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RESUMEN

Las narraciones orales de los pueblos andinos suelen reco-
pilarse en libros, formato en el cual muchas veces pierden el 
contexto en el cual son recogidas y la variedad de voces que 
las narran. En el siguiente texto se hace una revisión del con-

texto de la oralidad andina y su relación con la escuela, y se 
analizan algunos lineamientos a considerar para trabajar el re-
lato oral en las escuelas del norte de Chile desde un enfoque 
intercultural.

Introducción

Desde tiempos remotos la 
narración ha sido un instru-
mento muy valioso en la cons-
trucción de una identidad indi-
vidual y social (Avendaño y 
Perrone, 2012), porque ha sido 
el vehículo por el cual las len-
guas orales han podido trans-
mitir su cultura y saberes a 
través de las generaciones. En 
Los Andes, donde es posible 
encontrar diversas lenguas ora-
les indígenas que conforman lo 
que en este trabajo se denomi-
na como una oralidad andina, 
la relación entre cultura, orali-
dad y lengua se complicó con 
la llegada de la escuela, en un 
primer momento religiosa en el 
mundo colonial, y después con 
una misión homogeneizadora y 
nacionalista en tiempos repu-
blicanos, lo que se puede apre-
ciar en las regiones del norte 
de Chile, donde salió el ayma-
ra y entró el castellano 
(Gundermnann et al., 2011).

Pero esta tensión entre orali-
dad y escuela no se dio solo en 
el mundo andino (entendiendo 
a este como aquellos espacios 
ocupados por poblaciones ori-
ginarias en las zonas ecológi-
cas desde los valles costeros al 
altiplano de la zona centro-sur 
andina) sino en todas las 

relaciones de la esfera social, 
incluso en el mundo urbano 
actual. Esta relación siempre 
ha sido complicada; tanto así, 
que en una época la escuela 
olvidó enseñar las habilidades 
de la oralidad y se dedicó solo 
a la escritura, porque se consi-
deraba que la oralidad era un 
aprendizaje natural que se ad-
quiría en la familia, hasta que 
se hicieron evidentes las difi-
cultades que los estudiantes 
tenían para comunicarse efecti-
vamente de manera oral (Vilà, 
2003; Avendaño y Perrone, 
2012).

En Chile, la escuela media 
prioriza la enseñanza de la 
lectura, dejando en segundo 
lugar a la escritura y en último 
lugar a la oralidad, pero ello 
de una manera informal, como 
cuando se le pide a un alumno 
leer algo en voz alta, o que 
opine sobre algo (Arancibia, 
2017). Si esto sucede en la 
educación media, ¿cómo será 
esta situación en educación 
básica? ¿Cómo será en escuelas 
rurales o urbanas focalizadas 
bajo el Programa de Educación 
Intercultural Bilingüe (PEIB).

A esto debemos sumar la 
forma en que la oralidad se 
trabaja en la escuela intercultu-
ral, donde las narraciones han 
sido recopiladas y transcritas 

en libros, sacándolas del con-
texto cultural, social e históri-
co en el cual se gestaron 
(Yapita, 2006), por lo que la 
enseñanza y el rescate de las 
narraciones orales-escritas en 
el aula se hace de una manera 
descontextualizada, olvidando 
casi siempre las voces de los 
narradores.

Entonces, ¿Cómo enseñar 
estas voces? ¿Cómo rescatar-
las? ¿Desde qué perspectiva 
entender la relación y el resca-
te de la oralidad andina? ¿Qué 
elementos debemos considerar 
al enseñar oralidad en un aula 
desde un enfoque intercultural? 
No es fácil proponer una estra-
tegia para abordar estas voces 
en el aula; al respecto, es im-
portante delinear objetivos y 
diseñar actividades para traba-
jar el rescate de la oralidad, y 
la oralidad en sí misma, en las 
aulas que están en las zonas 
rurales y urbanas del norte de 
Chile.

