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CONTEXTO

ercera etapa de una larga marcha que Xavier recorri6 como

miembro del Equipo de Apoyo a la Reforma Educativa (ETARE).

La primera fue Bolivia Plurilingue (1995), que excava en la Bolivia
profunda y pone los cimientos para afirmar que en practicamente
todos los rincones del pais esta vigente el uso de al menos unay, a
veces, varias lenguas originarias, ademas del castellano. Con el Cen-
so de 1992 en las manos, nos muestra cantén por cantén y barrio
por barrio, los detalles de esta realidad.

La segunda fue Iguales aunque Diferentes (2000) que sintetiza la re-
flexion y el debate en torno a la diversidad cultural y lingiiistica del
pais. Es un aporte al esfuerzo por traducir en politicas piblicas y en
practica social el reconocimiento y valoracion de las diferentes len-
guas, culturas y pueblos originarios de conforman nuestra sociedad
nacional y que requieren una atencién particular y diferenciada.

En esta tercera etapa, anclado en los preceptos de la ley de reforma edu-
cativa de 1994, propone un conjunto de politicas pblicas que abarcan
todo el sistema educativo, insistiendo en sus dos ejes vetebradores: la
interculturalidad y la participacién popular.. Con la minuciosidad y
practicidad que le caracteriza, incursiona en todos los dmbitos: len-
gua, interculturalidad, participacion desde las bases, formacién de do-
centes, situaciones que requieren enfoques diferenciados, produccién
de materiales, medicion de la calidad de la educacién y expansion de
la reforma a la educacién secundaria y superior.
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A Caco Catala, amigo de siempre.
Maestro rural,
creador de las Yachay Wasi,
pioneras de la
participacién popular
en educaciéon



UNO

INTRODUCCION

Este texto se dirige ante todo a los planificadores, ejecutores y acom-
pafniantes del proceso educativo en su sentido amplio, sean o no parte
del Estado o del personal docente y administrativo, estén ya o todavia
no inmersos en el proceso mismo de ejecucién de la reforma educati-
va. No es un texto pensado para los teéricos sino para los operadores.
Esperamos que sirva como un vademecum, en el sentido literal de esta
expresion latina. Es decir, un acompafiante fiel y regular de quienquiera
que se interese en una educacién realmente intercultural que como tal
contribuya a la transformacién de nuestra sociedad.

En agosto de 1999 publiqué el volumen Iguales, aunque diferentes subti-
tulado “Hacia unas politicas interculturales y lingtiisticas para Bolivia”,
como parte de un proyecto mas amplio apoyado conjuntamente por el
ministerio de Educaciéon, Cultura y Deportes [MEcyp], el Fondo Inter-
nacional de Emergencia de las Naciones Unidas para la Infancia [Uni-
ceF]y el Centro de Investigacién y Promocion del Campesinado [Cipca]
(Alb6 1999a)". Aquel volumen se referia solo a analizar los rasgos mas

1 En adelante me referiré a la tltima edicién de ese trabajo (2002) como IaD mas el nimero de
pagina o con c. mas el niumero de capitulo y/o seccion. A él remito, principalmente para los
diversos conceptos relacionados con la lengua, cultura e interculturalidad.
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generales del problema, al diagnoéstico, a los conceptos basicos y a una
primera aproximacion a los objetivos y politicas mas globales, que de-
bieran tomarse en cuenta al afrontar esta problematica, tan central en
nuestra realidad nacional, desde cualquier ambito. El asunto respondia
sin duda a una necesidad sentida, pues desde su publicaciéon ya han
sido precisas dos reediciones y una cuarta actualizada. El siguiente paso
es aplicar aquellos principios generales a los diversos ambitos temati-
cos. La tarea ha sido iniciada con este volumen en torno a la educaciéon
formal, con un énfasis muy particular en la educacién fiscal primaria,
que es el ambito especifico en que ya se esta aplicando la reforma edu-
cativa y en el que, por tanto, es mas perentorio contar con planteamien-
tos cada vez mas concretos y operativos. Sobre otros niveles y sectores
vinculados también con la educacion, aqui solo podremos adelantar al-
gunas consideraciones embrionarias muy preliminares.

No es necesario gastar mucha tinta para justificar de nuevo la nece-
sidad tedrica, pedagogica y politica de que el sistema educativo boli-
viano tenga un enfoque pluricultural y plurilingiie, tal como exige ya
nuestra legislacién. Si el pais es multiétnico, pluricultural y plurilin-
gile, es natural que la educacién también lo sea, por razones tanto
didacticas como éticas y politicas. En el plano didactico, el principio
fundamental es ensefiar a partir de lo que ya se tiene interiorizado,
en este caso, la lengua y cultura materna de cada pueblo. En el plano
ético y politico, hay que reconocer el derecho que tiene cada pueblo
y cultura a desarrollarse en sus propios términos; y, para satisfacer la
necesidad politica de desarrollar la nacién multiétnica y pluricultural
que postula el articulo 1° de nuestra Constitucién Politica del Estado
[CpE], es indispensable una educacién que facilite la comunicacién y
convivencia entre los que son distintos. Todos estos son razonamien-
tos que ya he desarrollado abundantemente en un plano mas general
en [aD? y tienen una aplicaciéon privilegiada en el sistema educativo,
que forja las nuevas generaciones de ciudadanos.

2 Ver particularmente los capitulos 2 y 4. Para el rol prioritario y concreto que corresponde a la
educacién en la construccién de una nueva sociedad plural y equitativa, en su heterogenei-
dad cultural y lingtiistica, ver las pp. 5849-50 y 126-127. Sobre esta relacién entre educacién
intercultural bilingiie [E18] y la construccion de la nueva sociedad, ver también las seis tesis
propuestas por Speiser (1999).
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En Bolivia, el campo en el que hasta ahora mas se ha avanzado en la
fijacién de politicas interculturales y sobre todo lingiiisticas es, sin duda,
el de la educaciéon formal, al menos para los primeros afios de primaria,
como uno de los dos ejes vertebradores de la reforma educativa, junto
con la participaciéon popular. Esta reforma, cuyo disefio es reconocido in-
ternacionalmente como uno de los mas creativos?, se empez6 a gestar a
través del Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa [ETare] duran-
te el gobierno de Jaime Paz; se aprob6 en 1994, durante el gobierno de
Gonzalo Sanchez de Lozada; y se puso en marcha a partir del afio escolar
1995. La continuidad de este esfuerzo, a lo largo de varios gobiernos de-
mocraticos hasta el dia de hoy, da bastante garantia de que el tema ya se
ha convertido en una politica de Estado. Gracias a todos estos avances, en
este tema educativo podemos bajar a un nivel de detalle y precisién, que
seria prematuro en otros ambitos. Aqui me concentraré directamente en
proponer, a titulo evidentemente personal, un esbozo sistematizado de
politicas especificas para el sector. Se dan por supuestas las caracteriza-
ciones historicas y geograficas, y la conceptualizacién de caracter general
desarrolladas ya en IaD. Solo recordaré brevemente, antes de entrar en
materia, como se fue avanzando en este campo en las Gltimas décadas#,
qué es lo que ya se ha logrado y qué es lo que sigue pendiente.

1.1. LO AVANZADO Y LO PENDIENTE

Superada la fase de simples proyectos pilotos, la primera sefial de que
el Estado boliviano empezaba a tomarse en serio la dimensién inter-
cultural bilingtie fue el sistema de educacién masiva de adultos, en el
campo y la ciudad, llamado Servicio Nacional de Alfabetizacién y Edu-
cacién Popular [SENALEP] que se puso en marcha tras la restauracién de
la democracia en 1982. Conté con el apoyo de la Organizacién de las

3 Elaleman Wolfgang Kiiper (1999: 80-81), buen conocedor del panorama regional, afirma que
la reforma curricular de Bolivia “es considerablemente la méis avanzada de todos los paises
andinos”. Para una comparacién detallada de los planteamientos hechos en los tres paises
centrales andinos, ver Costa (1999) y Hornberger (2000).

4  Para mayores detalles, ver “Historia de una reivindicacién”, en IaD c.1.2.

5 Las principales experiencias anteriores han sido evaluadas por Amadio y Zaiga (1989).
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Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNEsco] y
de UNICEF, entre otros, y con una alta y activa participacién de organiza-
ciones sociales como la Confederacién Sindical Unica de Trabajadores
Campesinos de Bolivia [CsuTtcs] el magisterio, la Central Obrera Bolivia-
na [Cog] e instituciones publicas y privadas de educacion popular. Tuvo
planteamientos hasta entonces inauditos no solo con relacién al uso de
la lengua materna sino también sobre el fortalecimiento de las diversas
culturas y la convivencia entre distintos. En los afios siguientes el reto
fue recogido primero (desde 1981) por iniciativas locales, como la Comi-
sion Episcopal de Educacién [Ceg] en comunidades quechuas y aymaras)
y (desde 1987) por el Taller de Educacién y Comunicacion Guarani [Teko
Guarani] con la Asamblea del Pueblo Guarani [Aprc]. Desde 1988 se les
sumo el Programa de Educacion Intercultural Bilingtie [PeiB] de UNIcCEF,
que se expandié hasta un total de 150 escuelas distribuidas en las tres
principales regiones lingiiistico-culturales. Este programa experimental
de cinco afios, debidamente evaluado, senté la base sélida para lanzar
la ambiciosa propuesta de la reforma educativa. Ademas, en coordina-
cién con la maestria en lenguas andinas de Puno (Perd), facilité una
mayor capacitacién de recursos humanos autoctonos, que después han
desempenado un rol fundamental en la reforma. Toda esta experien-
cia acumulada desemboco finalmente en definir que interculturalidad y
participacién popular eran los dos ejes centrales de una educacién que
sirviera para avanzar hacia una nueva vision de pais.

Hay, con todo, una serie de problemas practicos para la concrecién ope-
rativa del eje intercultural, objeto central de esta publicacién. El prime-
ro es, sin duda, el peso que sigue teniendo todo el lastre colonialista del
Estado y la sociedad boliviana, a pesar de los cambios realizados desde
1952. Este lastre halla eco, hasta el dia de hoy, en la resistencia de diversos
sectores publicos y privados a la construccién de un sistema escolar que
ya no se base, exclusivamente, en el uso e imposicion del castellano y de
la cultura dominante hispano-criolla. Un segundo problema, vinculado
al anterior, es la magnitud misma de la tarea y, de forma mas global, de
toda la transformacién del sistema educativo y pedagégico. Con el gran
esfuerzo realizado por el Estado boliviano en el sistema educativo, a partir
de los afios 50, se logr6 efectivamente una impresionante proliferacién
de escuelas en las areas rurales. Pero la calidad de esta educacion sigue
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siendo muy baja, entre otros muchos motivos, por no haber tenido en
cuenta el entorno lingiiistico y cultural del alumnado. Hay que dar una
nueva orientacion a casi todo el personal docente, reinventar el sistema de
formacién docente y producir suficientes materiales didacticos y literatu-
ra de apoyo en este nuevo enfoque. El punto de partida para una literatura
en lenguas originarias es aiin demasiado cercano a cero, aunque muestra
alentadores avances, como veremos en el tltimo capitulo. En tercer lugar,
la implementacién del nuevo modelo es atin bastante limitada, por ser
un proceso necesariamente lento y gradual. Se puso en marcha en un
numero limitado de niicleos® de transformacién y, dentro de ellos, solo en
sus primeros cursos. Solo los pocos que empezaron el proceso en 1995, el
aflo 2002 ya han iniciado su octavo y tltimo afio del nivel primario, si han
tenido la debida continuidad de docentes y acceso a los materiales. Los
nucleos que se han ido incorporando al proceso en los siguientes afios
han avanzado, naturalmente, en menos cursos. Hasta ahora casi todo el
esfuerzo de implementar el eje intercultural (con su doble modalidad de
lengua y sus varias didacticas) se ha concentrado en regiones de mayor
poblacién indigena. En areas urbanas y semiurbanas, la implementaciéon
es mas limitada y tardia, con muy poco desarrollo de este eje. En otros ni-
veles y lugares, donde solo hay nutcleos o aulas de “mejoramiento”, sigue
totalmente pendiente el desarrollo operativo del eje intercultural.

Dentro de estas limitaciones de cobertura, al nivel didactico se ha avan-
zado sobre todo en la utilizacion de la lengua primera [en adelante, Li]
—sea originaria o castellana, segtin el caso— en los primeros cursos. Re-
cién desde el afio 2000 se ha dado toda la atencién que merece a la en-

6 El sistema de nucleos escolares, compuestos de una escuela central, con su director, y varias
escuelas seccionales, ha caracterizado el sistema escolar rural boliviano desde la creacién de la
escuela indigenal de Warisat’a en los lejanos afios 30. La reforma educativa de 1994 ha adopta-
do este mismo sistema, con el criterio de dar un uso 6ptimo a ciertos recursos educativos ine-
vitablemente escasos, y ha sugerido incluso expandir el esquema también al sistema urbano.
Pero en este, por la densidad de poblacién y escuelas, el nticleo toma otras formas que pueden
ir desde su identificacién con una Gnica escuela de gran tamafio, quizas con varios turnos al
dia, hasta la creacién de una red o mancomunidad de escuelas entre las que se distribuyen los
diversos servicios, sin que ninguna de ellas tenga claramente el rol de central con relacién a las
otras por su mayor concentraciéon de autoridad y recursos. Otra alternativa complementaria,
para ciertas concentraciones de escuelas urbanas, parece ser el esquema de centros multiples
de servicios educativos, al estilo del Centro de Multiservicios Educativos [CemsE] creado en La
Paz desde antes de la reforma.
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seflanza del castellano como segunda lengua [L2] entre los nifios que tie-
nen otra lengua materna. Pero estd atin poco resuelto el asunto de como
enfocar la interculturalidad y un curriculo diversificado en esos mismos
grupos originarios y, mas que nada, sigue pendiente todo el tema de
cémo afrontar y hacer operativo el eje intercultural y el bilingtiismo en
los otros grupos, que necesitan enfoques diferenciados. Finalmente, la
reforma por el momento solo incide en la educacién primaria en el sis-
tema fiscal. Recién se estan dando los primeros pasos para ponerla en
marcha en los niveles de educacién inicial, secundaria y superior (fuera
de la formacién de bachilleres pedagégicos como maestros de primaria,
relanzada el afio 2000). No se ha incidido atin en el influyente sector
de la educacion privada, salvo por algunas pocas iniciativas espontaneas
dentro del mismo. Sin una presencia significativa en todos esos niveles,
la sociedad futura y los niveles mas influyentes dentro de ella seguirin
pensando con los esquemas colonialistas del pasado.

1.2. ALCANCES Y LIMITES DE ESTA PUBLICACION

Este volumen se concentra en el ambito de la educacion formal, con un
énfasis muy particular en la educacion fiscal primaria, y solo algunas suge-
rencias embrionarias y preliminares para otros sectores y niveles educa-
tivos. El ideal hubiera sido sin duda presentar un cuerpo mas completo,
pero aqui no nos queda mas que aplicar el sabio principio de que lo mejor
es enemigo de lo bueno. Es preferible contar ya con algo incompleto y,
por definicién, perfectible, que esperar indefinidamente una obra glo-
bal y definitiva. Hay que dejar constancia, desde un principio, que —aun
cuando se hayan apoyado también en talleres y consultas con personal de
la reforma- el Gltimo responsable de las propuestas que siguen es el au-
tor de esta publicacién, sin que representen necesariamente una postura
oficial del MEecyp. No es este un texto prescriptivo sino solo un conjunto
de sugerencias que, se espera, podran contribuir a la reflexién de todos
sobre este importante tema de la interculturalidad. Hay que tomar en
serio el matiz “hacia unas politicas” del subtitulo de todos los volumenes
de esta serie. No son mas que un nuevo “aporte al esfuerzo por traducir,
en politicas de Estado y en practica social, el reconocimiento y valoracién
de las diferentes culturas y pueblos que conforman nuestra sociedad”,
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por repetir la apreciacion utilizada por la entonces viceministra de Educa-
cién Inicial, Primaria y Secundaria y después ministra del Mecyp, Amalia
Anaya, en su presentacién de IaD. Por otra parte, muchas de las propues-
tas ya estan de forma explicita o implicita en la cada vez mas abundante
documentacién de la reforma educativa. Incluirlas aqui no quiere decir
que son nuevas sino buenas y ttiles. Lo mas nuevo aqui es su sistema-
tizacién en un cuerpo relativamente coherente centrado en la tematica
intercultural bilingiie, con una proyeccion de mediano y largo plazo y
una cobertura geografica y tematica que va mas alla de lo ya realizable en
los planes operativos anuales mas inmediatos.

¢Se trata de una propuesta de estrategia?, ¢de politicas publicas?, ¢de
simples sugerencias? Nos enfrentamos aqui con un problema irresuelto
de normalizacién conceptual, pues casi cada autor da sentidos y alcances
diversos a términos de uso comin en la planificacién, como politica(s),
estrategia, finalidad, objetivos, metas, programa, proyecto, etc., de acuerdo
con su corriente tedrica y el nivel en que se desarrolla cada propuesta. Sin
querer entrar directamyente en este debate, podriamos caracterizar la pre-
sente propuesta como una sistematizacién de criterios que deben orientar la
accién, en diversas esferas y niveles vinculados con la educacion, referidos
siempre a la implementacion del eje intercultural (y, de ahi, también el bilin-
gliismo) que rige toda la reforma. Estos criterios pueden ser de caracter mas
general o particular, segiin la esfera y el nivel en que nos vayamos moviendo
en cada parte del texto. Para ser coherentes con el uso iniciado en el volu-
men previo laD, mantenemos aqui el término de politicas para referirnos a
todos estos criterios, sin distinguir su nivel de concrecién. El alcance de esta
palabra, asi en plural, es en si mismo mucho mas modesto que el de una
“politica” (en singular) y el de una “estrategia”, para todo el sector educativo.
Se acerca mas a esta tltima lo que ya se dijo en el capitulo 5 de IaD, y que
aqui se resume y adapta en el siguiente capitulo. Por otra parte, junto con
las politicas mas especificas para cada sector o situacién educativa, en los co-
mentarios se incluyen diversas sugerencias operativas que esperamos sean
utiles en el siempre dificil transito del papel a la practica cotidiana.

