages (UNESCO 2003). Sin duda, la
documentación más actualizada de la sobrevivencia de
pueblos y lenguas indígenas en América Latina y el Caribe
es el proyecto Atlas sociolingüístico de América Latina y el
Caribe (Sichra 2009).