La importancia de la 
oralidad en la transmisión 
de la cosmovisión andina

En los pueblos originarios de 
América Latina, una de las 
formas más importantes de 
comunicación, de transmisión 
de ideas y de conocimientos 

fue (y en algunos casos aún 
es) la oralidad, principalmente 
porque son solo orales, no 
cuentan con escritura. La au-
sencia de escritura significó 
que muchos las consideraran 
lenguas de segunda categoría, 
percepción errada, porque la 
escritura no le da más catego-
ría a una lengua (Cañulef et 
al., 2002).

En estas culturas orales, los 
hablantes diseñan fórmulas 
para expresar los datos de la 
experiencia, incluso la actúan, 
porque cuando no se repite 
varias veces lo que se aprendió 
con los años, se olvida (Ong, 
1982). En este sentido, la len-
gua pasa a ser más que la for-
ma de comunicarse: se trans-
forma en un conjunto simbóli-
co que crea una forma de ubi-
carnos en el mundo y de rela-
cionarnos con lo que nos rodea 
(Salazar y Ceballos, 2012). A 
través de la comunicación oral 
se transmite el conocimiento 
sobre las tradiciones, sobre las 
plantas, sobre su historia como 
pueblo (Camacho y Watson, 
2012) y los lineamientos de 
aquello que creen es la educa-
ción para sus descendientes, 
como lo hace la cultura 
Huarpe, de Argentina, quienes 
educaban alrededor del fogón y 
hoy, debido a la modernidad, 
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ANDEAN ORALITY AND INTERCULTURAL EDUCATION IN THE BORDER AREA, NORTH OF CHILE
Yeliza Gajardo-Carvajal and Carlos Mondaca-Rojas

SUMMARY

an orality, its relationship with the school, and some guidelines 
to consider for working the verbal narrative in education estab-
lishments in northern Chile are analyzed from an intercultural 
approach.

Verbal narratives of the Andean people are usually collected 
in books, a format in which they often lose the context in which 
they are collected and the variety of voices that recount them. 
In the following paper, a review is made of the context of Ande-
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da oralidade andina e sua relação com a escola, e são analisa-
das algumas diretrizes a serem consideradas para trabalhar a 
narração oral nas escolas do norte do Chile do ponto de vista 
intercultural.

As narrativas orais dos povos andinos costumam ser compi-
ladas em livros, formato que muitas vezes perde o contexto no 
qual são produzidas, como também a variedade de vozes que as 
narram. No texto a seguir é realizada uma revisão do contexto 

lo hacen sentados a la mesa 
(Salazar y Ceballos, 2012).

Oralidad e identidad 
cultural

En algunas comunidades 
quienes cumplían el rol de 
trasmisor (o aún lo cumplen,  
si nos referimos al presente), 
eran los ancianos o las mujeres 
a par tir de la edad adulta 
(Camacho y Watson, 2012; 
Salazar y Ceballos, 2012). Por 
lo tanto, estas sociedades res-
petan mucho a quienes se dedi-
can a conservar estos recursos, 
principalmente a los ancianos 
(Ong, 1982).

Lo interesante de las lenguas 
orales andinas (y en donde ra-
dica la dificultad para entender-
las y rescatarlas) es que para 
estas culturas el lenguaje no es 
el centro de la cultura, pero es 
lo que le otorga legitimidad a 
la identidad; en consecuencia, 
es el habla la que permite que 
fluya y se exprese todo lo que 
el pueblo piensa que es, la 
unión entre ser y pensamiento 
(Rengifo, 2001). Así, el lengua-
je tiene el atributo de ser local 
y para una circunstancia, es 
decir, que para un mismo fenó-
meno será otra la palabra si la 
circunstancia es diferente 
(Rengifo, 2008).

Esto es posible de entender 
al analizar el hecho que cada 
lengua sirve para comunicar 
exactamente lo que los miem-
bros de esa cultura quieren 
comunicar, y en ese sentido la 
mejor lengua para hablar sobre 
cosas aymaras es el aymara, y 
para hablar de cosas mapuches 
es el mapudungún (Cañulef et 
al., 2002). En el caso de las 
lenguas orales en Los Andes, 
éstas permiten expresar respeto 
y afecto por todos los seres del 
entorno, porque en las culturas 
orales, la naturaleza y las dei-
dades se consideran personas 
que viven y conversan con los 
humanos (Rengifo, 2008).