Dentro de estos limites, en los capitulos 1 a 6 se cubren los rasgos y
elementos mas generales a ser tomados en cuenta en todo el proceso
educativo. En el resto del volumen bajamos a aspectos mas especificos.
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El capitulo 2 es un puente entre las politicas de caracter general, plantea-
das en IaD, y una primera adaptacién al sector educativo. Son como los
grandes principios, objetivos y politicas globales que deben regir todo su
eje transversal intercultural y, de ahi, también lingiiistico. Se incluyen
también algunas consideraciones con relacién a la estrategia de imple-
mentacion de la propuesta, a partir de lo ya desarrollado y de las tareas
que siguen pendientes. Los siguientes cuatro capitulos (3 a 6) forman el
nucleo central, que propone politicas mas especificas pero fundamen-
tales para todo el proceso educativo. El capitulo 3 se fija mas en lo que
ya se estd haciendo dentro del nuevo enfoque —que es lo relativo a la
lengua— y sugiere vias para completar el proceso hacia un bilingtiismo de
doble via. Los dos capitulos siguientes, se concentran en dos puntos mas
descuidados que, sin embargo, son considerados desde los documentos
fundacionales como los dos ejes vertebradores de toda la nueva propues-
ta educativa, a saber, la interculturalidad (capitulo 4) y la participacion po-
pular, sin la cual se corre el riesgo de que la interculturalidad se reduzca a
un lirismo engafioso (capitulo 5). Finalmente, el capitulo 6 esta dedicado
a los ejecutores cotidianos de la reforma, a saber los docentes, presentes y
futuros, con un énfasis particular en la formacién de estos Gltimos.

Desde otra perspectiva, los dos primeros capitulos de este ntcleo central
se refieren a qué se debe buscar en el ambito de las lenguas (capitulo 3)
y de la interculturalidad (capitulo 4) y los dos siguientes (5 y 6) dan cri-
terios para asegurar que quienes deben implementar la propuesta estén
realmente presentes y retinan las condiciones adecuadas para ello. Estos
actores claves se agrupan en torno a dos polos que se complementan
mutuamente. Por una parte, la contraparte esencial de todo el proceso,
que son los consejos, juntas educativas y organizaciones de base, cataliza-
dores de la participacién popular (capitulo 5); y, por otra, toda la gama de
docentes, a quienes el sistema educativo encarga y la comunidad confia
a sus hijos e hijas durante todo el proceso (capitulo 6). El capitulo 77 es el
complemento indispensable que cruza toda la propuesta anterior, mati-
zando los criterios globales de los capitulos precedentes de acuerdo a una
serie de especificidades propias de cada situacién sociolingiiistica, dentro
de la tipologia sefialada ya en IaD c.3.1. No tomar en cuenta esta variedad
de situaciones podria poner en riesgo toda la propuesta didactica y poli-
tica de la interculturalidad, tan central en toda la reforma. Finalmente,
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en el capitulo 8 se esbozan de una forma atin muy preliminar otros dos
aspectos complementarios, a saber, la produccién de materiales escritos y
la medicién de la calidad en términos del bilingiiismo y de la dimensién
intercultural. A continuacién, se concluye el texto con algunas pistas,
igualmente preliminares, para expandir el enfoque intercultural en tres
ambitos educativos hasta ahora no cubiertos por la reforma educativa: los
niveles secundario, universitario y este vasto campo que es la educacion
de adultos. Viene a ser el embrién de nuevos estudios y desarrollos, atin
pendientes, sin los cuales no serd posible implementar plenamente la
educacién que necesita el pais.

Para que el lector pueda diferenciar mejor el nivel en que se mueve la
argumentacion, el texto distingue los siguientes tipos de letra:

« En “letra normal” se presenta la contextualizacién y la articula-
cién general de todo el texto.

« En “LETRA VERSALITA” vienen los criterios y las propuestas o “poli-
ticas”, propiamente dichas. Para facilitar ulteriores referencias a
ellas, estdn ademas numeradas de acuerdo a su orden de apari-
cién dentro de cada capitulo’.

« En “letra menor”, después de haber presentado la propuesta en
forma sintética, ahadimos un apartado de comentarios adiciona-
les para justificar o explicar en mayor detalle aquellas propuestas
que lo requieran.

« En los tres casos, ocasionalmente se resaltan en cursiva algunos
conceptos o puntos de énfasis.

En la medida de lo posible, las PROPUESTAS 0 POLiTICAS Se presentan al
principio de cada seccién, precedidas de un minimo de contextualiza-
ci6én. Pero no siempre es posible. En varios casos hemos considerado
oportuno desarrollar previamente, con cierta amplitud, el estado de la
cuestién o diagnoéstico, con énfasis en los logros y problemas, como
una informacién indispensable para entender la propuesta. Un lector
desprevenido podria sentirse abrumado por el gran nimero de politicas
incluidas en este volumen. En realidad, la mayoria de ellas no son sino

7 Lareferencia de cada politica tiene primero el niimero del capitulo, antes del punto, y a con-
tinuaciéon un nimero consecutivo dentro del mismo. Asi, la referencia 2.5 indica la politica 5
explicada en el capitulo 2.
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aplicaciones operativas del grupo mucho mas reducido de principios
y politicas generales presentadas en IaD, recordadas aqui en nuestro
capitulo 2. He optado ademas por reiterar las mismas politicas, cuando
resultaba pertinente, al hablar de cada sector o situacion. Cada lector
debe fijarse solo en lo que corresponde a su tema de interés y al area
geografica o sociolingiiistica en que se mueve y entonces observara que
el nimero de politicas que le atafien es muy manejable.

El presente trabajo se ha beneficiado de la participacién del autor en cin-
co evaluaciones interinstitucionales de la reforma educativa entre 1996 y
2000, con énfasis en su componente intercultural bilingiie y otras, mas
especificas, del aporte de Unicer y de la Agencia Danesa de Cooperacién
Internacional [DaNIDA, por sus siglas en inglés] a este mismo componen-
te. Cuatro borradores previos han sido refundidos una y otra vez, gracias
a los comentarios de diversos lectores y de los aportes de dos talleres de
revision, coauspiciados por el Mecyp, Unicer y Cipca, en los que participa-
ron responsables de la reforma educativa, de los consejos educativos de
los pueblos originarios [Cero] y de diversas instituciones publicas y priva-
das, incluidos docentes y directivos de diversos paises en el Programa de
Educacién Intercultural Bilingiie para los Paises Andinos [ProEiB Andes],
con sede en Cochabamba. Diversos talleres y debates en que he debido
participar durante este periodo de maduracién, dentro y fuera del pais, me
han ayudado también a modificar y refinar las diversas propuestas.

Es imposible agradecer personalmente a todos los que han contribuido
a mejorar el texto, pero no quiero dejar de mencionar los aportes y apo-
yos muy particulares de la entonces viceministra Amalia Anaya y los de
Salustiano Ayma, Susana Barrera, José Barrientos, Celestino Choque,
Gladys Marquez, Tomas Robles y Carmen Urioste, dentro del equipo
de la reforma; asi como los de Walter Gutiérrez y Froilan Condori des-
de los Cepo, de Luis Enrique Lopez desde el ProkiB-Andes y de Nancy
Ventiades y Gerardo Roloff desde UnicEF, en diversos momentos claves
del proceso. Para esta tltima versién, ha sido definitivo el interés, la
cuidadosa lectura y atinados comentarios de Marco Antonio Salazar.
Gracias a todos.



DOS

EL MARCO
GENERAL

Antes de bajar a aspectos mas concretos, en este capitulo haremos una
primera aproximacion a los grandes principios, objetivos y politicas de
la interculturalidad en el campo educativo, a partir del tratamiento ge-
neral hecho en el capitulo 5 de IaD. Como marco contextual general,
nos ayudara recordar los consensos a los que en este mismo tema lleg6
el didlogo nacional de octubre 1997, que junt6 a gobernantes, partidos
de la oposicién y representantes de principales sectores de la sociedad
civil, en su mesa sobre equidad:

“Es necesario mejorar y profundizar la reforma educativa. Para al-
canzar este objetivo debe existir un gran entendimiento nacional que
comprometa al Estado, la sociedad y los actores involucrados...

Elrol de los maestros y de la comunidad debe ser considerado central
en el desarrollo y ejecucion de la reforma educativa...

Debe concebirse la equidad étnica y de género como factor cualitativo de-
terminante para garantizar que la educacién no reproduzca inequidad...

La equidad étnica exige un enfoque intercultural no solo en las regio-
nes de mayor densidad originaria, sino en todo el pais, incluidas las
ciudades, las regiones y las zonas mas castellanizadas. Asimismo,
dicho enfoque debe prevalecer en los medios de comunicacién.”

Este mandato consensuado por las diversas fuerzas sociales y politicas
del pais enmarca toda nuestra reflexion.



266 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

2.1. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES

Los tres principios fundamentales, sobre los que se construira todo el
sistema de politicas, se refieren ante todo al eje intercultural, mas englo-
bante, pero —por su importancia en el proceso educativo— explicitamos
también en ellos el aspecto lingiiistico, que es uno de sus componentes.
El primero es mas ético y los otros dos apuntan mas a la accién, uno al
nivel del desarrollo personal e interpersonal y el otro al del desarrollo
institucional. Son los siguientes:

2.1. TODO BOLIVIANO —ALUMNO, PADRE DE FAMILIA O MIEMBRO DE LA
SOCIEDAD— TIENE EL DERECHO A UTILIZAR SU PROPIA LENGUA Y
CULTURA Y A IDENTIFICARSE DE ACUERDO A ELLA EN LOS DIVERSOS
AMBITOS RELACIONADOS CON LA EDUCACION, TANTO PRIVADA COMO
PUBLICA, SIN QUE ELLO SEA MOTIVO DE NINGUNA FORMA DE DISCRI-
MINACION SOCIAL.

2.2. LAS DIVERSAS INSTANCIAS EDUCATIVAS DEBEN PROMOVER LOS ME-
CANISMOS ADECUADOS PARA QUE TODOS LOS BOLIVIANOS PUEDAN
EXPRESARSE Y COMUNICARSE ENTRE Sf, CADA UNO DESDE SU PRO-
PIA PRACTICA E IDENTIDAD CULTURAL Y A TRAVES DE LA LENGUA O
LENGUAS VIGENTES EN LA REGION, ENRIQUECIENDOSE MUTUAMENTE
CON LAS EXPERIENCIAS DE UNOS Y OTROS.

2.3. Los PROGRAMAS, ACTIVIDADES, INSTITUCIONES Y NORMAS PUBLI-
CAS DEL SECTOR EDUCATIVO DEBEN TENER UN ENFOQUE INTER-
CULTURAL Y UN CONTENIDO PLURICULTURAL Y PLURILINGUE, DE
ACUERDO A LAS CARACTERISTICAS DE CADA REGION Y DE SUS PO-
TENCIALES USUARIOS.

Comentarios

El principio 2.1. subraya que, para construir una interculturalidad positiva, que lleve
al enriquecimiento mutuo entre las partes, hay que tomar en cuenta, ante todo,
sus dos polos fundamentales: la propia identidad y la alteridad. Sin dejar de ser
cada uno lo que es, respeta a los “otros” que son diferentes. Es un principio ético
de equidad social y un derecho humano, que se deriva del articulo 6 de la Cp,
segtn el cual todos los bolivianos somos iguales sin distincién de raza, idioma,
condicién social, etc. Es, por tanto, algo béasico para cualquier persona e institucion
que forme parte del Estado o sociedad boliviana.
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El principio 2.2. combina el anterior criterio ético con la necesidad mas pragmatica
de asegurar una comunicacion e intercambio fluido entre todos los que constitu-
yen este pais, llamado Bolivia, que el art. 1° de nuestra CpE define como “multiét-
nico, pluricultural... fundado en la unién y solidaridad de todos los bolivianos”.

El principio 2.3. sienta las bases para que los dos principios anteriores encuen-
tren una base estructural e institucional tanto en la forma en que se constituye
y funciona el Estado como en la sociedad civil. Sin ello se corre el riesgo de que
los dos principios anteriores se queden en una carta de buenas intenciones.

Estos principios afectan a todo el sistema educativo, en sus diversas mo-
dalidades, por una doble via. En primer lugar, se los debe tomar en cuen-
ta en la forma en que dentro del sistema se trata a los alumnos, padres de
familia y demas personas que se vinculan con €|, tanto en las actitudes de
todos sus personeros como en la manera en que sus diversas instancias
y unidades estan estructuradas. En segundo lugar, su acciéon educativa
debe apuntar a que los educandos desarrollen la actitud mencionada en
el primer principio y las destrezas basicas mencionadas en el segundo.
Estos son los criterios que orientan los siguientes objetivos.

2.2. OBJETIVOS

Los tres principios fundamentales se concretan en dos grandes objeti-
vos, uno al nivel estructural institucional (vinculado con el principio 3)3
y el otro al nivel de las actitudes y destrezas que se deben conseguir en
los educandos que pasen por el sistema (vinculadas con los principios 1
y 2). Bastaria formular estos dos objetivos en funcién de la intercultura-
lidad pues esta engloba todos los aspectos de la cultura y, por tanto, in-
cluye también la lengua. Sin embargo, para poder planificar y evaluar®
mejor las acciones encaminadas al logro de estos objetivos, cada uno ha
sido desglosado en dos formulaciones, la primera mas referida al tema
cultural e intercultural, que es mas amplio (2.4 y 2.6 infra), y la otra
centrada en el caso particular de las lenguas (2.5 y 2.7 infra):

8 Aqui invertimos el orden, con relacién al de los principios, para subrayar la importancia que
tiene lo estructural institucional como condicién de partida para lograr mejores resultados al
nivel de actitudes.

9 Naturalmente, no podemos entrar aqui en la tarea complementaria de transformar estos obje-
tivos en indicadores y metas evaluables en el tiempo.
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Objetivos para la estructura institucional

2.4. QUE TODA INSTITUCION EDUCATIVA, TANTO ESTATAL COMO PRIVADA, RECO-
NOZCA'Y EXPRESE EN SU MISMA ESTRUCTURA 1A DIVERSIDAD CUITURAL DE SU
ENTORNO Y TENGA 1A CAPACIDAD INSTAIADA PARA ESTABLECER REIACIONES
SATISFACTORIAS CON Y ENTRE SUS USUARIOS REGUIARES, DE ACUERDO CON
LAS VARIADAS CARACTERISTICAS E IDENTIDADES CUITURALES DE TODOS ELLOS.

2.5. QUE TODA INSTITUCION EDUCATIVA, TANTO ESTATAL COMO PRIVADA, TENGA
LA CAPACIDAD INSTALADA PARA ESTABLECER UNA COMUNICACION EFICAZ Y SA-
TISFACTORIA CON Y ENTRE SUS USUARIOS REGULARES EN SU PROPIA LENGUA,
DE ACUERDO CON LAS CARACTERISTICAS LINGUISTICAS DE CADA REGION.

Objetivos para los usuarios del sistema

2.6. QUE DE MANERA CRECIENTE TODO EL SISTEMA EDUCATIVO, EN SUS
DIVERSAS MODALIDADES, DESARROLLE EN SUS USUARIOS DE DIVERSAS
TRADICIONES CULTURALES LA CAPACIDAD DE RELACIONARSE Y COMU-
NICARSE ENTRE S{ DE MANERA POSITIVA Y CREATIVA, A PARTIR DE LAS
CUILTURAS DE SU ENTORNO Y RESPETANDO SUS DIVERSAS IDENTIDADES.

2.7. QUE DE MANERA CRECIENTE TODO EL SISTEMA EDUCATIVO, EN SUS DIVERSAS
MODALIDADES, DESARROLLE EN SUS USUARIOS LA CAPACIDAD DE COMUNICAR-
SE EN SU PROPIO IDIOMA Y EN LA OTRA LENGUA O LENGUAS DE SU ENTORNO.

Las diversas politicas interculturales y lingiiisticas del sistema educati-
vo deberan apuntar a la consecucién creciente de esta doble pareja de
objetivos. Para completar este marco general, a continuacion sefialare-
mos algunas consecuencias inmediatas de caracter general para que, a
partir de los tres principios fundamentales, el sistema educativo con-
tribuya al logro de estos objetivos. Para fines practicos, mantenemos el
tratamiento diferenciado entre lengua e interculturalidad, empezando
por el caso de la lengua, cuya formulaciéon es mas sencilla.

e &

2.3. CRITERIOS LINGUISTICOS

Dividimos las politicas en dos grandes bloques. El primero se refiere a
la implementacién del objetivo estructural (ver 2.5, supra); es decir el es-
tatus institucional otorgado a cada lengua dentro del sistema educativo.
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El segundo se refiere al otro objetivo, orientado a los usuarios del siste-
ma (ver 2.7, supra); es decir, da criterios sobre qué destrezas lingtiisticas
deberian lograr estos usuarios y, para ello, qué ritmos, dosificacion y

combinacién de lenguas deben adoptarse.

Estatus de cada lengua

2.8.

2.9.

EN LAS DIVERSAS INSTANCIAS Y ESTABLECIMIENTOS DEL SISTEMA
EDUCATIVO, TODOS LOS IDIOMAS NACIONALES DE BoLIviA TIENEN
ESTATUS DE OFICIALES: EL CASTELLANO EN TODO EL TERRITORIO NA-
CIONAL Y LOS DIVERSOS IDIOMAS ORIGINARIOS DENTRO DE SU TERRI-
TORIO Y AREA DE INFLUENCIA.