Con todo lo importante que 
es la oralidad en el mundo an-
dino, es necesario reparar en 
que la lengua aymara se perdió 
significativamente en el norte 
de Chile, zona que después de 
variadas transformaciones so-
ciales y económicas pasó de un 
monolingüismo aymara genera-
lizado, en las primeras décadas 
del siglo XX, a un bilingüismo 
sectorizado, hasta la imposi-
ción del castellano como len-
gua única del ter r itorio 
(Gundermann et al., 2011). El 
proceso, que podría considerar-
se que fue rápido, se caracteri-
za de la siguiente manera: mo-
nolingüismo aymara general 

hasta los años 30, que en los 
años 50 (sumado al despresti-
gio de la lengua, de los ha-
blantes, al control policial y a 
la llegada de la escuela) avan-
zó a un monolingüismo caste-
llano en la precordillera y una 
expansión del bilingüismo en 
el altiplano, hasta los años 70, 
cuando ocurre un fenómeno 
contradictorio: los adultos ha-
blantes que aún quedaban se 
fueron a vivir a las grandes 
ciudades costeras y, por lo tan-
to, la lengua se va a la urbe, 
mientras que ahí mismo sus 
descendientes más jóvenes se 
convierten en monolingües del 
castellano, momento que da 
lugar a la última etapa, cerca 
de los años 90, con la Ley 
Indígena (N° 19.253) y la 
Educación Intercultural 
Bilingüe (EIB), que busca revi-
talizar y enseñar la lengua en 
las zonas rurales de la región 
aymara (Gunderman et al., 
2011). Este fenómeno, junto a 
la relación de la oralidad y la 
narración, y el rescate de la 
lengua en las aulas de EIB, 
son puntos a considerar al si-
tuarnos en esta zona de Chile.

Oralidad y escritura

También es necesario consi-
derar otro punto importante: 

debido a la cantidad de conoci-
mientos que se guardan en las 
voces de los ancianos de Los 
Andes, durante años se realiza-
ron incesantes recopilaciones 
de narraciones orales en el 
norte de Chile, con la inten-
ción de rescatar por escrito su 
memoria oral y la cultura, ‘an-
tes de que se vayan los abue-
los’, como se suele decir. Estas 
recopilaciones quedaron plas-
madas en diversos libros. Esto 
no debería ser un problema, 
excepto que debido a la com-
plejidad de la oralidad indíge-
na, estas narraciones terminan 
siendo textos separados de su 
realidad y contexto, con escasa 
relación entre si unos de otros 
(Yapita, 2006). Es decir, termi-
nan siendo una serie de cuen-
tos, con un orden sintáctico y 
gramatical diferente al de los 
cuentos más conocidos, porque 
la escritura intentó respetar la 
forma en la que fue relatado 
(el estilo de narración oral, que 
tiene otra sintaxis), pero en ese 
intento pierden fuerza y rique-
za, siendo incluso poco atracti-
vos para el lector.

En este sentido, la diferencia 
entre oralidad y palabra escrita 
podría originarse en que la 
oralidad da importancia a la 
palabra de acuerdo a su con-
texto, porque tal como lo 
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hemos comentado, una situa-
ción puede ser expresada con 
palabras diferentes según la 
experiencia y el momento vivi-
do (Rengifo, 2008); es decir, 
que solo el contexto puede dar-
le el verdadero significado a 
una palabra. Si a esto se añade 
el contexto en el cual fue reco-
gido, podríamos notar que su 
enunciación se relaciona con el 
tipo de narración: cuento, mo-
raleja, según el momento del 
año en que ocurre, por ejemplo 
(Yapita, 2006). Es decir, como 
se ‘cría la palabra’, como se 
pronuncia en el lugar y el mo-
mento apropiado, honrando lo 
que se hace y lo que se dice 
(Rengifo, 2008), lo cual expli-
caría la diferencia sintáctica y 
gramatical que terminan evi-
denciando los libros recopilato-
rios de narraciones andinas.