EL SISTEMA EDUCATIVO CONTRIBUYE AL DESARROLLO DE UNA NORMA
LINGUISTICA MINIMA COMUN EN CADA UNA DE LAS LENGUAS, PARA
FACILITAR LA MUTUA COMUNICACION EN ELLA, SIN QUE ELLO IMPLI-
QUE EL RECHAZO O SUBVALORACION DE SUS DIVERSOS DIALECTOS
GEOGRAFICOS, SOCIALES O SITUACIONALES.

Combinacion de castellano y lenguas originarias

2.10. EL PUNTO LINGUISTICO DE PARTIDA PARA EL DESARROLLO PEDAGOGI-

2.13.

CO ES LA LENGUA PRIMERA Y PRINCIPAL DEL ALUMNO.

A 10 LARGO DE TODO EL PROCESO EDUCATIVO SE BUSCA QUE EL
ALUMNO TENGA PLENO DOMINIO ORAL Y ESCRITO EN SU LENGUA PRI-
MERA Y/O PRINCIPAL Y LOGRE UN ACCESO ADECUADO —MAYOR O ME-
NOR SEGUN LAS CIRCUNSTANCIAS— A LA OTRA LENGUA MAS COMUN
EN LA REGION.

EL SISTEMA EDUCATIVO PROVEE LOS MEDIOS PARA EL BUEN MANEJO
DEL CASTELLANO A TODOS, EN CUALQUIER GRUPO LINGUISTICO DEL
PAIS, POR SER ESTA LA LENGUA MAS COMUN Y EXTENDIDA EN TODO
EL TERRITORIO BOLIVIANO Y POR EXISTIR UNA MOTIVACION GENERAL
PARA CONOCERLA Y UTILIZARLA, DEBIDO A LAS VENTAJAS SOCIALES Y
ECONOMICAS QUE CON ELLA PUEDEN ADQUIRIR.

EL FORTALECIMIENTO DE LA LENGUA COMUN CASTELLANA DEBE IR
SIEMPRE ACOMPANADO DEL RECONOCIMIENTO Y FORTALECIMIENTO
DE LOS DIVERSOS IDIOMAS LOCALES, TANTO EN LA PRACTICA INSTI-
TUCIONAL COTIDIANA DENTRO DEL SISTEMA EDUCATIVO COMO EN LA
FIJACION DE METAS PARA LA CAPACITACION LINGUISTICA.

269
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2.14. EL SISTEMA EDUCATIVO PROVEE LOS MEDIOS Y ESTIMULA MOTIVACIO-
NES PARA QUE LOS HABLANTES NATIVOS DEL CASTELLANO LLEGUEN
A TENER UN CONOCIMIENTO ADECUADO DE LA PRINCIPAL LENGUA
ORIGINARIA DE SU CONTORNO.

Al combinar todo este conjunto de criterios con los anteriores, se llega
casi necesariamente a la conclusién de que alguna forma de bilingiiismo
de doble sentido en castellano y en alguna otra lengua nacional es ideal
para el conjunto del pais, como se expresa en la politica 2.10., en con-
sonancia con el art. 2 de la ley de reforma educativa™. Pero el nivel de
destreza varia segin el idioma meta y el de partida:

« Pleno dominio oral y escrito, en la lengua primera (sea castellano
u originaria)

« “Buen manejo” del castellano, cuando es solo la L2 de hablantes
de alguna lengua originaria. En su aplicacion, la reforma precisa
que ello implica tener “un dominio mas avanzado... ya que du-
rante su escolaridad, [el] aprendizaje serd también en esta lengua”
(nota de la Unidad de Desarrollo Curricular [Upc], 19-4-2002).

« Al menos un conocimiento “adecuado” de alguna lengua origina-
ria, cuando es solo la L2 o L3 de quienes tienen el castellano como
su L1. El nivel de conocimiento variard segiin cada lugar (ver capi-
tulo 7). En términos de la utopia de equidad y paridad de lenguas,
¢cabrd que algin dia lleguen también a un “buen manejo” y “do-
minio avanzado” de alguna lengua originaria aprendida como L2?

Comentarios

De los elementos basicos de toda planificacién lingiiistica, sefialados en IaD
81 s, el primer paquete de politicas, mas estructural, retoma la oficializacién
de las lenguas originarias dentro de las instituciones educativas; y su normali-
zacion, tarea en la que el sistema educativo tiene mucho que decir, a través de

10 Este articulo define dos “modalidades de lengua”: Una es llamada, efectivamente, “bilingiie”,
y se aplica a quienes tienen una L1 originaria, que desde un principio deben desenvolverse
bien en esta y progresivamente también en castellano. Pero significativamente la otra moda-
lidad, a pesar de llamarse “monolingiie” —por desarrollarse desde un principio en su L1 que
ya es el castellano— incluye también “el aprendizaje de alguna lengua nacional originaria”. La
Unica diferencia es pues la intensidad con que se aborda el aprendizaje de la L2 en una u otra
modalidad, para que al fin (a) todos se manejen bien en la lengua comun, que es el castellano;
(b) los originarios hagan otro tanto en su L1; y (c) los que inicialmente eran monolingiies en
castellano, hayan logrado al menos cierto “aprendizaje” (no se precisa cuanto) de una lengua
originaria. Desarrollaremos mds este tema en la seccién 3.3.
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sus expertos, y mucho mas que hacer, a través de sus operadores. El segundo
paquete estid mas centrado en los resultados a lograr en los alumnos.

Sobre el estatus de cada lengua

Nuestros comentarios se centran en las lenguas originarias, pues ya es un he-
cho aceptado el caracter oficial y la normalizacién de la lengua castellana.

Politica 2.8. La oficializacion de las lenguas originarias de Bolivia ha sido soli-
citada por las organizaciones sociales desde los afios 70 y es una consecuen-
cia natural del reconocimiento explicito y publico, por parte del Estado, de la
igualdad anunciada en los articulos 1° y 6 de la CpE. En diversos momentos se
han promulgado instrumentos legales —ninguno con rango de ley— declarando
el caricter oficial de algunos idiomas originarios. El mas reciente y de mayor
alcance es el DS 25894 del 11-XI-2000, cuyo articulo 1° dice literalmente:

“Se reconocen como idiomas oficiales las siguientes lenguas indigenas:
Aimara, Araona, Ayoreo, Baure, Bésiro, Canichana, Cavinefio, Cayuba-
ba, Chiman, Ese ejja, Guarani, Guarasu’'we (Pauserna), Guarayu, Itona-
ma, Leco, Machineri, Mojefio trinitario, Mojefio ignaciano, More, Mose-
tén, Movima, Pacawara, Quechua, Reyesano, Siriond, Tacana, Tapieté,
Toromona, Uru-chipaya, Weenhayek, Yaminawa, Yuki y Yuracaré.”

Esta lista, que pretende ser exhaustiva, incluye desde el quechua y aymara,
hablados por el 55% (cuatro millones y medio) de los bolivianos, hasta idiomas
como el guarasu'we, el leco o el pacawara que ya casi no tienen hablantes. Es
inevitable ver la declaratoria de oficializacién de las lenguas originarias y sus
ulteriores aplicaciones practicas como parte de un proceso, que no tiene el
mismo ritmo de implementacién en cada sector, por la anterior practica colo-
nialista, por la falta de gente preparada, la distinta repercusiéon demografica y
publica de cada lengua e incluso por la resistencia de muchos que deben to-
mar decisiones. Pero es precisamente en el sistema educativo donde se puede
y debe avanzar mas rapido, por su propia naturaleza y porque es ahi donde
ya se estd implementando una reforma que incluye esta perspectiva. Es, por
ejemplo, el sector publico en que los expertos en lenguas originarias tienen
mayores oportunidades de contratacién. Sin embargo, cuando aqui formula-
mos esta oficializacién dentro del propio sistema educativo, ya se percibe que
incluso en este campo restringido estamos todavia lejos de haber logrado la
equidad lingtiistica que exige una nacién pluricultural y plurilingiie. Pero el
criterio es claro y debiera ser objeto de una estrategia de implementacién den-
tro del sistema educativo, tanto pablico como privado. A lo largo del texto se
irdn haciendo mayores precisiones, sobre todo en los capitulos 3, 4, 5y 6.

Politica 2.9. El tema de la normalizacién de las lenguas originarias es complejo
y delicado, por lo que aqui necesitamos tratarlo con cierto detalle. Normar (o
estandarizar) una lengua es establecer criterios y acuerdos para compatibilizar
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el uso de este instrumento basico de comunicacién en medio de su gran diver-
sidad de dialectos. Las grandes lenguas mundiales tienen todas su norma, sin
que ella sea 6bice para que cada lugar tenga sus particularidades. Por ejemplo,
el castellano tiene significativas variantes fonolégicas, 1éxicas e incluso gra-
maticales de un lugar a otro (La Paz, Santa Cruz, Espafia o Puerto Rico). Pero,
gracias a esta norma comun, todos pueden entenderse cuando se utiliza en los
medios de comunicacién o en textos escritos. Esta es la ventaja que se busca
también para las lenguas originarias, como parte de su fortalecimiento.

En el caso de las lenguas originarias de Bolivia partimos casi de cero. Se empieza
en la fijacién concertada del alfabeto y se va avanzando al nivel de la gramatica y el
diccionario, dando preferencia a los usos mas comunes e interdialectales. Incluye
también algunos otros criterios relacionados con la escritura, como las normas de
puntuacién. Su objetivo debe ser siempre “facilitar la mutua comunicacién” entre
los que utilizan diversas variantes; no entorpecerla. Lo poco que ya se ha avanzado,
en unas lenguas mas que en otras, se inicié en los afios 8o con el SEnaLEP y el PEiB.
Ha habido nuevos progresos desde que en 1994 se inici6 la reforma educativa,
pero en la forma que se est4 llevando a cabo hay el riesgo de que el aspecto pura-
mente técnico lingiiistico y académico quiera correr méas que la aceptacion didacti-
cay social. Por eso, a veces ya se oye hablar, con rechazo, del aymara o quechua “de
la reforma™. Es fundamental evitar una excesiva rigidez al fijar la norma y sobre
todo un ritmo demasiado acelerado al querer imponerla. Por eso en esta politica
se habla de un proceso gradual: “ir desarrollando una norma minima comin”,
evitando saltar etapas que en las lenguas hoy bien normadas han supuesto siglos.
Hay para ello dos razones didacticas y otra tercera social e incluso politica.

La primera razén didactica es la misma que, desde el célebre informe de la
UNEsco en 1953, alienta el uso de la lengua materna en el proceso de alfabeti-
zacion. Para ensefiar algo nuevo, como la lecto-escritura, hay que partir siem-
pre de lo que el alumno ya domina; en este caso, de la lengua que el alumno
aprendi6 y utiliza en su hogar. Pero esta es, evidentemente, la variante local de
la lengua, que no siempre coincide con la forma estindar. Con el tiempo los
alumnos deberan sin duda tener acceso a esta norma comin mas universal,
pero no necesariamente en el momento mismo de alfabetizarse. La segunda
razén didactica coincide con las nuevas técnicas de aprendizaje que ha llevado
a la reforma a flexibilizar también el manejo temprano de las normas ortogra-
ficas del castellano sea como L1 o como L2. Lo primero y principal, para el de-

11 Este problema, intrinseco a todo proceso de normalizacién, ya apareci6 en los intentos de
normar el quechua en el Pert, Ecuador y Bolivia en décadas pasadas. Ver Escobar, (comp.
1972) y Ministerio de Educacién del Pert (1975), para este pais; Montaluisa (1980), para el
Ecuador; y Alb6 (1987), para Bolivia. Sobre “el aymara de la reforma” y sus antecedentes mas
cercanos, ver el detallado e incisivo analisis de Arnold y Yapita (2000: 102-127) y la encuesta
de comprensién realizada por Alavi (1999). Melia encuentra, en el Paraguay, problemas muy
semejantes en “el guarani de la reforma” (comunicacién personal).
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sarrollo del lenguaje, es una comunicacién eficaz y estimulante. Si insistimos
prematuramente en una norma que recién se esti gestando ¢no estaremos
frenando esta comunicacién, precisamente en lenguas que hasta ahora han
desarrollado sobre todo la flexibilidad propia del uso oral? (No estaremos in-
sistiendo demasiado y de forma rigida —para la lengua originaria— en algo que
recién estamos aprendiendo a relativizar para una lengua de larga tradicién
normativa, como es el castellano?

Pero la mas importante es la razén social y politica, a saber, la aceptacién social
de la escritura en una lengua originaria hasta hace poco discriminada y con
escaso material escrito. Supuesta la dificultad inicial por superar estos obsta-
culos actuales, la aceptacion por parte de los padres de familia, la comunidad,
los maestros y otros sectores locales involucrados, se facilita mucho mas si
ven una clara semejanza entre la lengua oral local y la lengua escrita. De lo
contrario, se quejan de que el aymara (quechua, etc.) no es el de ellos sino el
de alguna otra parte. Sin ninguna necesidad, se brindan en bandeja nuevos
argumentos a quienes se oponen al cambio. Estratégicamente lo primero que
debe lograrse es que la poblacién, sobre todo la adulta®?, acepte y vea con gusto
que se lee y escribe en su propia lengua. Una vez asegurado esto, ya es mas facil
trabajar todos juntos hacia mayores refinamientos normativos interdialectales.
Finalmente, hay que evitar que con la normalizacién se reproduzca al nivel
dialectal la situacién de diglosia o discriminacién que se pretende superar con
todo el conjunto de politicas. Tanto la norma como las variantes locales deben
ser reconocidas y valoradas. La primera, porque facilita una comunicacién mas
amplia en la lengua antes rechazada; cada variante local, porque es el habla
de gente concreta. Por eso en la politica que comentamos se afiade: “sin que
ello implique el rechazo o subvaloracién de los diversos dialectos geograficos,
sociales o situacionales”. La normalizacién debe ser un instrumento de ayuda
a la comunicacién, pero no una imposicién autoritaria ni menos una fuente de
prestigio elitista para los pocos que la puedan manejar bien.

Es claro que las anteriores argumentaciones no pretenden negar la necesidad de
ir avanzando hacia una creciente normalizacion también de las lenguas origina-
rias, pues son muchas las ventajas que esta reporta, tanto de cara a la mayor co-
municacién entre todos como de cara a su produccién escrita y el uso que de ella
se haga, y al mayor estatus social que adquiere toda lengua escrita y normalizada
a nivel interdialectal. Todos los pueblos originarios y sus organizaciones sociales
han insistido, y siguen insistiendo, en el reconocimiento oficial de sus lenguas y
reclaman la oficializacién del alfabeto —que es el primer paso hacia la normaliza-

12 Segun algunos docentes, los nifios que aprenden ya con la ortografia normalizada tienen
menos dificultad en adoptarla y a la vez adaptar la pronunciacién a sus variantes locales. No
faltan con todo ejemplos de otros nifios que solo hacen una lectura mecénica, distorsionan-
do la pronunciacion local (por ejemplo, de las vocales mudas aymaras), a veces estimulados
POT sus mismos maestros.
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cibn— como una conquista incluso politica3. Es también interesante que, mien-
tras algunos quechuas y aymaras se quejan de la nueva escritura interdialectal de
sus lenguas, algunos guarani del Chaco boliviano que hace unos afios normaron
su alfabeto prescindiendo de la ortografia estindar, existente ya en el Paraguay y
otros paises™, empiezan a pensar que las decisiones entonces tomadas fueron tal
vez prematuras y deberian ser objeto de nuevas reflexiones e intercambios con
lingiiistas y hablantes de otros dialectos. “Estamos formando un ghetto”, nos di-
jeron. Es precisamente por la importancia de la norma, que hemos considerado
también oportuno llamar la atencién sobre los riesgos que se correrian si no se
afronta el tema con la debida flexibilidad y a un ritmo adecuado. Naturalmen-
te, cuando hablamos de flexibilizaciéon de las normas ortograficas, tanto en las
lenguas originarias como en el castellano, nos referimos principalmente a los
usos que adoptan los nifios y otros usuarios de una determinada variedad local
tanto al leer como al escribir. Pero es evidente que desde la misma reforma es
imposible producir materiales diversificados desde cada variedad local. El desa-
fio es entonces c6mo a la larga los usuarios aprenden a utilizar la norma comtn
sin violentar sus variantes locales, como ocurre, por ejemplo, cuando los nifios
crucefios leen y reinterpretan automaticamente, en su dialecto local castellano,
textos escritos de acuerdo a la norma internacional®.

Combinacion de castellano y lenguas originarias

Un rasgo lingiiistico central del sistema escolar promovido por la reforma edu-
cativa es el bilingiiismo. En la modalidad llamada “bilingtie”, para aquellos cuya
L1 no es el castellano, es todo un sistema en lengua materna y castellano. Por
extension, en la modalidad llamada “monolingiie”, para quienes tienen ya el
castellano como L1, la ensefianza es en esta Gnica lengua pero se afiade el
“aprendizaje” de una lengua originaria (art. 2 de la ley). Esta tiene entonces
la misma condicién y estilo que pueda tener el aprendizaje de otras lenguas
extranjeras, con la diferencia de que es la tinica explicitada por la ley.

13 Quechuas y aymaras lo lograron, después de otros intentos fallidos que se remontan a los afios
50, con el llamado “alfabeto tinico”, oficializado con el DS 20227 del 10 de abril de 1984. Los
guarani lo consiguieron, después de un importante evento interno, mediante la resolucién
ministerial 2419 del 7 de octubre de 1987. Otros pueblos de las tierras bajas, incluyeron esta
demanda en el pliego de peticiones entregado al gobierno en julio de 2000. Fue uno de los
acuerdos pactados poco después entre el Mecyp y la Confederacién de Pueblos Indigenas de
Bolivia [CipoB] y ha sido recientemente objeto de un estudio técnico especifico (Olivio, s/f).