Por lo tanto, la relación del 
contexto de la oralidad en las 
lenguas andinas permite pensar 
que muchas de las narraciones 
rescatadas surgieron como parte 
de un diálogo entre los recolec-
tores de cuentos y los/as narra-
dores/as, según sus propias nor-
mas culturales andinas. En con-
secuencia, es posible que se 
haya tratado a la tradición oral 
como si fuera un monólogo, 
cuando en realidad siempre ha 
sido un diálogo (Yapita, 2006).

Escuela y oralidad

Tal como se comentó previa-
mente, la relación entre orali-
dad y escuela ha sido compli-
cada, pues la escuela enfatizó 
la enseñanza de la lectura y la 
escritura, que son ejercicios 
solitarios (más aún, la audien-
cia de lo escrito es abstracta), 
mientras que en la oralidad 
necesita de la participación, la 
relación directa con las perso-
nas (Vilà, 2004). También co-
mentamos que las lenguas ora-
les necesitan considerar el con-
texto para escoger las palabras 
que se dicen, (Yapita, 2006; 
Rengifo, 2008), lo cual puede 
ser algo relativamente simple 
para las mentes alfabetizadas 
porque pueden extraer el texto 
del tiempo y el espacio 
(Rengifo, 2008), entender el 
contexto del texto.

Fernández (2012) destaca 
que, aunque la narración y la 

lectura parecen similares y que 
ambas ofrecen acercar al niño a 
la literatura en un espacio de 
complicidad con el lector, no 
deben confundirse ya que na-
rrar es un acto flexible que usa 
el texto de modo personalizado, 
adaptado a la oralidad, mien-
tras que la lectura es más rígi-
da y respeta al texto, al autor. 
Agrega el autor que la libertad 
del narrador frente al lector de 
cuentos es más rica ya que 
ofrece más posibilidades de 
interactuar con el oyente, por-
que el hecho de leer un texto 
conocido a alguien, si está bien 
contado, permite al oyente caer 
bajo las redes de la trama.

Diálogo entre escuela, 
oralidad, cultura y 
conocimiento

Hemos comentado la impor-
tancia de la oralidad en las 
lenguas andinas y cómo la es-
cuela tiende a transformar las 
narraciones orales tradicionales 
en textos escritos, los cuales al 
hacer este traspaso se desvin-
culan de cualquier contexto 
social, cultural o histórico, in-
cluso lingüístico (Yapita, 
2006). Pero ¿es posible que la 
oralidad entre en el aula, en 
contexto, para enseñarnos so-
bre la cultura? ¿o sobre la ora-
lidad misma? Parece interesan-
te entonces que enfoquemos la 
mirada (y los recursos pedagó-
gicos) a un tipo de discurso 
que se ha mencionado, pero no 
se ha profundizado aún: el diá-
logo, elemento fundamental en 
el desarrollo humano y social, 
parte de nuestra naturaleza.

Según Yapita (2006) el diá-
logo parece ser una forma de 
habla fundamental, incluso más 
personal, porque hasta cuando 
se habla de monólogos (o de 
conversar con uno mismo) se 
está haciendo un diálogo, don-
de el yo se divide en dos en-
tes: el que habla y el que oye. 
Para Freire y Shor (2014) gra-
cias a la capacidad de dialogar 
y ref lexionar es posible, para 
el ser humano, reconocer lo 
que sabe y lo que no, para lue-
go actuar de manera crítica, 
con el objetivo de ser transfor-
mador de la realidad circun-
dante. Estos autores plantean 
que el diálogo permite que la 

enseñanza sea un proceso de 
colaboración y transformación, 
no reproductor.

Debemos considerar que la 
oralidad, tal como dice Vilà 
(2003), es la base de la interac-
ción social y que la discusión 
permite a los alumnos aprender 
gramática, a desplegar su retó-
rica, desarrollar su cerebro y 
sus capacidades mentales y, 
por sobre todo, a desarrollar 
sus capacidades sociales, ya 
que aprenden a conversar, a 
escuchar otras opiniones y a 
aprender de los diferentes pun-
tos de vista, lo que significa 
que en las aulas es posible for-
mar al ciudadano del siglo 
XXI, capaz de interactuar res-
petuosa e inteligentemente con 
alguien que tiene un punto de 
vista diferente, y lograr acuer-
dos, tan necesarios en la socie-
dad actual.