14 Las tres principales diferencias, con efectos en cadena, surgen de que la vocal gutural, tipica
de esta lengua (y que, como item léxico, significa ‘agua’), en Bolivia se escribe con # y en Para-
guay con y. De ahi, la semivocal alta [y] es, respectivamente, y/j, y la fricativa [h], j/h. Para otros
contrastes, ver la nota introductoria a Farré (1991: 9-12), que optd por la norma paraguaya, y
Domingo (1999) y Gustafson et al. (1099), que usan la norma boliviana.

15 Retomaremos el tema en el proximo capitulo (3.1) y al hablar de los médulos en el capitulo 8.1.
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Politica 2.10. Se basa en el principio didactico de que conviene partir siempre
de aquello que el alumno ya conoce, en este caso una determinada lengua. En
el caso de los nifios que recién entran en el sistema escolar —al que se refiere
esta politica— esta suele ser la primera lengua [L1], es decir aquella en que el
alumno ha aprendido a hablar en su hogar, y que suele ser también la princi-
pal, es decir, la mas utilizada.

Politica 2.11. Expresa el ideal, tanto para el desarrollo del individuo como para la
convivencia social, de que es mejor ser bilingiie que monolingiie, como explica-
mos en mayor detalle en IaD c.4.1. Sila L1 y principal es originaria, la L2 sera sin
duda el castellano; si es ya el castellano, debiera ser la lengua originaria mas usa-
da en aquel contorno geogréfico. Se retoma asi, a un nivel de mayor abstraccién,
lo que ya estd insinuado en el art. 2 de la ley de reforma educativa, al postular cier-
to bilingtiismo, mayor o menor de acuerdo a cada una de sus dos modalidades de
lengua (ver nota 10). Nétese que la L1 de algunos alumnos mayores tal vez ya no
sea la principal ni la que mejor manejan, sobre todo si viven en ambientes distin-
tos de aquellos en que se criaron. Entonces, el pleno dominio oral y escrito debe
lograrse ante todo en su lengua principal y mas habitual pero debe procurarse
que mantengan o recuperen un acceso adecuado en su L1. Las siguientes politicas
dan el criterio general para afrontar estas dos posibilidades, aunque el detalle, de
acuerdo a cada situacién sociolingiiistica, se desarrollara en el capitulo 7.

Politica 2.12. Se deriva del segundo principio (2.2.) y del correspondiente objetivo
(2.7.). Es tan pragmatica como el principio del que se deriva y es valida en la medida
que sea también correcta la constatacién y motivaciones que se le afiaden: “por ser
esta la lengua mas extendida en todo el territorio boliviano y por existir una motiva-
cién general para conocerla y utilizarla, debido a las ventajas sociales y econdmicas
que con ella pueden adquirir”. Estas motivaciones son las que dan legitimidad a esta
propuesta, sin que por ello se quiera desconocer que en sus origenes histéricos pudo
haber una injusta imposicién. Si no existieran tales motivaciones, esta importancia
dada al castellano podria ser vista como una nueva coaccién colonialista y “civiliza-
dora”. Por eso esta politica solo exige que haya una buena oferta para todos, como
de hecho ya estd ocurriendo, evitando hablar de una imposicién obligatoria. Pero
en la practica, son muy pocos los monolingiies en lengua originaria que no desean
el acceso complementario al castellano para si o por lo menos para sus hijos. Mas
bien una de las razones mas frecuentemente escuchadas en labios de los padres de
familia, para rechazar el bilingtiismo de la reforma, es el temor de que, con el énfasis
en la lengua vernacula, se deje a un lado la ensefianza del castellano y, con ello, sus
hijos sufran como ellos. Sin embargo, si se tomara de manera aislada, esta politica
podria conducir una vez mas hacia una visién uniformadora en torno al castellano,
de una manera no tan distinta de aquella politica impuesta desde la época colonial,
que llevé a las situaciones excluyentes que seguimos lamentando. Por tanto, hay que
afiadir las dos politicas siguientes, que se derivan del primer principio o derecho
global (2.1.), mas relacionado con la ética y la equidad social.
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Politicas 2.13. y 2.14. Con estas dos politicas se busca un equilibrio con la politica
precedente al explicitar que, para lograr el objetivo de una plena comunicacién
entre los bolivianos (ver 2.7.), no basta un bilingiiismo de las lenguas originarias
hacia el castellano sino que se requiere también un bilingiiismo complementa-
rio del castellano hacia las lenguas originarias. De lo contrario, caeriamos una
vez mas en la diglosia y asimetria de siempre sin llegar a una verdadera equidad.
La politica 2.13 siendo ain bastante vaga, dice mas que el criterio general sefa-
lado en el primer principio (2.1.), pues al “derecho” alli sefialado afiade el “forta-
lecimiento” condicionando el desarrollo del castellano al desarrollo simultineo
y complementario de las lenguas originarias tanto en los individuos como en
las instituciones. No hay un pleno paralelismo en la formulacién de la politica
2.14. y la anterior politica 2.12., que se refiere al bilingtiismo de sentido contrario,
pues las motivaciones son muy distintas en uno y otro caso. Como resultado de
la diglosia ya mencionada, son pocos los monolingiies castellanos que desean
acceder a la lengua originaria. Por tanto, mas que hablar de una simple oferta
para que la aprovechen solo quienes lo deseen, aqui se debe disefiar una poli-
tica que estimule cierta motivaciéon atin no existente. En la medida que esta se
logre, se podra ser mas o menos audaz en el nivel de destreza pretendido con el
aprendizaje de la L2 originaria, desde una simple aceptacién sin pretender com-
prenderla (meta minima pero insuficiente) hacia una comprension basica (meta
operacional programable), hasta un buen manejo (meta ideal).

2.4. CRITERIOS INTERCULTURALES

Hay cierta correspondencia entre algunas de las siguientes politicas y las
anteriores, referidas a la lengua, que es solo uno de los componentes de
la cultura. Sin embargo, el paralelismo es solo parcial, por las distintas
caracteristicas de la lengua y de la cultura: la lengua es uno de los com-
ponentes mas simbolicos y estructurados de la cultura, mientras que la
cultura, tomada globalmente, es algo mucho mas complejo, difuso y per-
meable (ver IaD c.4). Por eso, en el primer caso, se puede hablar de oficia-
lizacién y normalizacién de una u otra lengua, pero no cabe lo mismo al
hablar de la cultura en general: lo “oficializado” en este ambito es que se
reconozca al pais como pluricultural. Por lo mismo, en el primer caso se
busca como resultado ideal que todos los egresados del sistema educati-
vo “aprendan” y desarrollen ciertas destrezas cognoscitivas en una o varias
lenguas, caracterizadas como L1, L2, etc. En cambio, en el &mbito mas
complejo de las culturas y la interculturalidad, lo que pasa a primer plano
es la actitud de quienes se identifican con determinada cultura frente a
los que se identifican con otra y con sus productos culturales.
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En los procesos interculturales se adquieren destrezas cognoscitivas y prac-
ticas, por ejemplo, cuando se va sintiendo la necesidad de compartir un
ntimero creciente de elementos de la cultura comtin que va emergiendo en
el pais dentro de un mundo cada vez mas relacionado y globalizado. Pero
entonces ya es mucho mas discutible la adscripcién de tales elementos a
una u otra cultura: si un guarani o un uru maneja bien la lecto-escritura o
incluso el internet, innovaciones de una cultura comtn y de caracter uni-
versal, no por ello se distancian automaticamente de su identidad origi-
naria; bajo ciertas circunstancias, puede que con ello mas bien refuercen
y prestigien esta identidad. Por tanto, hablar aqui de cultura primera [C1],
segunda [C2], etc., tiene menos interés, salvo en un sentido figurado, li-
mitado probablemente a ciertos componentes simbélicos mas asociados
con la identidad de cada grupo cultural (IaD &7s). Es mejor hablar aqui del
enriquecimiento de todos con el aporte de todos sin que por ello se pierdan
ni diluyan las identidades especificas de cada uno. De ahi también la cen-
tralidad del concepto intercultural. Debido a este caracter mas complejo y
difuso de la tematica cultural, frente a la relativa nitidez de su componente
lingiiistico, es indispensable hacer aqui algunas precisiones conceptuales y
terminologicas, antes de presentar la propuesta de politicas.

Interculturalidad, ;entre qué pueblos y culturas?

En un polo, debemos seguir hablando de diversos pueblos y culturas
originarias, aun cuando hayan adoptado un ntiimero mayor o menor de
rasgos de otras culturas, sobre todo de la que trajo e impuso la Colonia
y después el Estado republicano, en parte a través del sistema escolar.
Sus expresiones actuales son, sin duda, muy distintas de las que tenian
antes de haberse establecido el sistema colonial, con sus imposiciones
y también atractivos. Pero estos pueblos son hasta ahora identificados,
por ellos mismos y por los otros, como los que mantienen ciertos rasgos
especificos y una continuidad histérica con quienes vivian en esta tierra
antes de la llegada de los conquistadores de ultramar. De ahi el nombre
de originarios,’® que aqui preferimos por ser el nombre genérico acufiado

16 Tal vez por esto, originario es también el término que ha tenido mas dificultades para ser
aceptado por parte de algunos sectores prominentes de la sociedad no indigena. Estos ul-
timos se sentian rebajados, quizas por primera vez, al no poder afirmar efectivamente que
ellos también pueden remontarse a los origenes mas profundos de las sociedades estable-
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por ellos mismos —aparte del propio de cada pueblo- y por no estar vi-
ciado por connotaciones discriminatorias. Es ademas el que ha adoptado
también la reforma educativa, por ejemplo, al hablar de los Cepo. Pero,
¢como definir y caracterizar hoy y aqui a la “otra” cultura? ¢Es una cultura
castellana?, ¢hispano criolla?, ¢urbana?, ¢boliviana?, ¢latinoamericana?,
¢occidental?, ¢dominante?, ;global? Después de haber dado muchas vuel-
tas al asunto, no hemos quedado plenamente satisfechos por ninguna al-
ternativa, ni siquiera las que habiamos adoptado pragmaticamente en las
primeras ediciones de IaD". Al final, tanto aqui como en la cuarta edicién
de IaD (2002), hemos decidido més bien distinguir entre dos culturas y
situaciones, evitando confundirlas en un tGnico término:

a) Una cultura hispano-criolla, de caracter historico y social

b) Una cultura comiin, mas universal y de caracter propositivo.

a) La cultura hispano-criolla, al igual que las culturas originarias, nos re-
fiere a un grupo histdrico y social concreto, en este caso, a aquel grupo
humano que se siente histérica y/o culturalmente identificado con los
descendientes de los conquistadores y colonizadores espafioles y, como
tal, claramente diferenciado de las culturas originarias. Por el momen-
to, hemos optado por seguirla identificando con su nombre histérico, a
falta de otro mas convincente, pues otros nombres —como los mencio-
nados mas arriba— o resultan demasiado pretensiosos o pueden llevar
a confusiones con respecto al futuro sofiado para el pais. Por extension
se aplica también a gente culturalmente identificada ya con este grupo,
aunque fisicamente sea de otro origen, como de otros paises europeos
o incluso de un pueblo originario. Desde la perspectiva originaria, los
miembros de esta cultura recibirian nombres como misti, g'ara, karai o

cidas en este territorio hoy llamado Bolivia. Cuando hacia 1990 surgié este uso del término
originario (diferenciado ya del uso colonial, que distinguia entre las categorfas tributarias de
“originarios”, “agregados” y otros, dentro de las comunidades andinas), no falt6 un historiador
que reclamara: “¢Originarios, desde cudndo?”. Argiifa que también estos pueblos indigenas
habian llegado de otras partes, algunos de ellos —como los guarani- apenas un siglo antes
que los espafioles o incluso menos. Desde la perspectiva de la construccién de una sociedad
post-colonial, la respuesta es simple: es pueblo originario cualquiera que, por su cultura e his-
toria, sigue identificado como descendiente de quienes ya estaban establecidos aqui cuando
llegaron los europeos.

17 En las primeras ediciones de IaD habiamos adoptado, segtn el contexto, las expresiones cul-
tura “castellana” y “dominante”, en contraposicién a cultura “originaria” o “subordinada”. Solo
en la 4° edicién (IaD 83s, 1105) se desarrolla el mismo enfoque que aqui presentamos.
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karayana, aunque todos estos términos mantienen hasta ahora una carga
negativa. Los miembros de este grupo y su cultura siguen ocupando un
lugar de poder en la actual sociedad boliviana. Sin embargo, evitamos
definirla aqui como la cultura “dominante”, por no ser este el suefio de
la equidad intercultural. Tal caracterizacion podria ser apropiada para un
diagnéstico de la situacion actual pero ya no para una propuesta, como la
que aqui se intenta. En la propuesta, esta cultura hispano-criolla —o como
se la quiera finalmente llamar— es una de las muchas que constituyen y
que sin duda seguirdn constituyendo este pais multiétnico y pluricultu-
ral, pero ya no debe ser necesariamente la que monopoliza en su seno el
poder ni tampoco los rasgos comunes compartidos por todos.

Ejemplos de la cultura hispano-criolla, que no tienen por qué pasar a ser
parte de la cultura comun, pueden ser la manera de llevar a cabo sus fies-
tas sociales, determinadas normas de etiqueta social, habitos de comida y
bebida, sus celebraciones y creencias religiosas. En la medida que esta cul-
tura es la propia de gente que ocupa el poder, muchas de sus expresiones
culturales sirven también para resaltar esta posicién social y contrastarla
con la de los demas, por ejemplo, en su forma de vestir, de relacionarse y
de festejar, en sus asociaciones exclusivas y, en general, en todo su nivel
y estilo de vida y de consumo. Por extension cabria distinguir, dentro de
ella, varias (sub)culturas e identidades locales o regionales (por ejemplo,
la chapaca, la rural camba, etc.), cuyas raices originarias o no existen o
han quedado ya muy diluidas. En cambio, por las razones explicadas en
IaD 91 s, evitamos hablar de una (sub)cultura “mestiza”. Pensamos que
en la nueva concepcion de pais multiétnico y pluricultural, muchos gru-
pos intermedios hoy llamados “mestizos” se irdn decantando mas bien,
en términos de su identidad cultural, a considerarse originarios (en sus
multiples identidades: quechua, guarani, etc.) o hispano-criollos (con sus
variantes regionales), independientemente de la densidad de rasgos cul-
turales que todos vayan adquiriendo de unos y otros. No descartamos con
todo que pueda haber también otras soluciones.”® ;Coémo irdn reaccionan-
do, por ejemplo, los quechuas de los valles centrales de Cochabamba, que

18 Ver el sugerente estudio de Gordillo (2000), particularmente el capitulo 5y la conclusién. Para
completar el panorama, hay que mencionar ademas otras minorias extranjeras, ni originarias
ni hispano-criollas, unas antiguas y ya muy cercanas a esta tltima; otras mas recientes y dife-
renciadas, como los menonitas y japoneses.
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en el pasado se identificaron mayormente como “mestizos” y en los afios
50 como “campesinos” pero siempre como ghochalas?

b) La cultura comiin —a diferencia de las hasta aqui caracterizadas— no se
refiere a ningin grupo social especifico distinto de cualquier otro y tiene
una perspectiva mas programatica que actual. Por lo tanto, su conforma-
cién es también un proceso gradual. Es mas exacto hablar de elementos
de una cultura comiin o, si se prefiere, una especie de comiin denominador
cultural. El nivel en que se comparten esos elementos culturales comunes
puede ser mas o menos amplio, sin que ello implique inevitablemente la
pérdida de identidades locales. Por ejemplo, Bolivia, los paises andinos,
Latinoamérica, Indoamérica®, las llamadas civilizacién occidental, o isla-
mica, o china, etc. (Huntington 1997), el mundo globalizado... Una cultu-
ra coman puede incorporar elementos de multiples origenes culturales,
siempre que sean deseados y apropiados por todos. Por ejemplo, la utili-
zacién de medios modernos de comunicacién social e incluso la lengua
castellana (y, al nivel global, ¢internet?, ¢inglés?) para vincularnos entre
todos. Podria llegar a incorporar valores como la solidaridad, de raices a la
vez originarias y cristianas; y una nueva relacién con la naturaleza, en que
converge la vision originaria y una nueva conciencia ecolégica®.

La distinciéon aqui sugerida y sobre todo las propuestas de posibles con-
tenidos son pragmaticas y, sobre todo, programaticas, a partir de una
propuesta de pais, de sociedad continental y hasta de una sociedad glo-
bal alternativa, construida desde lo local. Sin embargo, no pretendemos
sentar ninguna conclusién de alcance mas tedrico ni fijar tampoco cua-
les de sus contenidos provienen de qué culturas. Se podria seguir dis-

19 Aunque, en rigor, ninguno de estos dos nombres resulta convincente por derivarse ambos de
elementos fordneos y prestados. La expresion mas sugerente para referirse al suefio de una
sociedad continental plural y equitativa es la que han propuesto y utilizan ya nuestros pueblos
originarios: Abya Yala, expresion de origen kuna (Panamd) que se traduce aproximadamente
“la tierra virgen, madura para ser fecunda”. {Un excelente programa para nuestros paises!

20 No debe confundirse nuestra propuesta de cultura comin, con la cultura elitista de esta nueva y
creciente generacion de funcionarios, empresarios y expertos “globalizados” -y, por tanto, distintos
de los diplomaticos de un determinado pais— que nacieron y provienen de cualquier pais, hoy es-
tin aqui y mafiana van a cualquier otro pais. Algunos mantienen mayores vinculos con su pais de
origen pero otros los van diluyendo y casi todos, dondequiera que ejerzan sus funciones, cultivan
su propia subcultura burocratica internacional y aparecen ante la poblacién local, sobre todo del
Tercer Mundo, como un grupo elitista mas vinculado entre si que con el resto de la sociedad.
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cutiendo, por ejemplo, qué elementos de la cultura comtn deben (o no)
provenir de la cultura traida (o impuesta) acd primero por los conquista-
dores y colonizadores hispano-criollos y ahora también por otros pode-
res internacionales; cudles debieran (o no) ser los aportes incorporados
en ella desde cada cultura originaria; y cudles son parte de una cultura
global, de mil origenes y compartida ya en muchos otros ambientes y
paises, al margen de cudl haya sido su raiz histérica o lingiiistica. Tal
precisiéon no debe ser algo definido a priori (¢por quién?) sino el fruto
de un largo proceso, dificilmente rectilineo, en que participen a pie de
igualdad todos los implicados.

Para comprender mejor la complejidad de este proceso, puede ser 1til
reflexionar sobre lo que ya ha sucedido histéricamente en nuestro medio,
a partir de la cronica relacién asimétrica entre la cultura hispano-criolla y
las culturas originarias. Hasta ahora, gran parte de los rasgos hoy “comu-
nes” fueron entrando en nuestros pueblos originarios a través del grupo
hispano-criollo que, desde la conquista, se apropi6 del poder politico y
econémico, estableciendo la estructura colonial y neocolonial que sigue
marcando nuestra sociedad boliviana. No llegaron ni llegan por via de
consensos sino por imposiciéon indiscriminada desde arriba, como parte
de la cultura impuesta y dominante. Fueron y son parte de un proceso
colonizador o “civilizador”, del que la escuela ha sido un catalizador clave.
Sin embargo, con el tiempo, no solo se producen resistencias y conflic-
tos por parte de los pueblos originarios. Ocurren también apropiaciones,
aspiraciones y reclamos desde abajo, tanto en la adopcién pragmatica de
tecnologias (por ejemplo, en los medios de transporte y de comunica-
cién) como en los cédigos simbolicos (por ejemplo, en la indumentaria,
el poder de los papeles escritos, la escuela, los santos y templos...) e inclu-
so en la organizacién politica propia (cabildos mojefios, capitanias gua-
ranis, partidos kataristas...). Mas atin, si desde el poder hispano-criollo
se les niega alguno de estos elementos que puede darles una mayor pre-
sencia nacional —como el acceso a mercados, a medios de comunicaciéon
propios, al poder eclesiastico o a un municipio indigena— pueden surgir
protestas y movilizaciones. ¢Sera solo o siempre por una creciente aliena-
ci6én? ¢Serd una simple estrategia, dada la correlacién actual de fuerzas?
¢O hay también la apropiacion de elementos hacia este comtn denomi-
nador cultural? Si asi ocurre desde una situacion de opresion, ;qué po-
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dria vislumbrarse desde una de mayor equidad, o por lo menos desde
una posicion algo mas abierta a la diferencia en busca de una creciente
equidad? Dificil es preverlo. Por eso aqui, dejando claro este objetivo, nos
concentramos sobre todo en los pasos iniciales operativos, en las actitu-
des y las condiciones estructurales que puedan desatar el proceso grande
con pie firme. Y aun esto, por la especificidad y limitaciones propias de
este texto, solo lo planteamos desde la perspectiva educativa.

Propuesta de politicas

Como en la secciéon anterior, también aqui hay un primer acapite, con
una politica de indole estructural, referida al estatus institucional de cada
cultura (ver 2.4., supra, y la siguiente politica 2.15.) y un segundo bloque
referido a los usuarios del sistema, para dar criterios sobre qué actitudes
y destrezas culturales e interculturales deberian lograrse y, para ello, qué
ritmos y dosificacién deben adoptarse (ver 2.6., supra, y las siguientes
politicas 2.16 a 2.20). Pero la mayor complejidad de la tarea intercultural
nos obliga a afiadir aqui otros dos acapites de politicas: uno para superar
la asimetria social que surge del cruce entre cultura, sociedad neocolonial
y estructura socioecondmica (politicas 2.21 y 2.22) y otro para salir al paso
a la frecuente objecién de que el fomento del pluralismo cultural podria
conducir a intolerancias fundamentalistas (politicas 2.23 y 2.24).

Estatus de cada cultura
2..15. DENTRO DEL SISTEMA EDUCATIVO, EN SUS DIVERSAS INSTANCIAS, OR-
GANIZACION INTERNA Y ESTABLECIMIENTOS,

A) CUALQUIER CUILTURA Y GRUPO CULTURAL EXISTENTE EN EL TERRI-
TORIO BOLIVIANO TIENE EL MISMO ESTATUS.

B) EL AMBIENTE, ESTRUCTURA, PERSONAL Y FUNCIONAMIENTO FAVORE-
CE LA CONVIVENCIA Y ENRIQUECIMIENTO INTERCULTURAL, ANTICIPAN-
DO EL ESTILO DE SOCIEDAD PLURICULTURAL QUE SE DESEA CONSTRUIR.

Practica culturaly relaciones interculturales

2.16. EL PUNTO DE PARTIDA PARA EL DESARROLLO PEDAGOGICO DE LA IN-
TERCULTURALIDAD SON LAS VIVENCIAS CULTURALES DEL ALUMNO.
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2.17. A 10 LARGO DE TODO EL PROCESO EDUCATIVO SE BUSCA QUE EL
ALUMNO CONSOLIDE Y DESARROLLE SU PROPIA PRACTICA E IDENTI-
DAD CUILTURAL EN UN CONTEXTO DE APERTURA INTERCULTURAL RES-
PETUOSA QUE ENRIQUEZCA A TODOS CON LOS APORTES DE TODOS.

2.18. EL SISTEMA EDUCATIVO PROVEE LOS MEDIOS PARA QUE TODOS PUEDAN TENER
A) LA NECESARIA COMPRENSION DE LA CULTURA HISPANO CRIOLLA

B) EL MANEJO SELECTIVO DE ELEMENTOS QUE CONTRIBUYAN A LA CONS-
TRUCCION DE UNA CULTURA COMUN, DE RASGOS MAS UNIVERSALES.

2.19. LAS ACTIVIDADES PEDAGOGICAS ORIENTADAS AL CONOCIMIENTO DE LA
CULTURA HISPANO-CRIOLLA Y AL DESEMPENO EN UNA CULTURA COMUN
DEBEN IR SIEMPRE ACOMPANADAS DEL RECONOCIMIENTO Y FORTALECI-
MIENTO DE LAS DIVERSAS CULTURAS E IDENTIDADES ORIGINARIAS.

2.20. EL SISTEMA EDUCATIVO PROVEE TAMBIEN LOS MEDIOS Y MOTIVACIO-
NES PARA QUE LOS MIEMBROS DE LA CULTURA HISPANO CRIOLLA

A) ACEPTEN A LOS MIEMBROS DE LAS DIVERSAS CULTURAS ORIGINA-
RIAS DEL PAfS,

B) LLEGUEN A TENER UNA COMPRENSION BASICA DE LA(S) OTRA(S)
CULTURA(S) DE SU CONTORNO REGIONAL, Y

c) ADOPTEN CIERTAS PRACTICAS Y VALORES CULTURALES DE ELLAS,
COMO PARTE DE LA CONSTRUCCION DE UNA CULTURA COMUN.

Alteridad y asimetria social

2.2I. SE DESARROLLAN MECANISMOS ESPECIALES PARA INCENTIVAR LA AU-
TOESTIMA DE LOS MIEMBROS DE LAS CULTURAS ORIGINARIAS, HISTO-
RICAMENTE DISCRIMINADAS, MEDIANTE LA VALORACION PUBLICA DE
ESTAS EN LOS DIVERSOS CONTEXTOS EDUCATIVOS.

2.22. TANTO EN EL PERSONAL DOCENTE COMO EN LOS USUARIOS DEL SIS-
TEMA EDUCATIVO, SE DA PRIORIDAD AL DESARROLLO DE ACTITUDES
DE RESPETO Y APERTURA EN QUIENES SE SIENTEN PORTADORES DE
UNA CULTURA “SUPERIOR”?, EN TODAS SUS RELACIONES CON LOS
MIEMBROS DE LAS CULTURAS QUE ELLOS CONSIDERAN “INFERIORES”.

» o

21 Siempre que usamos “superior”, “inferior” u otras calificaciones semejantes, estas deben en-
tenderse “entre comillas”, es decir, solo como apreciaciones subjetivas de la gente. No implica
que haya culturas realmente superiores o inferiores.



284 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

Antidotos al fundamentalismo

2.23. EN TODOS LOS AMBIENTES —ORIGINARIOS O NO— SE DEBE ENFATIZAR
LO MUCHO EN COMUN QUE A TODOS NOS UNE, INCLUIDA LA VALORA-
CION COMPARTIDA DE NUESTRA VARIEDAD CUITURAL.

2.24. DEBE EVITARSE QUE LA PROPIA IDENTIDAD CULTURAL —SEA ESTA ORI~
GINARIA O NO— SIRVA COMO EL UNICO MARCO DE REFERENCIA GRU-
PAL. DE MANERA COMPLEMENTARIA SE ESTIMULARAN OTRAS FORMAS
DE ASOCIACION QUE CRUCEN Y UNAN A GENTE DE DIVERSAS CULTU-
RAS EN VARIAS DIRECCIONES.

Comentarios

Como vimos, en este campo mas amplio de la interculturalidad lo primero
es llegar a tener una actitud de respeto y apertura al nivel interpersonal, es
decir, desarrollar los valores de la alteridad, en este caso de la alteridad étnica
y cultural. Lo que hace mas dificil lograrlo en nuestro medio es que esta alte-
ridad debe conseguirse entre grupos culturales muy asimeétricos en su forma
histdrica y actual de acceder al poder social, politico y econémico (IaD 105 s).
Quienes se identifican con la cultura heredera histérica de los antiguos con-
quistadores y colonizadores espafioles —y, por su medio, del Primer Mundo
y de las nuevas oleadas globalizadoras— estan encaramados en la parte su-
perior de la piramide social y econémica, desde donde controlan las decisio-
nes politicas, econémicas y —-mas indirectamente— también las culturales. El
resto, mas o menos asociado con las culturas originarias, esta en la base. En
términos culturales, la minoria de “arriba”, cerca del poder, se siente ademas
“superior” —entre comillas— por ser “la que sabe”, despreciando en cambio
a quienes considera “inferiores”, “primitivos” o “ignorantes”. Con el correr
de los siglos, también mucha gente de la base ha interiorizado este discurso,
perdiendo confianza en su propia identidad y practica cultural y piensa que
su liberacion pasa por abandonar su propia cultura y adoptar la de quienes
la dominan y se aprovechan de ella. Quienes lo logran, aunque sea de una
manera parcial y ambigua, también empiezan a sentirse “superiores” frente
alos que no han dado este paso. El sistema educativo ha cumplido un rol his-
térico fundamental en consolidar esta actitud escapista, sobre todo desde su
masificacién en el campo a partir de la revoluciéon de 1952. No han sido pocos
los maestros de origen rural y popular que, previamente “indoctrinados” en
las normales, se han sentido también portavoces de esta buena nueva “civili-
zadora” frente a sus hermanos. Dada esta larga tradicion, alimentada desde
el Estado por la minoria social y cultural que lo controla, no sera facil revertir
una tendencia tan arraigada, ahora que el paradigma ha cambiado. Las poli-
ticas que aqui comentamos pretenden contribuir a ello.
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Estatus de cada cultura

Politica 2.15. Se da aqui una formulacién mas general de lo que ya se dijo en la
politica 2.8. en el &mbito mas restringido de las lenguas. Si la educacion inter-
cultural pretende sentar las bases para una sociedad pluricultural equitativa,
su propia estructura y funcionamiento internos deben tender a anticipar este
estilo de sociedad. Este criterio tiene incidencia en aspectos tan diversos pero
relacionados entre si, como las politicas de contratacién de personal de diver-
sos origenes culturales tomando también en cuenta sus destrezas lingiiisticas,
las normas internas de relacién con los usuarios, la ambientacién interna del
establecimiento, etc. Asi, por ejemplo, el ambiente y contexto de aquellas si-
tuaciones e instancias institucionales en que regularmente coinciden usuarios
de diversa tradicién o identidad cultural (una direccién departamental, una es-
cuela suburbana, una publicacién o programa de radio, etc.) debe estimular en
ellos actitudes de apertura y la convivencia con los que son distintos, respetan-
do las formas expresivas y operativas de cada uno de ellos y evitando imponer
estilos ajenos y uniformadores. En cambio, se deben establecer mecanismos
para sancionar negativamente las actitudes de prescindencia o de rechazo.

Practica y relaciones interculturales

Las politicas en este acdpite (2.16. a 2.18.) son una formulacién mas general
(v a la vez mas compleja) de las politicas 2.10. a 2.14., restringidas al caso de la
lengua. Aqui tiene menos sentido hablar de una cultura primera, segunda, etc.
por la mayor permeabilidad que tiene toda cultura para incorporar elementos
de otras sin que ello implique pasarse de una a otra.

Politica 2.16. Fuera del uso de la L1, en que se han logrado mayores avances (a
pesar de los problemas técnicos), y de la incorporaciéon de algunos elementos
culturales propios en el material grafico de la reforma, es atin poco lo que se ha
hecho en el aprovechamiento pedagbgico de la sabiduria cultural, que ya traen
los nifios y nifias a la escuela desde el hogar, y menos atin para consolidar esta
perspectiva a lo largo del proceso. En los contextos rurales y populares, la aper-
tura intercultural a otras experiencias no suele ser todavia una expansion del
crecimiento desde lo propio sino algo que llega mas o menos abruptamente
desde afuera tanto en los materiales como en las tareas escolares. No es ni serd
facil superar el estilo escolar “civilizador” de siempre, mas alla de los bonitos
discursos®. Esta politica toca de lleno la tarea atin poco desarrollada de los
complementos especializados del curriculo local pero también todo el enfoque

22 Arnold y Yapita (2000: 100-127, 135-145, etc.) analizan diversos ejemplos de este enfoque in-
cluso en los médulos de la reforma. En el caso de Qaqachaka, Oruro, una de las carencias
mas tipicas es ignorar las destrezas de las nifias en la matematica y semidtica de los tejidos,
por parte de los educadores (capitulo 11). Al mismo tiempo, muestran cémo la comunidad se
apropia a su vez de la escuela (pp. 142-145, 149-167, etc.).
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didactico de la docencia. Para implementarla, serdn necesarias investigaciones
y sistematizaciones locales o regionales hechas con enfoque interdisciplinario
(al menos, pedagogos, lingiiistas y antropdlogos), en un didlogo permanente
con las juntas y consejos escolares, autoridades, sabios locales y padres de fa-
milia (ver capitulos 4 v 5).

Politica 2.18. Como en el caso de la lengua castellana, la oferta de estos medios
es a todos, en respuesta a la demanda generalizada por parte de los usuarios
del sistema educativo, incluidos los que provienen de los pueblos originarios.
De lo contrario, esta politica podria interpretarse como una imposicién mas.
Como explicamos al principio de esta seccién, distinguimos entre la “compren-
si6n” de la cultura hispano-criolla, como parte de una relacién intercultural, y el
“manejo selectivo” de algunos elementos de una cultura comiin, vinculados o
no a la cultura hispano-criolla, con miras a la construccién de un comtn deno-
minador cultural, sea en el conjunto de Bolivia o en ambitos mas amplios. De
momento, en nuestro medio, la cultura “mas comin” sigue ciertamente muy
asociada al idioma castellano y a la cultura hispano-criolla, que se impuso por
la conquista y la dominacién. Pero mas alla del uso del castellano, adopta cons-
tantemente nuevos elementos de cualquier otro origen, tanto en sus compo-
nentes tecnoldgicos o practicos, como en su sistema de valores y simbolos. Este
es, actualmente, el principal canal hacia la adopcién de rasgos, conocimientos,
tecnologias, simbolos y valores mas universales, compartidos por muchas cul-
turas, dentro de lo que a veces se llama una cultura global o planetaria, en un
mundo cada vez mas articulado. Llegar a compartir todo ello entre muchos
tiene sus ventajas, no solo de cara al entendimiento mutuo sino también por
la mayor calificacién que asi se puede lograr para conseguir puestos de traba-
jo que exijan determinadas destrezas (idiomas, computacién, tecnologia, etc.).
Por eso, existe una motivacién general de los sectores populares para conocer y
desenvolverse en la cultura que ellos perciben como hispano-criolla (g'ara, ka-
rai, etc.) sin hacer la sutil distincién entre ella y la cultura comtn, que nosotros
hemos introducido. Es la misma motivacién que existe para adquirir el caste-
llano y que justifica tanto la politica 2.12. como la que ahora comentamos. Pero
estd siempre presente el riesgo de confundir una cultura realmente comiin y
compartida con la imperceptible pero paulatina imposicién de los valores e
intereses de solo los sectores dominantes, sean ellos las minorias que manejan
nuestro pais o las que manejan la actual globalizacién econémica de enfoque
neoliberal excluyente. La distincién arriba sefialada, junto con las siguientes
politicas, pretenden minimizar este riesgo demasiado real.

Politica 2.19. Un problema en el acceso de los pueblos originarios a la cultura
comun, catalizada o no por la cultura hispano-criolla, es que casi siempre se
da de una manera desigual y asimétrica, con imposiciones —burdas o sutiles—
desde arriba y reducciones excluyentes hacia abajo. Cualquier elemento inno-
vador de esta cultura llega como una avalancha o una invasién indiscriminada
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de elementos y estilos provenientes de los sectores dominantes a través de
sus multiples instrumentos, como el mercado, los migrantes urbanos, los me-
dios de comunicacioén, las instituciones publicas y privadas y el propio sistema
educativo tanto formal como informal. El riesgo de deterioro en la identidad
originaria es entonces mucho mayor. El sistema educativo debe asegurar que
las innovaciones por él promovidas se den siempre en un contexto de respeto
mutuo. Debe ir creando al mismo tiempo un esquema de valores y un sentido
critico tal, que permita a los grupos originarios tener acceso propio, auténomo
y selectivo a aquellos elementos e innovaciones de la cultura comtn que ellos
consideren més apropiados para su propio desarrollo.