En consecuencia, parece lógi-
co plantear la necesidad de tra-
bajar la oralidad en el aula. Vilà 
(2011) plantea que la difícil ta-
rea de enseñar y aprender orali-
dad precisa planificación y 
tiempo, pues los estudiantes 
deben aprender a hablar y dialo-
gar en la sala, pero necesitan 
tiempo para pensar y planificar 
su discurso. Es fundamental re-
conocer la tarea pedagógica que 
tiene el profesor al validar el 
conocimiento, las creencias y 
cultura de los estudiantes en sus 
particularidades como indivi-
duos y como curso. En línea 
con lo anterior, resulta intere-
sante revisitar la perspectiva que 
presentan Freire y Shor (2014), 
el método dialógico, en el cual 
plantean que el diálogo permite 
la apertura hacia la ref lexión 
sobre la realidad personal y 
como ésta se hace y rehace.

Según Vilà (2011) también es 
importante que los estudiantes 
tengan claridad sobre lo que 
van a aprender y sepan la fina-
lidad de las actividades a desa-
rrollar para que trabajen moti-
vados y conscientes de cómo 
deben regular su discurso para 
adecuarlo al género, ya que la 
manera de aprender las distin-
tas funciones del lenguaje es 
ejercitándolo para dominarlo, 
como indica Bigas (1996). La 
idea es hacer de este trabajo 
algo práctico, cómodo y útil 
para el estudiante. En este 

sentido Mondaca et al. (2014) 
proponen que la EIB debería 
ser la solución a esta necesi-
dad; sin embargo, explican que 
la misma no da respuesta a 
todo, porque en la actualidad 
los niños indígenas no solo 
están en la escuela rural sino 
también en la escuela urbana. 
Y en distintos contextos, frente 
a distintas necesidades y con 
mayor o menor apego a la tra-
dición andina o a la de sus 
nacionalidades de origen.

Mondaca et al. (2014) plan-
tean que la EIB se puede pen-
sar como un proceso educativo 
que proponga un nuevo modelo 
de relación, que parte del co-
nocimiento, la ref lexión y el 
respeto. Estos autores señalan 
que esto nos permitiría anali-
zar las actividades que se lle-
van a cabo en las aulas para 
cuestionar si permiten o no 
una mayor identificación de los 
alumnos con sus comunidades 
de origen y la actual; si les 
ayudan a concientizarse de su 
identidad y su historia a través 
de la reconstrucción de su me-
moria, sin diferenciar si son 
indígenas, migrantes o chile-
nos, porque se hace necesario 
diseñar actividades pertinentes 
para todas las culturas que 
convergen en las aulas. En to-
das las aulas.

Si bien muchas han sido las 
trabas que se dan en la EIB en 
toda América Latina, es posi-
ble afirmar que la oralidad es 
una de las formas más claras y 
pedagógicas para aplicar en el 
aula, un aula distinta, según 
Salazar y Ceballos (2012). Así, 
el diálogo se presenta como un 
vehículo democrático, como 
una actividad social, como una 
forma de entender la enseñanza 
y el aprendizaje, sobre todo 
cuando ese conocimiento se 
basa en las experiencias diarias 
y en lo que conocen los estu-
diantes (Freire y Shor, 2014).

Los programas de estudio de 
lengua aymara (Mineduc, 
2011a) indican que los estu-
diantes son el centro del apren-
dizaje, que su comunidad es la 
fuente de recursos y saberes, y 
la interculturalidad es el eje 
transversal del aprendizaje, por 
lo que es incorporada en la 
planificación escolar. Además, 
reconoce la importancia de la 
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conversación en primero y se-
gundo básico; en cuarto básico 
las competencias y habilidades 
se basan en la enseñanza y 
aprendizaje de relatos funda-
cionales, para for talecer la 
identidad cultural y la autoesti-
ma (Mineduc, 2011a, b, c). Al 
respecto, según Gundermann et 
al. (2011) la EIB ayudaría a 
lograr la identificación cultural 
y étnica, y una de las herra-
mientas para lograrlo sería la 
lengua, aunque en el caso del 
aymara en el norte de Chile, 
no ayudaría necesariamente a 
ampliar la cantidad de hablan-
tes competentes de la lengua.

De acuerdo al Mineduc 
(2011a), los programas están 
organizados en semestres, y en 
cada uno se trabajan los ejes 
de a) Oralidad: tradición oral 
(escuchar) y comunicación oral 
(práctica interaccional del idio-
ma) y de b) Comunicación 
Escrita, enfatizando el aprendi-
zaje de la lengua a través de 
su uso y la aproximación a la 
cultura. Los contenidos míni-
mos obligatorios (CMO) se 
apoyan en torno a un conteni-
do cultural que cumple la fun-
ción de tema articulador. En el 
norte de Chile el subsector de 
lengua indígena se ha posicio-
nado lentamente, aunque se 
implementa ya en todas las 
escuelas públicas con un 20% 
de matriculados de origen indí-
gena, de primero a octavo bá-
sico (Mondaca et al., 2017).

Por su parte, las bases curri-
culares de educación básica 
(Mineduc, 2012) exponen que 
es necesario enseñar las habili-
dades de oralidad: comprensión 
(análisis crítico de lo escucha-
do), interacción (normas de cor-
tesía, por ejemplo) y expresión 
(diseño de un discurso oral es-
tructurado y comprensible para 
el oyente), y que el diálogo es 
uno de los cinco tipos de dis-
curso que se trabajan durante la 
escolaridad (narración, descrip-
ción, exposición y argumenta-
ción son los otros). En los es-
tándares orientadores (Mineduc, 
2011d) se establecen las caracte-
rísticas del diálogo oral: se or-
ganiza desde lo cotidiano y fa-
miliar hacia lo académico y 
formal; los recursos lingüísticos 
que usa son la menor compleji-
dad sintáctica (uso de oraciones 

simples) y el léxico contextuali-
zado (vocabulario de uso fre-
cuente); y considera elementos 
no verbales (movimientos cor-
porales y gesticulaciones) y pa-
ralingüísticos (entonaciones, 
pausas y ritmos de la voz) en 
las situaciones dialogales.

Lineamientos didácticos de 
la oralidad desde un enfoque 
intercultural bilingüe

Tomando en cuenta lo seña-
lado, es posible delinear un 
modelo de estrategias metodo-
lógicas de trabajo en aula (o de 
análisis) con ciertas bases a 
considerar. Primero, es necesa-
rio pensar que la oralidad pue-
de y debe enseñarse en la es-
cuela. Ya no es posible pensar 
que los estudiantes manejan la 
oralidad solo porque saben ha-
blar. Es necesario enseñar tipos 
de discursos, sus estructuras, 
sus formas de desarrollarlos, e 
incluso las normas de interac-
ción, por lo que parece impor-
tante enseñar además algunos 
recursos lingüísticos que ayu-
den a mantener la comunica-
ción de manera cordial entre 
los hablantes, como la cortesía 
(Vilà, 2003). En consecuencia, 
apostar por desarrollar las ha-
bilidades básicas, pero enfo-
cando los esfuerzos por enten-
der la interacción entre los ha-
blantes, arista que pocas veces 
se toma en cuenta para el de-
sarrollo de la oralidad.

Segundo, considerar la im-
portancia de planificar y deta-
llar estrategias que tengan en 
cuenta los componentes especí-
ficos de la competencia oral, 
como los que detalla Vilà 
(2011): los componentes lin-
güísticos discursivos, el com-
ponente textual y el componen-
te estratégico-retórico. En este 
caso, será importante conside-
rar los componentes del diálo-
go, ya que este será el tipo de 
discurso a analizar. Por eso es 
importante repensar el modo 
en el cual se rescata y se ense-
ña la gramática de la lengua, 
no en lo escrito, sino en lo oral 
(Cañulef et al., 2002), porque 
sabemos que en el mundo an-
dino lo que se manifiesta siem-
pre está ligado al contexto al 
que refiere y las expresiones 
verbales son muy concretas y 

contextuales (Rengifo, 2001). 
Por ello es prioritario integrar, 
diseñar o analizar un contexto 
para el diálogo. Si queremos 
rescatar, o enseñar oralidad, es 
importante incorporar estos 
puntos.