Politica 2.20. El punto clave aqui (como en la politica lingiiistica 2.14.) es moti-
var a quienes, por sentirse ya “superiores”, entre comillas, no tienen ninguna
predisposicién para aceptar ni menos aprender de aquellos a quienes consi-
deran “inferiores” e “ignorantes”. Dentro de una creciente actitud intercultu-
ral positiva (IaD 97s), planteamos un proceso escalonado que empieza por la
aceptacién de los “otros” y de sus practicas, avanza hacia una mayor compren-
sién de las expresiones (incluido el idioma), légica y valores de aquellas cultu-
ras con las que deban tener una relacién mas cercana en su propio medio y, de
ahi, prosigue hasta la apropiaciéon de elementos de estas culturas, por ejemplo,
valores de reciprocidad y convivencia comunal y manifestaciones artisticas.
Este crecimiento desde la simple aceptacién hacia una gradual apropiacién
de elementos de las culturas originarias, hasta ahora discriminadas, se basa
en que estas no son, ni mucho menos, solo algo local o regional, predestinado
a ser totalmente tragado por una cultura global uniformadora. Las culturas
originarias son un referente fundamental a las raices mas hondas de nuestra
identidad nacional; algunas se extienden por varios paises mas alld de las ac-
tuales fronteras del Estado boliviano y, con frecuencia, plantean alternativas
y paradigmas culturales muy sugerentes de cara a una globalizacién desde la
base y no excluyente®. Por eso la politica que comentamos ha sido planteada
como una via para que también la cultura hispano-criolla se acerque a una
cultura comn para la nueva Bolivia pluricultural con equidad, en la que se
incorporen elementos y valores surgidos de las culturas originarias. Solo asi se
podra avanzar hacia la equidad intercultural.

Alteridad y asimetria social

Las prioridades sefialadas por las politicas 2.21. y 2.22., cada una dirigida a un
polo opuesto de la actual pirdmide social, buscan corregir siquiera uno de los
factores que obstaculizan la interculturalidad positiva, tanto en los miembros
de las clases y culturas subordinadas como en los miembros de las clases y
culturas dominantes. Tenemos plena conciencia de que la solucién de raiz a

23 Ver, por ejemplo, la sintesis del paradigma alternativo “amerindio”, propuesta por el reciente
ensayo de Javier Medina (2000: 317-328). Volveremos a este tema al final del capitulo 4.
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este problema es estructural y va, por tanto, mucho maés alli de nuestra temati-
ca: hay que transformar la pirdmide en una especie de esfera social, cuya base
sea la equidad entre todos. Aparte de otros componentes, sobre todo politicos
y econdémicos, esta tarea tiene también un importante componente educativo
tanto en la adquisicién de destrezas como sobre todo en la configuracién de los
valores basicos de la persona en la sociedad. Pero aqui no podemos entrar en
este tema que deberia ser objeto de otros trabajos especificos. Consideramos
solo la vertiente mucho mas limitada de c6mo empezar a desarrollar una in-
terculturalidad positiva incluso en esta situaciéon social tan poco equitativa. No
serd el motor de arranque que logre transformar todo lo demas, pero si puede
ser un punto de apoyo para esta ardua tarea sobre todo politica y econdémica.
Haber creado una atmoésfera de aceptacién mutua es un buen comienzo para
buscar después mayores acuerdos politicos hacia la equidad. Por otra parte, el
fortalecimiento de la conciencia e identidad étnica puede contribuir a fortalecer
en sus reivindicaciones a las organizaciones de estos pueblos ahora oprimidos.
Asi ocurrié con los aymaras sobre todo en la emergencia katarista de los afios
70y 80, con la Apc desde los afios 8o y con otros pueblos indigenas de las tie-
rras bajas a partir de la marcha “por la tierra y la dignidad” de 199o.

Antidotos al fundamentalismo

El fundamentalismo es una actitud psicolégica cerrada consistente en absolu-
tizar de forma rigida el sistema de valores, creencias, estilos y acciones del pro-
pio grupo, como lo tGnico aceptable. Tiende también, por tanto, a la intoleran-
cia, a rechazar y hasta a destruir al que es distinto, dentro o fuera del grupo. El
término se aplicé primero a grupos religiosos fanaticos, pero encaja también
perfectamente en la politica de las identidades étnicas y culturales. Muchos de
los conflictos recientes en el Viejo Mundo —por ejemplo, en la ex Yugoslavia y
el Préximo Oriente— tienen un fuerte componente fundamentalista. A partir
de esta experiencia, algunos temen entonces que la actual apertura del Estado
al reconocimiento de nuestras culturas originarias podria desembocar tam-
bién en un conflicto fundamentalista, hacia la “balcanizacién” del pais. Noso-
tros pensamos que es mas bien el desconocimiento de esta dimensién étnico
cultural (como ocurrié precisamente en la Europa oriental durante la época
“comunista”) la que ha agudizado aquellos conflictos, por no haber desactivado
la olla de presién a su debido tiempo. En rigor histérico y sociolégico, hasta
ahora el fundamentalismo més comn entre nosotros ha sido el que proviene
de los grupos de poder, que se han sentido portadores de la verdad tnica y
la han tendido a imponer a los demas. Han surgido también de manera oca-
sional actitudes fundamentalistas desde “abajo”, pero casi siempre como una
reaccién reivindicativa frente a las imposiciones e intolerancias desde arriba.
Hay ademas una diferencia fundamental entre las demandas y propuestas de
los pueblos originarios en Bolivia (y Latinoamérica) y las posiciones de los ban-
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dos beligerantes en los actuales conflictos étnicos en Europa oriental y en el
Préximo Oriente. Alli cada grupo en conflicto es intolerante frente al otro y, por
tanto, tiende incluso a querer transformarse en una nacién-Estado soberana, lo
mas homogénea posible desde el punto de vista étnico y cultural. En cambio,
las propuestas aqui, tanto desde el Estado como desde el movimiento indigena,
apuntan mas bien a un tnico Estado pluricultural (o plurinacional) que, por
definicidn, esta constituido por grupos culturales diferenciados que se relacio-
nan entre si. No debe descartarse de todos modos el riesgo de que aumente
una actitud intolerante y fundamentalista sea en algunos grupos de poder o en
algunos sectores de los pueblos originarios, como lo muestran diversos con-
flictos sociales recientes. Ante esta posibilidad, aparte de lo ya dicho en las pa-
ginas anteriores, proponemos las dos siguientes politicas preventivas, en cuya
implementacién el sistema educativo puede contribuir mucho. Ambas deben
aplicarse tanto en ambientes de los pueblos originarios —cuya identidad conso-
lidada algunos otros ven con temor— como en los de los sectores dominantes
no indigenas, cuyo fundamentalismo de facto no suele recibir este nombre.

Politica 2.23. No nos referimos solo a los rasgos mas modernos o universales
que se vayan adquiriendo de la cultura comiin sino también y principalmente
atodo lo relacionado con nuestra evolucién histérica y con la pertenencia a una
misma nacién-Estado, sean logros, problemas o desafios. Subrayamos que en-
tre los tltimos esta precisamente la valoracién compartida de nuestra variedad
cultural: juntos sofiamos en una Bolivia, la base de cuya identidad nacional sea
la riqueza y variedad de tradiciones culturales, sin que ningiin grupo humano
se sienta ya “extranjero en su propia tierra”.

Politica 2.24. Conviene evitar que todas las referencias organizativas giren en
torno a una Unica forma de identidad, pues entonces es mas probable que
se generen cotos cerrados, con muchos circulos concéntricos y fronteras de
identidad en torno a un Ginico referente. Cuando asi ocurre, son mayores los
riesgos de caer en un fundamentalismo intransigente. En cambio, la existen-
cia de varios circulos entrelazados, con referentes variados, facilita encontrar
rasgos comunes mas alld de la identidad cultural. Un determinado individuo
puede sentirse muy marcado por su identidad cultural A, pero puede coincidir
con otros de la cultura B, C o N en su comtn problematica y reivindicaciones
ecolégicas, econdmicas o regionales. Si es mujer puede también compartir su
problematica de género con otras mujeres de cualquier origen social y cultural.
Puede que unos y otros se agrupen en cambio con otras personas de acuerdo
con sus preferencias religiosas, politicas o simplemente deportivas. Por otra
parte, tal vez todos ellos escuchan los mismos programas de radio y por ellos
siguen las mismas vicisitudes de la realidad nacional. En un momento se mo-
vilizaran los que comparten una misma reivindicacién étnico cultural, en otro
seran los que comparten una misma demanda econémica, después sera la
campafia politica o de género... Puede que muchos coincidan en varias de estas
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demandas e incluso conformen alianzas para tener mas fuerza, pero a la vez
cada uno estard mas abierto a las de otros, gracias a estos vinculos cruzados.
De esta forma nuestra realidad nacional pluricultural no serd un mero mosai-
co, en que cada unidad cultural estd encerrada en si misma, sino mas bien una
combinaciéon de mosaico y tejido intercultural, en que todos se enlazan con
todos a través de este juego multiple de identidades, afinidades e intereses.



TRES

LENGUAS EN
LA EDUCACION

A partir del marco general del capitulo anterior, aqui bajaremos a ma-
yores concreciones en los tres escenarios en que se necesitan todavia
otras politicas adicionales: la lengua primera originaria [L1], el castella-
no como L2 y las diversas modalidades de bilingiiismo.

3.1. SOBRE LA LENGUA PRIMERA ORIGINARIA

Una de las primeras innovaciones practicas de la reforma educativa fue
introducir el uso masivo de las lenguas originarias en los primeros nu-
cleos de transformacién de habla quechua, aymara y guarani en que se
empezaba a aplicar. No se partia de cero sino de la experiencia previa
del PEiB (1988-93). Esta practica acumulada nos da la base para precisar
las siguientes politicas, que apuntan a que lo ya comenzado pueda te-
ner una adecuada continuacién.

3.1.  CON LA INCORPORACION DE LA LI ORIGINARIA EN LA ENSENANZA, SE
PRETENDE LLEGAR A UN PLENO DOMINIO ORAL Y ESCRITO TAMBIEN
EN ESA LENGUA. NI SE BUSCA EL MONOLINGUISMO EN ELLA NI EL
BILINGUISMO DE TRANSICION A SOLO CASTELLANO.
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3.2. EL RITMO Y DOSIFICACION DE LA ENSENANZA EN Y SOBRE LA LENGUA
ORIGINARIA SE DETERMINAN EN FUNCION DE LAS CARACTERISTICAS
SOCIOLINGUISTICAS DE CADA REGION.

33 SE DEBE ASEGURAR LA PRODUCCION CONTINUA Y DIVERSIFICADA DE MA-
TERIALES DE LECTURA EN CADA LENGUA INDfGENA, ACLARANDO SIEMPRE
EL SENTIDO DE SU NORMALIZACION ESCRITA Y QUE ESTA NO SE CONTRA-
PONE A LA PRONUNCIACION Y VARIANTES DIALECTALES DE CADA LUGAR.

3.4. SE DEBE INCENTIVAR LA UTILIZACION DIVERSIFICADA DE LAS LEN-
GUAS INDIGENAS EN LOS VARIOS MEDIOS DE COMUNICACION SOCIAL,
DE ACUERDO CON LAS CARACTERISTICAS LINGUISTICAS DEL AREA PO-
TENCIAL DE COBERTURA DE CADA MEDIO.

3.5. SE FOMENTA LA REALIZACION DE EVENTOS Y CONGRESOS, INCLUSO INTERNA-
CIONALES, Y LA CONSTITUCION DE EQUIPOS INTERDIALECTALES DE TRABAJO
SOBRE CADA LENGUA ORIGINARIA PARA CONOCER MEJOR SU ESTRUCTURA Y
SUS VARIANTES DIALECTALES Y, CON ELLO, IR CONCERTANDO UNA NORMALI-
ZACION OPERATIVA Y EMPRENDER OBRAS DE MAYOR ENVERGADURA.

Comentarios

Damos por descontado y aceptado que partir de la lengua primera [L1] del alumno
—regularmente, la materna— es pedagbgicamente lo mejor, porque asi lo nuevo,
incluido el aprendizaje de la lectoescritura, se va construyendo sobre lo que ya se
sabe. Asi lo han reiterado las evaluaciones realizadas primero al proyecto pionero
de Ei, de Unicer (Gottret y del Granado 1995), y mas recientemente también a su
expansion en la reforma (Benson 1999). Lo mismo prueban —en un plano mais
general- las investigaciones realizadas en tantas otras partes, como muestran los
panoramas sintéticos de Nadine Dutcher (1995) y Luis Enrique Lopez (1997).

Politica 3.1. No hace sino sintetizar desde esta perspectiva lo que ya se dijo en
la seccidn 2.3. del capitulo precedente. Es oportuno reiterarlo pues no siempre
se tiene en cuenta al nivel operativo y la propuesta sigue teniendo influyentes
opositores*+. Con relaciéon al monolingiiismo en lengua materna, el temor de

24 Durante el afio 2000 ha habido cilidas controversias en diversos medios de comunicacién
masiva en pro y en contra del fortalecimiento de las lenguas originarias. La iniciativa salié de
los que estin en contra —entre los que terciaron Eduardo Pérez, director de Radio Fides que, sin
embargo, tiene programas y reportajes diarios en aymara y quechua, Robert Brockman, subdi-
rector del periédico La Razon, y el columnista Ramiro Velasco— arguyendo que estas lenguas
ya no pueden responder a los retos del mundo moderno. Entre los que participaron a favor,
estaban el exvicepresidente Victor Hugo Cardenas, con articulos en respuesta a Velasco, la vi-
ceministra Amalia Anaya, entrevistada en varios canales de television, y la decision del diario
Presencia de incluir, desde el 23-VIII-2000, una pagina diaria en quechua y otra en aymara. El
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que la educacién en lengua originaria se haga a expensas del castellano ha sido
uno de los principales motivos de resistencia por parte de padres de familia
mal informados, alentados a veces por algunos profesores o por un manejo in-
adecuado de los instrumentos didacticos. Pero tal idea va totalmente en contra
del caracter “intercultural bilingiie” de toda la reforma. La idea de un bilingiiis-
mo de simple transiciéon al monolingiiismo castellano estd también totalmente
descartada por el texto mismo de la ley y asi lo han entendido, correctamente,
las instancias técnico-pedagbgicas que deben implementarla. Dice, por ejem-
plo, el reglamento sobre la organizacién curricular:

“La educacién bilingiie persigue la preservacion y desarrollo de los
idiomas originarios a la vez que la universalizacién del uso del cas-
tellano. Entiéndase por educacién bilingtie de preservaciéon y desa-
rrollo [...] 3. El desarrollo del proceso educativo en ambas lenguas: la
lengua materna originaria y el castellano, una vez que los educandos
hayan desarrollado competencias de lectura y escritura en ambas len-
guas.” (DS 23959, 1-1I-1993, art. 11).

Sin embargo, la vieja idea de un bilingiiismo de transicién que desemboque en el
castellano como lengua principal de los egresados del sistema educativo (y, a la lar-
ga, la tinica de las siguientes generaciones) sigue implicita en la practica de algunas
autoridades educativas, que no pretenden expandir el uso de la lengua originaria
mas alla de las primeras fases de la educacion y de las regiones con altos niveles de
monolingiiismo en lengua indigena. Buscan una justificacién en las resistencias
arriba indicadas o apelan a razones de costos y eficiencia administrativa. Pero en el
fondo, si se impone esta tendencia, seguird primando la 16gica colonialista.

Politica 3.2. Hechas estas aclaraciones, es evidente que cada situacién exige
enfoques distintos, pero tal flexibilidad no siempre se ha tomado en cuenta o
no se ha sabido cémo afrontarla. Hay que tener claridad ante todo sobre cuil
es realmente la L1 del alumno y, en segundo lugar, cuéles son los niveles de
lealtad y de motivacién hacia esta lengua por parte de la comunidad y los pa-
dres de familia. En funcién de ello, las estrategias lingliisticas podran ser muy
variadas, como se verd en el capitulo 7. Para lograr el objetivo propuesto, la
utilizacién de las lenguas originarias en el aula serd complementada con otras
politicas fuera del aula, que deben ser fomentadas también, de alguna manera,
por las autoridades educativas. A ello apuntan las siguientes politicas.

La politica 3.3. responde a un tipico temor de muchos padres de familia de que el
esfuerzo de sus hijos por aprender a leer y escribir en su propia lengua resulte
inatil porque después no tendran qué leer en ella. Supuesto que el objetivo final
de toda la reforma, a la luz del art. 1° de la Cpg, va mas alla de un simple pragma-
tismo didactico inmediatista, la tarea iniciada en la escuela debe ir acompafiada

debate ocup6 también varias paginas en tres ntimeros de la revista El Juguete Rabioso. Para un
resumen, ver el n° 47 del Boletin Informativo Mensual de Protis Andes.
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de medidas complementarias como las sefialadas en estas politicas. Se propone
que la produccién de materiales en cada lengua sea continua, con una perma-
nente renovacién y una creciente masificacién. Debe ser también diversificada
en sus géneros y estilos, en sus contenidos y en sus potenciales usuarios. De
esta forma se aumenta la audiencia y se desarrolla el potencial comunicativo de
la lengua. No todo puede quedar en manos de la reforma educativa, pero desde
ella se pueden lanzar buenos estimulos también a otras instancias. Sugerimos
ademads que, como practica rutinaria, al menos en los materiales escritos produ-
cidos por la reforma, ademas de adoptar la ortografia aprobada, se aclare siem-
pre el sentido de la normalizacién y que esta no implica rechazar las variantes y
pronunciaciones de cada dialecto local (ver la politica 2.9. del capitulo anterior).
Esta pequefia nota podria contribuir a despejar los prejuicios y malentendidos
que todavia existen en muchos maestros y usuarios.

La politica 3.4. amplia el criterio de diversificacién mas alla de los textos escri-
tos. En ella se nos recuerda que la escuela no es la tnica institucién ni es siem-
pre la principal para fortalecer la lengua originaria y que los textos impresos
no son tampoco el Gtnico canal para difundirla. Algunos medios de comunica-
cién, especialmente la radio, han jugado ya en Bolivia un papel histérico tanto
o mas importante y pueden ser mucho mejor aprovechados también dentro
del proceso educativo como un refuerzo del trabajo en el aula. A través de la
television, cabria dar también un atractivo impulso a las lenguas originarias
precisamente en aquellos medios urbanos en que hay mayor resistencia, in-
cluso por parte de los inmigrantes que ya las saben, pero tienden a olvidarlas®.

La politica 3.5. en realidad ya se estd empezando a ejecutar con las tres prin-
cipales lenguas originarias: quechua, aymara y guarani. Pero todavia se ha
avanzado poco hacia un mayor conocimiento interdialectal. Por ejemplo, poco
sabemos atin sobre las variantes en la pronunciacién/supresion de vocales del
aymara (que es el tema mas controvertido de la norma propuesta). Tampoco
existe una sistematizacién de las experiencias en la aplicacién de la normali-
zacion en cada area dialectal, tanto en el aula como entre la sociedad adultaz®.
Mas alla de este asunto normativo, pensamos que los tiempos ya estain madu-
ros para emprender trabajos mas arduos y que exigirdn mayores recursos y

25 En otro volumen de esta serie esperamos desarrollar una estrategia de fondo y un sistema
de politicas especificas para el uso de las lenguas y el fomento de la interculturalidad en los
medios de comunicacién social, mas alla del &mbito educativo.

26 Volviendo al caso aymara, segiin algunos docentes, los nifios que aprenden ya con la ortografia
normalizada tienen menos dificultad en adoptarla y a la vez adaptar la pronunciacién a sus varian-
tes locales (comunicacion personal de Salustiano Ayma). Con todo, no faltan ejemplos de otros
nifios que solo hacen una lectura mecénica, distorsionando la pronunciacién local, estimulados a
veces por sus mismos profesores (Alavi 1999). Nos sospechamos que en el caso del quechua la re-
sistencia social puede ser mayor porque se han adoptado algunas variantes de dialectos peruanos,
con los que en Bolivia hay atin pocos contactos, e incluso consideraciones de tipo histérico.
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equipos interdialectales, como la elaboraciéon de un diccionario general, que
diferencie los usos de cada regién, e incluso una enciclopedia de las lenguas
y culturas ya més trabajadas. De cara a su consolidacion, a su uso en niveles
educativos avanzados y al aumento general de su estatus, consideramos que
este tipo de esfuerzos pueden ser mas productivos que gastar mucho tiempo
queriendo remedar la rigidez normativa de algunas academias de la lengua.

3.2. SOBRE EL CASTELLANO COMO L2

El interés por asegurar lo mas innovador, que era la introduccién ma-
siva de las lenguas originarias, alli donde estas eran la Lt de los nuevos
alumnos, origind retrasos en el disefio e implementacién del castellano
como L2 en estos mismos lugares, a pesar de ser uno de los aspectos que
siempre ha motivado mas a los padres de familia de habla originaria para
tener escuela. Por suerte, el desfase ya se estd empezando a superar. Las
tres politicas siguientes pueden contribuir a fortalecer este empefio:

36 ASEGURAR 1A PRODUCCION CONTINUA DE MATERIALES DIDACTICOS
COMPLEMENTARIOS, TANTO ESCRITOS COMO AUDITIVOS, SOBRE CAS-
TELLANO COMO L2 PARA USO DE ALUMNOS EN DIVERSOS CONTEXTOS
LINGUfSTICOS Y CULTURALES.

3.7. INTENSIFICAR LA CAPACITACION DE LOS DOCENTES EN UNA GAMA DIVERSI-
FICADA DE TECNICAS DE ENSENANZA DE LA 12, CON ACTIVIDADES PRACTI-
CAS PRESENCIALES EN AULA Y GUfAS COMPLEMENTARIAS DE APOYO.

38 REALIZAR EVALUACIONES, NUEVAS EXPERIENCIAS E INVESTIGACIONES
PRACTICAS PARA MEJORAR LAS TECNICAS DE APRENDIZAJE DEL CASTE-
LLANO COMO L2 EN DIVERSOS CONTEXTOS LINGU{STICO-CULTURALES.

3.9. DESARROLLAR TECNICAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE DEL CASTE-
LLANO SOCIALMENTE MAS ACEPTADO EN AREAS DONDE PREDOMINAN
VARIANTES POPULARES DEL CASTELLANO CON UN FUERTE SUSTRATO
DE ALGUNA LENGUA ORIGINARIA.

Comentarios

Como acabamos de ver, una de las principales objeciones de los padres de
familia a la implantacién de la Eis, incluso en areas de alto monolingiiismo en
lengua originaria, ha sido el temor de que sus hijos solo aprenderan en lengua
materna originaria. Tal desconfianza es infundada por lo que se refiere a los
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planteamientos tedricos de la reforma educativa. Pero en los hechos podia te-
ner visos de verdad por la lentitud con que se elaboraron, publicaron y distribu-
yeron los primeros materiales para este fin y por la poca preparacién mostrada
por algunos docentes con relacién a la ensefianza del castellano como L2.

Es oportuno hacer aqui un repaso del proceso recorrido, para reforzar nuestra pro-
puesta. En los primeros afios de la reforma, las aulas de transformacién en lengua
originaria carecian de textos nuevos en y de guias didacticas para profesores sobre
la ensefianza oral del castellano como L2, que era lo recomendado. No faltaron
entonces incluso algunos maestros que, al percatarse de la rapidez con que los
alumnos aprendian en la lengua materna, se concentraron en ella olvidando la en-
sefianza del castellano. Pero otros muchos docentes, que se sentian mas seguros
en su rutina previa y estaban ademas presionados por los padres de familia, volvie-
ron a las practicas y textos escolares que se tenian antes de la reforma. Como palia-
tivos, algunos seguian aferrados a los viejos textos, como Alma de nifio”” o recurrian
a (e incluso fotocopiaban) los textos mas innovativos del Peis-UNicEF, incluida una
reedicién masiva de Vicufiita. Por esa ausencia de materiales especialmente dise-
fiados para la ensehanza oral y escrita del castellano como L2, los resultados en
los primeros afios sufrieron las mismas deficiencias del pasado. Conscientes de
este vacio, los responsables de la reforma distribuyeron pautas sobre cémo utilizar
los libros més apropiados de la biblioteca escolar; pero de estos tltimos, solo ha-
bia un ejemplar por biblioteca y, en su mayoria, fueron concebidos para alumnos
urbanos, monolingties en castellano. Decidieron también que todas las escuelas
que utilizan moédulos en lengua local originaria debian tener también moédulos
en lengua castellana. Era una solucién de emergencia pues estos tltimos también
han sido concebidos pensando en la poblacién urbana; pero era mucho mejor que
nada. Finalmente, para conseguir una solucién de fondo, desde 1996 el equipo
conjunto de lingiiistas de la Unidad Nacional de Servicios Técnico Pedagbgicos
[Unstp] elabord, con el apoyo de consultores externos, una serie de innovativos
materiales para el aprendizaje del castellano como L2. Asi en 1997 se publicd una
guia didactica para maestros sobre la ensehanza de cualquier L2; en 1998, varios
libros de gran tamafio (llamados también “librotes”) para ser utilizados en el aula;
y estin en camino otros materiales, incluidas ldminas sin texto y un juego de cas-
settes para estimular la comunicacién oral en castellano. En todos ellos se ha dado
prioridad al método global y comunicativo, utilizado ya en el acercamiento a la
escritura en la primera lengua, para lograr una ripida aproximacién a la compren-
sién, mas que deletreos, juegos silabicos y otros usos puramente mecanicos.

La evaluacién externa de la reforma, realizada a fines de 1999, dio alta prio-
ridad a este tema de la ensefianza del castellano como L2, en cuyo enfoque
seguia encontrando fallas técnicas. En consecuencia, en agosto del afio 2000

27 Ver, por ejemplo, la reciente investigacién de Mario Yapu et al. (2000), en areas rurales de
Chuquisaca.
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el equipo de la reforma realiz6 un taller con la participacién de numerosos
expertos locales y extranjeros para encontrar por fin el camino mas adecuado.
Sus recomendaciones técnicas son muy valiosas y oportunas y apuntan sobre
todo a que, partiendo del método comunicativo ya mencionado, los docentes
tengan un vasto repertorio de técnicas y recursos complementarios a los que
puedan ir recurriendo segiin las circunstancias. Las politicas aqui sugeridas
dan por supuesto este aporte y enfatizan sobre todo un estilo de trabajo para
seguir dando una atencién continuada a un tema que suscita tan alta motiva-
cién en todos los sectores originarios.

Politica 3.6. A diferencia de lo que ocurria en las lenguas originarias, aqui el
problema ya no es la ausencia de materiales escritos en castellano. Textos im-
presos en esa lengua se encuentran por todas partes y los diversos medios de co-
municacién la usan también constantemente. Ya existe, por tanto, un ambiente
favorable para reforzar el método global y comunicativo, una vez superadas las
primeras etapas de aprendizaje en la escuela. Pero lo que, en nuestra opinién,
sigue pendiente son materiales didacticos complementarios, sobre todo para la
fase de mayor reflexién sobre la L2, tomando en cuenta el distinto punto de
partida de estos alumnos que antes solo hablaban una lengua originaria. Mucho
mas, si en demasiados lugares los principales materiales utilizados en el aula si-
guen siendo viejos textos basados en una lectura silabica y mecanica de una len-
gua atin poco entendida o tal vez —en un salto mortal no siempre bien explicado
ni comprendido— unos médulos en solo castellano que fueron concebidos para
un alumnado sobre todo urbano, que ya tenia el castellano como su Li. Todo
este conjunto de nuevos materiales, escritos y grabados, cumpliran ademas una
funcién gratificante con relacién a la expectativa de muchos padres de familia.

La politica 3.7. es el complemento natural de la anterior. La opcién de la reforma
por una comprensién global a través del método comunicativo es buena, pero su-
pone profesores creativos y preparados especificamente para esta nueva metodo-
logia. Ello solo se logrard, tanto en este punto como en los demas (ver seccién
6.2.), partiendo ante todo de actividades practicas presenciales en el aula, las cuales
deben quedar ademas reforzadas por guias y otros materiales didacticos comple-
mentarios. En la medida que en muchas partes del campo se sigan usando —asi
sea como mal menor, para salir del paso— los textos antiguos y/o los médulos en
castellano a que nos hemos referido mas arriba, se hace totalmente indispensable
y urgente un minimo de ajuste a través de practicas y guias bien operativas para
los docentes. Con relacién a las guias y otros materiales de apoyo, ademas de la
Guia diddctica de segundas lenguas®, distribuida a los maestros, se han estado alis-

28 Esta Guia pretende dar estrategias generales para ensefiar cualquier L2, aunque la mayoria de
los ejemplos se refieren al castellano. Estas estrategias priorizan, como corresponde, la dimen-
sién comunicativa, a partir de escuchar, leer, hablar y escribir, aspectos sin duda importantes.
Introducen también algunos elementos de reflexion gramatical, aunque utilizando una termi-
nologia innecesariamente complicada para los maestros a los que se destina. Omite, en cambio,
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tando ya otras guias y apoyos didicticos mas concretos, dirigidos también a ellos,
para que puedan sacar el maximo beneficio de los nuevos materiales que se van
produciendo y distribuyendo para uso en el aula. Dentro de estos, sugerimos que
se incluyan también algunos que prevengan a los maestros sobre las principales
dificultades que se encontraran en el aprendizaje del castellano como L2, a partir
de cada idioma materno, tanto de forma oral como escrita. El método del andlisis
contrastivo, si se utiliza como una referencia mas practica que tedrica, sigue cum-
pliendo un rol complementario importante. En la situacién boliviana, sobre todo
rural, y con el tipo de profesorado de que se dispone, serd mejor profesor de L2 el
que parta de la comprensi6n de la gramatica de las dos lenguas, en sus componen-
tes basicos. A partir de esta comprension y de haber detectado los contrastes mas
notorios, podra prever las dificultades mas corrientes y darles una solucién ade-
cuada. Para ello convendri ofrecer a los docentes guias especificas de los contras-
tes de las lenguas propias de cada region (castellano-quechua, castellano-guarani,
etc.). Con relacién al posible uso del anlisis contrastivo con los alumnos, la refor-
ma educativa apunta mads bien a que el maestro se convierta en un buen modelo
para que los alumnos aprendan de él. Es una buena opcidn, que supone que este
maneja el castellano con excelencia. Los maestros rurales de origen local tal vez no
siempre lo lograran, a pesar de ser esta una meta de la formacién docente. Pero,
en nuestra opinién y la de varios expertos consultados, esta opcién no excluye que
se complemente con ejercicios agiles de analisis contrastivo al menos en el campo
de la fonologia. Por ejemplo, se pueden disefiar juegos para que alumnos mono-
lingiies quechuas o aymaras practiquen el contraste entre las vocales i-¢, u-0; con
los guarani, en cambio, serd mas importante el contraste entre las consonantes -1,
t-r. Parece menos evidente la utilidad de este tipo de analisis en otros aspectos gra-
maticales y semanticos. Sin embargo, puede ser importante insistir en algunos de
estos rasgos, como la concordancia en género, cuando la lengua materna carece de
género, como ocurre en las tres lenguas mencionadas. El manejo diferenciado del
“t0” y el “usted” es también un rasgo poco comun en las lenguas indigenas, etc.

La politica 3.8. se incluye porque, en este punto de la ensefianza del castellano
como L2, seguimos en un campo todavia experimental mas basado en suposicio-
nes que en pruebas empiricas, al menos en un medio sociolingiiistico como el
nuestro y el de los programas bilingiies en otros paises del continente. No suele
ser lo mas sabio importar sin sentido critico recetas basadas en otras situaciones
tal vez muy distintas. No sabemos atin con seguridad cuiles son los ritmos mis
apropiados para cada situacién lingiiistica, sociolingiiistica y sociocultural ni
tampoco cuil es la combinacién 6ptima entre los métodos global, comunicativo,
analitico y contrastivo para lograr lo que se pretende, a saber, el manejo 6ptimo
oral y escrito tanto de la lengua propia materna como del castellano.

toda referencia al andlisis contrastivo entre L1 y L2, probablemente por haber afrontado el pro-
blema de la ensefianza desde cualquier L1 y para cualquier L2, sin tomar en cuenta las realidades
y problematicas lingiiisticas concretas de los destinatarios y Gltimos beneficiarios de la gufa.
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La politica 3.9 tiene un sentido semejante a la anterior, pero para la periferia
urbana y para otras situaciones rurales muy bilingiies o con poca lealtad a la
lengua originaria en receso. Es comin que en estos ambientes prevalezcan
variantes populares del castellano con fuertes dejos de un substrato en lengua
originaria, a pesar de que esta tal vez ya se ha perdido. Quienes hablan tales
dialectos del castellano tienen todo el derecho de hacerlo, por razones seme-
jantes a las que nos llevan a defender el derecho de usar la propia lengua en
cualquier contexto. Sin embargo, quienes solo manejan esas variantes popu-
lares, pueden ser objeto de burlas y discriminaciones por ese “dejo”. Es por
tanto util y deseado por ellos saber usar también un castellano mas cercano a la
norma regional. Independientemente de si saben o aprenden ademas alguna
lengua originaria, serdn ya “bidialectales” en castellano. Probablemente, para
desarrollar la ensefianza del castellano estindar en estos ambientes, sera pre-
ciso realizar experiencias, investigaciones practicas y evaluaciones periédicas
comparables a las sugeridas en la politica precedente.

3.3. EL BILINGUISMO UNIVERSAL COMO META

Visto como enfocar la ensefianza y aprendizaje de la lengua primera
originaria y del castellano como segunda lengua, nos queda pendiente
precisar mejor como se pretende combinar ambas lenguas tanto en los
que parten de una lengua originaria como en los que inicialmente son
monolingiies en castellano.

3.10. ToDO EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL ES BILINGUE, PERO CON DOS
MODALIDADES DE LENGUA:

A) MONOLINGUE, EN LENGUA CASTELLANA CON APRENDIZAJE DE AL-
GUNA LENGUA NACIONAL ORIGINARIA, PARA QUIENES TIENEN EL CAS-
TELLANO COMO LENGUA PRIMERA O PRINCIPAL.

B) BILINGUE, EN LENGUA NACIONAL ORIGINARIA COMO PRIMERA LEN-
GUA; Y EN CASTELLANO COMO SEGUNDA LENGUA, PARA QUIENES TIE-
NEN UNA LENGUA ORIGINARIA COMO PRIMERA O PRINCIPAL.

3.11. EN AMBAS SITUACIONES, EL IDEAL ES LOGRAR QUE TODOS LOS EDU-
CANDOS SEAN BILINGUES TANTO EN CASTELLANO COMO EN UNA LEN-
GUA ORIGINARIA, PERO CON COMPETENCIAS DIFERENCIADAS:

A) TODOS TENDRAN UN BUEN MANEJO DE SU LENGUA PRIMERA —SEA
ORIGINARIA O CASTELLANO— Y LA SEGUIRAN DESARROLLANDO A LO
LARGO DE TODO EL SISTEMA EDUCATIVO.
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B) TODOS TENDRAN UN BUEN MANEJO DEL CASTELLANO, AUNQUE NO
SEA SU PRIMERA LENGUA, POR SER EL PRINCIPAL INSTRUMENTO CO-
MUN DE COMUNICACION.

C) LOS QUE INICIALMENTE ERAN MONOLINGUES EN CASTELLANO AD-
QUIRIRAN UN CONOCIMIENTO ADECUADO DE LA PRINCIPAL LENGUA
ORIGINARIA DE SU CONTORNO.