En ese sentido es igualmente 
relevante analizar las narracio-
nes desde el diálogo entre los 
personajes, pero también entre 
quienes narran; y en los tiem-
pos, los momentos históricos. 
Porque las narraciones orales 
aymaras se organizan según 
las voces que interactúan in-
cluso en distintos estratos de 
tiempo, donde se hace posible 
escuchar las distintas voces de 
los personajes; su heteroglosía, 
según Yapita (2006). Y al des-
conocer en profundidad esta 
realidad, muchas de esas voces 
se pierden, por lo que se re-
quiere analizarlas y aprender 
sobre cómo se estructuran en 
la narración. Tal vez a través 
de ese análisis sea posible en-
tender y reconstruir de manera 
escrita una narración oral, aun-
que este trabajo puede ser aún 
más complejo.

Tercero, sería importante re-
saltar el rol del narrador, desde 
la mirada de quienes narran, 
generalmente los sabios o lo 
abuelos, no solo los de las co-
munidades indígenas, sino tam-
bién los narradores de historias 
de las ciudades y los migrantes. 
Ese narrador, que según Peña 
(2016) acaparaba toda la aten-
ción de los oyentes alrededor 
del fogón, pero que para 
Fernández (2012) ha desapare-
cido, porque los educadores 
actuales han decidido buscarlo 
en técnicas y estrategias apren-
didas que le quitan un poco de 
la riqueza que tenía antaño, y 
que algunos confunden con leer 
entonadamente un texto. 
Recordemos que las narracio-
nes de las culturas orales se 
destacan por lograr una reci-
procidad particular con el pú-
blico, y que cada vez que se 
narra un relato, éste se introdu-
ce de manera singular, en una 
situación única, pues en las 
culturas orales debe persuadirse 
al público (Ong, 1982) y según 
Rengifo (2008) el silencio tam-
bién es un modo de expresión, 
en este caso, no sonoro de la 
palabra.

En línea con lo anterior, 
también puede ser de impor-
tancia replantear el rol del pro-
fesor. Freire y Shor (2014) pro-
ponen que el docente que tra-
baja de acuerdo al método 
dialógico se ve a sí mismo 
como un eterno aprendiz del 
conocimiento que enseña y lo 
presenta a sus alumnos para 
que lo aprendan desde una 
perspectiva en la cual el diálo-
go sobre el conocimiento es la 
puerta de entrada a la apropia-
ción del mismo. Los autores 
proponen que el mismo docen-
te debe entenderse como un 
agente articulador del conoci-
miento, pero que debe conside-
rar el entorno del estudiante, 
sus conocimientos cercanos. 
Aquí podemos contar tanto la 
oralidad, como el mundo 
narrado-oído.

Así, la manera en la cual el 
docente entiende qué sabe, 
cómo lo sabe y cómo decons-
truye ese conocimiento en fa-
vor de sus estudiantes y el 
suyo propio, puede ayudar a 
sus intereses como docente, 
como persona, y como indíge-
na o mestizo en una sociedad 
multicultural, que debería lu-
char para ser intercultural. La 
visión del profesorado sobre su 
praxis cambió y algunos do-
centes entienden que el trabajo 
en oralidad se hace necesario 
para sus estudiantes, reconocen 
falencias en su formación y 
esperan apoyo para mejorar 
(Arancibia, 2017).

De este modo, entendemos 
que la formación de docentes 
con herramientas para el desa-
rrollo de la oralidad, pero tam-
bién con herramientas para el 
desarrollo de la EIB en el norte 
de Chile (realidad que puede 
ser muy distinta en otras zonas 
del país) debe perfilarse como 
un reto para la sociedad que 
debería buscar ser intercultural, 
para las comunidades en donde 
se trabaja EIB, y para el mismo 
docente en su rol de profesor y 
de ser humano inserto en una 
comunidad social y regional, 
que busca nuevas formas de 
desarrollar la enseñanza a va-
riados grupos de estudiantes, 
con distintos orígenes y distin-
tas cosmovisiones. Niños, niñas 
y jóvenes que deben ser prepa-
rados para desenvolverse en una 
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sociedad cambiante, intercultu-
ral, tecnológica, pero que toda-
vía puede verse vulnerada por 
un simple y desconocido virus.

Comentarios Finales

El uso de narraciones orales 
en la escuela se ha centrado en 
la recopilación de narraciones 
(Yapita, 2006) y se ha valorado 
el proceso de hacerlo. 
Consideramos importante y 
valioso hacer este rescate, y 
que se pueda hacer en la es-
cuela con los niños de distintas 
comunidades de origen. Sin 
embargo, ha dejado afuera a 
los narradores, y a todas las 
voces que narran con el narra-
dor: el abuelo, la abuela, el 
sabio y la sabia. 
Lamentablemente cuando que-
da por escrito todo ese saber, 
cuando se rescatan o almace-
nan estos recuerdos o conoci-
mientos fuera de la mente, se 
degradan las f iguras de los 
sabios (Ong, 1982). 
Posiblemente esos textos luego 
solo se recopilan y guardan 
porque ¿Qué se hace con esos 
textos luego en la escuela? ¿De 
qué manera se aprovechan esos 
textos narrados, escritos para 
enseñar y mantener la transmi-
sión cultural? ¿Cómo se po-
drían aprovechar mejor? 
¿Cómo nos pueden servir para 
formar a nuestros niños, en la 
ciudad o en el pueblo, para 
vivir en un mundo 
intercultural?

Proponemos trabajar y enten-
der las narraciones orales des-
de lo que son, oralidad. A pe-
sar de que para la escuela la 
lengua oral no era considerada 
como objeto de enseñanza es-
tructurada, entendemos su in-
fluencia en el desarrollo cogni-
tivo, en particular cuando per-
mite usar el lenguaje sin de-
pender del contexto (Bigas, 
1996). O en el caso, entender 
el contexto andino, entendiendo 
y analizando este contexto, 
para entenderlo y manejarlo 
mejor, aun cuando no estemos 
ahí. Porque es el contexto el 
que nos muestra las voces que 
hablan y por qué lo hacen.

Y, desde esa perspectiva, 
hacerlo como un diálogo. 

Porque el diálogo es necesario 
ya que los humanos somos se-
res comunicativos, capaces de 
transformar nuestra realidad 
(Freire y Shor, 2014), y los 
hombres y mujeres de los 
Andes lo han hecho desde hace 
siglos, nombrando a los ele-
mentos de la naturaleza, tratán-
dolos como esperan ser trata-
dos (Rengifo, 2001) y contando 
a sus descendientes esas rela-
ciones y sus aventuras.

El diseño de actividades de 
oralidad que permitan desarro-
llar las habilidades esperadas, 
por las bases curriculares de 
educación básica y los progra-
mas de estudio del sector de 
lengua indígena, en un diálogo 
entre asignaturas de un mismo 
nivel escolar, que ayuden a 
entender cómo las narraciones 
orales son el diálogo entre los 
personajes y los tiempos en la 
narrativa oral indígena siempre 
podrá ser motivo de análisis. Y 
motivo de trabajo, ya que cual-
quier propuesta que se propon-
ga utilizar la oralidad y las 
narraciones orales que han es-
cuchado, puede ser trabajada, 
desde los años de preescolar 
hasta los últimos años de la 
enseñanza media.

Posiblemente este texto ha 
dejado más dudas que certezas, 
pero en educación siempre es 
importante hacerse preguntas, 
cuestionar nuestras prácticas, 
analizar nuestras estrategias y 
proponer mejoras. Es parte de 
nuestro quehacer docente, parte 
de la necesidad de mejorar y 
contextualizar el aprendizaje y 
el conocimiento de nuestros 
estudiantes y el propio en un 
mundo que cambia de contexto 
cada cierto tiempo. Por lo tan-
to, parece interesante este ejer-
cicio de cuestionar y considerar 
como objeto de estudio el uso 
de la narración oral, y su estu-
dio como un diálogo en la es-
cuela; un diálogo similar al 
que se da entre la oralidad y la 
escuela. Diálogo que se dio en 
este mismo texto, que comenzó 
como una narración y terminó 
como un diálogo de autores e 
ideas, y que posiblemente per-
mitirá el diálogo de ideas, 
creencias y estrategias a quie-
nes lo lean.
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