Para quienes parten de una lengua originaria

3.12. EVITAR LA MEZCLA CONFUSIVA ENTRE LI Y L2, FOMENTANDO MAS
BIEN LA CREACION DE TIEMPOS Y AMBIENTES LINGU{STICO-CULTU-
RALES APROPIADOS Y DIFERENCIADOS PARA CADA LENGUA DENTRO
DEL AULA Y DE LA ESCUELA.

3.13. EN FUNCION DE LAS EXPERIENCIAS ACUMULADAS, SE IRAN DETERMI-
NANDO Y AJUSTANDO LOS MOMENTOS, RITMOS Y DOSIFICACION DEL
CASTELLANO COMO L2 Y DE LA LENGUA MATERNA, SEGUN LAS DIVER-
SAS SITUACIONES SOCIOLINGUISTICAS.

Para quienes parten del castellano

3.14. INCORPORAR EN EL PLAN CURRICULAR MOTIVACIONES, ACTIVIDADES
Y MATERIALES DIDACTICOS PARA QUE LOS MONOLINGUES CASTELLA-
NOS APRENDAN EL PRINCIPAL IDIOMA NACIONAL DE SU CONTORNO.

3.15. CUANDO EL CONTEXTO SOCIAL LO PERMITA, FOMENTAR LA CREACION
DE TIEMPOS Y AMBIENTES LINGUISTICO-CULTURALES APROPIADOS Y
DIFERENCIADOS PARA LA LENGUA Y CULTURA ORIGINARIA.

Comentarios

En la terminologia de la reforma educativa no se habla de multilingiiismo sino
solo de bilingiiismo. Al ser esta la situacion hasta ahora dominante en el pais es
la Gnica que se podria llegar a universalizar, con un realismo optimista. Pero,
en rigor, el manejo de solo dos lenguas es apenas el caso mas simple de un
multilingtiismo que puede expandirse cada vez mas. Como argumentamos de
forma mas general en IaD 70, saber mas de una lengua es siempre ventajoso
y cada nueva lengua que se aprende abre nuevos horizontes tanto intelectuales
como culturales y multiplica la capacidad de didlogo enriquecedor. Sin embar-
go, aqui nos fijaremos solo —al igual que la reforma— en el caso mas comtn
que involucra alguna lengua originaria y el castellano. En realidad, la reforma
habla de un sistema bilingiie, lo cual indica mas que el bilingiiismo que puedan
tener las personas. Dice el art. 1° de la ley de reforma educativa:
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“El sistema educativo nacional... se estructura en las siguientes bases
fundamentales: [...] 5. Es intercultural y bilingiie, porque asume la he-
terogeneidad sociocultural del pais en un ambiente de respeto entre
todos los bolivianos, hombres y mujeres”. (Nuestro énfasis).

Este cardcter general se reitera en la reglamentacién curricular, donde se insis-
te que “el curriculo es bilingiie para todo el sistema educativo”. Precisa que

“El curriculo es bilingtie principalmente en los distritos y niicleos en
los cuales los educandos hablan un idioma originario y requieren de
una atencién educativa en una lengua distinta al castellano.” (Art. 11;
énfasis nuestro).

Pero enseguida afiade, para los demas:

“El curriculo para los educandos monolingiies de habla castellana,
0 para quienes tienen a este idioma como lengua de uso predomi-
nante, deberia también incorporar el aprendizaje y utilizacién de un
idioma nacional originario.” (Art. 12; énfasis nuestro).

En consecuencia, en el mismo articulo, se encarga conjuntamente a diversas
instancias del ejecutivo (hoy ministerios®) que elaboren planes bienales de ac-
cibén “para promover en todo el pais el uso escrito y aprendizaje de los idiomas
nacionales originarios como segunda lengua” (art. 12). No parece que se haya
avanzado en este punto, pero la norma es clara. En realidad, estos matices se
derivan de la misma ley, cuyo art. 9 ya distingue dos “modalidades de lengua”
—monolingiie y bilingiie—, cuya definicién hemos reproducido casi literalmente
en la politica 3.10. Todos estos matices legales nos han llevado a distinguir situa-
ciones en las politicas 3.10. y 3.11. fijando metas distintas para cada una de ellas.

Politica 3.10. Todo el sistema es bilingiie, porque tiene como objetivo que los edu-
candos lleguen a adquirir cierta competencia, mayor o menor segin el caso,
en al menos dos lenguas. La principal diferencia entre las dos modalidades no
estd en este objetivo sino en la metodologia, expresada con la palabra en: La
modalidad monolingiie A solo ensefa en castellano, mientras que la modalidad
bilingiie B ensefia en una L1 originaria y en castellano, que es la L2. Es decir, en
el primer caso solo hay una lengua como medio de instruccién mientras que, en
el segundo caso, hay dos. Pero en ambos casos, otras lenguas pueden ser objeto
de ensefianza’; de hecho, en la modalidad monolingiie el art. 9 de la ley explicita

29 DS 23950, 1-1I-1995, art. 11.

30 En la estructura actual, serfan entre otros el ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, el
de Asuntos Campesinos y de Pueblos Indigenas Originarios, el de Comunicacién Social y el
de Desarrollo Sostenible.

31 Ni la ley ni sus reglamentos entran en el aspecto meramente didactico de si la ensefianza
misma de una nueva lengua pueda hacerse usandola ademas como medio de ensefianza en el
periodo a ella dedicada.
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que hay “aprendizaje de alguna lengua originaria”, una precisiéon que no se hace,
por ejemplo, para el inglés u otras lenguas extranjeras que tienen mucha mas
demanda. Tal preferencia en el texto legal, ya nos indica que la intencién politica
de la ley es buscar una mayor comunicacién entre todos los bolivianos.

Politica 3.11. No es mas que una adaptacién, en este contexto, de las politicas 2.11.
a 2.14. del capitulo anterior. En la situacién A se subraya la importancia particular
que tiene la lengua en que el nifio ha aprendido a hablar (o L1). Esta suele ser,
ademds, en la mayoria de los casos, la lengua maternas. En las otras dos situacio-
nes (B y C) se toma en cuenta la diversa motivacion y oportunidades que existen
para la adquisicién del castellano, lengua de los sectores dominantes y de gran
vigencia universal, y para la de alguna lengua originaria, y se fijan niveles dis-
tintos para cada caso. Es una concesion de caracter solo pragmatico, a pesar de
que la meta para la situacién C sigue siendo muy audaz. Si solo hablaramos de
la utopia, no debiéramos hacer ninguna distincién entre estas dos situaciones.

Para quienes parten de una lengua originaria

Las politicas 3.12. y 3.13. se refieren al caso particular de aquellos educandos
cuyo punto de partida es una lengua originaria y que se haran bilingiies en la
lengua general castellana.

Politica 3.12. Todo nuestro contexto social tiende a provocar una peligrosa su-
mersion’ de los hablantes de lenguas originarias en el castellano, con la que se
acaba ahogando las raices lingiiisticas y culturales del educando que proviene
de alguna L1 originaria. Este resultado va contra los principios generales de la
reforma y de la misma CpE, por lo que debe evitarse. Para hacer frente a esta
tendencia dominante, es indispensable que los alumnos, cuya lengua materna
es distinta del castellano, adquieran plena conciencia y orgullo de su doble
destreza en una y otra lengua, segiin ambientes y momentos. Una ayuda para
ello es la diferenciacién de ambientes para ambas lenguas. Es conveniente que
la lengua materna del alumno tenga, ya desde el inicio, un ambiente adecuado
y garantia de su pleno desarrollo y valoracién fuera del aula y en determina-
dos momentos de la educacién formal. Cada escuela bilingiie podria tener dos

32 La principal excepcién ocurre en situaciones de emigracién de los padres a otros ambientes
donde ya se usa habitualmente otra lengua. Aun entonces, si la madre no domina bien esta
segunda lengua, es probable que el nifio adquiera muchos rasgos de la lengua materna, aun-
que ni siquiera sepa hablarla.

33 La sumersion lingiiistica es el concepto utilizado por Skutnabb-Kangas y Garcia (1995), para
describir lo que ocurre cuando se pretende meter plenamente a un hablante de una lengua
socialmente discriminada en la practica Gnica de una lengua de alto prestigio social: la lengua
materna queda “sumergida” y acaba ahogada. Puede ser el efecto perverso de quienes preten-
den utilizar el método de inmersién (Dolson y Lindholm 1995) sin tener bien consolidada la
lengua discriminada. Asi ocurria en Bolivia antes de la reforma educativa.
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ambientes especificos, uno para cada lengua: la materna/originaria y el caste-
llano, cada una con el ambiente cultural que representa. En esta misma linea,
dentro de la reforma, se habla de rincones de aprendizaje, algunos de los cuales
podrian ser lingiiisticos, como una forma de contextualizacién que reproduzca
en lo posible el aprendizaje “natural” de cada lengua. Se trata de dos espacios
fisicos y momentos temporales relativamente largos, destinados cada uno a
una determinada lengua de una manera casi exclusiva, escolar y extraescolar,
de forma que los alumnos queden expuestos de manera alterna a uno y otro
ambiente. El ideal seria que incluso los profesores o acompanantes fueran
diversos aunque, en todo caso, deben comprender perfectamente también la
otra lengua y cultura. Pero solo podremos acercarnos a este ideal en aquellos
centros educativos que cuenten con suficiente personal. En las numerosas es-
cuelas multigrado y monodocentes del sector rural es simplemente imposible,
aunque también en ellas podria ser util recibir periédicamente la visita de al-
gin docente especializado en la “otra” lengua.

La politica 3.13. reitera lo que ya hemos venido insinuando en otras partes. El
punto de partida en cuanto a destrezas lingiiisticas y a motivaciones es distin-
to de acuerdo con cada situacién sociolingiiistica. Por tanto, para tener buenos
resultados, hay que disefiar y asegurar estrategias diferenciadas para cada situa-
cién (ver el capitulo 7). En un primer momento se decreté que para “los educan-
dos de idioma materno o idioma de uso predominante distinto al castellano” en
el primer ciclo, de tres afios, ademas del “uso oral y escrito de la lengua materna”
se incluia “el aprendizaje oral del castellano como segunda lengua y la iniciacién
en el uso escrito de este idioma desde el momento en que lean y escriban en su
propia lengua”4. En la practica esto tltimo podia implicar una espera de varios
afios. Asi se entiende que, cuando la reforma se inici6 con este tipo de alumnos
se les distribuyeran médulos escritos en solo lengua originaria. Aquel criterio
podria haber sido vilido en términos puramente didicticos pero no tomaba en
cuenta la fuerte motivaciéon y expectativa de los padres de familia para que sus
hijos aprendan bien el castellano oral y escrito lo antes posible. Por eso la norma
actual se ha hecho mas flexible y se limita a “dar énfasis al aprendizaje oral del
castellano en los contextos monolingiies en lengua originaria”® sin precisar en
qué momento se inicia también la lectoescritura. El momento para complemen-
tar el aprendizaje del castellano oral con el escrito en quienes tienen otra lengua
materna puede ser mucho mas rapido en ciertas situaciones sociolingiiisticas.
Cuando existe ya un alto bilingiiismo en los nifios (por ejemplo, en los valles de
Cochabamba, en Oruro o cerca de La Paz) la transicién a la escritura puede ser
casi simultinea en ambas lenguas. En todo caso, también en estas tltimas situa-
ciones conviene reforzar la técnica de un doble ambiente lingiiistico, de modo

34 DS 23950, del 1-1I-1995, sobre organizacién curricular, art. 33.

35 Comunicaci6n de la Upc, 6 de diciembre de 2001.
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que no se cree una confusioén entre las dos lenguas ni un simple transito de un
monolingiiismo a otro, sino un pleno bilingtiismo (y un creciente biculturalis-
mo) con una clara diferenciacién de los dos cédigos utilizados.

Para quienes parten del monolingiiismo castellano

Como hemos visto al principio de estos comentarios, el ideal de pais bilingiie
expresado en la ley de reforma educativa, al definir la modalidad “monolin-
giie”, incluye de hecho el “otro” bilingtiismo, al determinar que los actuales
monolingiies en castellano aprendan también alguna lengua originaria (art.
9, 2°). La ley no menciona una tercera modalidad generadora de monolin-
giies cerrados, ni siquiera para la poblacién de origen castellano. Para que esta
propuesta no se quede en una simple declaracién lirica, hemos sugerido las
politicas 3.14. y 3.15. Estas dos politicas son sin duda las mas dificiles de imple-
mentar, por implicar lo que en otra parte hemos llamado la interculturalidad
“hacia abajo” (IaD 105s), que supone ir contra corriente frente al ambiente
dominante que discrimina a las lenguas y culturas originarias. Su implemen-
tacién, por tanto, deberd ir acompafiada de toda una estrategia mas amplia de
revalorizacién cultural, que desarrollaremos en el capitulo 4.

La politica 3.14. no hace sino reiterar, con otra formulacién, lo que ya expre-
sa el art. 12 del reglamento sobre organizacién curricular, citado més arriba
(DS 23950, de 1995). Se habla alli de planes bienales elaborados por diversos
ejecutores estatales, entre ellos la antigua secretaria nacional (hoy ministerio)
de Educacion. Sin negar el posible refuerzo de otras instancias, aqui nos con-
centramos en seflalar algunas lineas dentro de lo que es la incumbencia mas
obvia de este ministerio. Si la modalidad monolingiie debe incluir también el
aprendizaje de alguna lengua originaria como L2, la necesidad de desarrollar
esta competencia deberia aparecer en el curriculo, probablemente no en los
primeros afios sino solo en algtn ciclo posterior, después que el nifio ya haya
consolidado el manejo de su L1 castellana. Para ello, lo primero es desarrollar
motivaciones, pues aprender una lengua a la que la sociedad actual concede
aun poco prestigio no suele ser una necesidad sentida. Una via motivadora
puede ser a través de actividades recreativas, cantos, danzas, viajes, juegos,
etc. Lo siguiente es programar el aprendizaje propiamente dicho de la lengua,
para lo que serd también necesario contar con materiales didacticos para cada
L2 originaria. Ya existen bastantes, al menos para las tres principales lenguas
originarias (quechua, aymara y guarani), pero han sido mis pensados para
adultos y necesitaran, por tanto, una adaptacién a alumnos de escuela o co-
legio. Por lo general, la lengua originaria seleccionada sera la mas comtn en
cada contorno sociolingiiistico y geografico.

La politica 3.15. es semejante a la 3.13. También aqui es ttil crear ambientes o
rincones lingiiisticos y culturales apropiados, para que la lengua se ensefie
en su propio contexto cultural. Seria incluso recomendable ofrecer siquiera a
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algunos alumnos mas aventajados oportunidades para que puedan tener expe-
riencias de primera mano en algiin ambiente cultural distinto del castellano.
Los beneficiarios de este programa deberian tener ya cierta preparaciéon, quizas
hacia finales de la secundaria, y haber desarrollado una motivacién favorable.

3.4. EL APRENDIZAJE DE LENGUAS INTERNACIONALES

No podemos profundizar aqui el tema complementario del multilin-
giiismo en alguna otra lengua internacional, muy particularmente el
inglés, para lo que ya existe una gran demanda no solo por parte de mo-
nolingiies en castellano sino incluso de bilingiies de origen indigena.
Pero en respuesta a esta demanda existe también una oferta crecien-
te dentro y fuera del mundo escolar. Es evidente que la apertura a las
principales lenguas internacionales ofrece grandes ventajas laborales y
ayuda a ampliar los horizontes y el ambito de las relaciones sociales. El
conocimiento de una lengua internacional puede ofrecer incluso venta-
jas para la mejor comprensiéon de nuestras propias lenguas y culturas
originarias, dado que una parte significativa de la literatura cientifica
sobre ellas ha sido publicada solo en idiomas distintos del castellano y
que algunas de las mejores ofertas de aprendizaje y profundizacién en
ellas se ofrecen —paradéjicamente— en universidades del Primer Mun-
do3®. Es esta otra vertiente de nuestra dependencia colonialista.

Sin embargo, es también evidente que si esta apertura a las lenguas
internacionales mas lucrativas no va acompafiada de un mejor arraigo
en lo que es mas nuestro, incluidas nuestras lenguas y culturas origi-
narias, puede tener un efecto centrifugo y escapista frente a nuestra

36 Por citar solo algunos ejemplos, existen buenas ofertas de lengua quechua en las universi-
dades de Cornell, Wisconsin e Illinois, en Estados Unidos; en la Universidad de Bonn, en
Alemania; en la Escuela de Estudios Orientales de Paris, Francia; y en la Universidad de Liver-
pool en Inglaterra. En esta Gltima se ha desarrollado ademas el iinico método computarizado
interactivo y multimedia para aprender el quechua (en este caso, del norte de Potosi y a partir
del inglés). Desde hace afios la Universidad de Florida, Estados Unidos, ha ofrecido un pres-
tigioso programa para aymara y hay también quechua y aymara en la Universidad de Saint
Andrew (Escocia). La gama de ofertas en historia y culturas andinas, chaquefias y amazénicas
es mucho mas amplia. Algunas de las mejores colecciones sobre estas culturas estin también
en museos de Estados Unidos y Europa. El Museo Etnoldgico de Goteborg (Suecia), por ejem-
plo, es el mejor lugar para estudiar los célebres tejidos Paracas de la costa peruana y algunas
de nuestras culturas chaquefias.
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identidad y compromiso nacional. Con estas consideraciones, parece
que nos debemos ir acercando, como lo han hecho Zaihiga y Ansién
(1997: 59) para el Perti, ya no a una propuesta bilingiie sino a otra mas
audaz de pafs trilingiie:

“[Una] sociedad que maneja una lengua nacional comin para todos,
una lengua de relacién internacional, y uno de nuestros idiomas au-
téctonos, como se propicia hace décadas en el Africa, en concordancia
con el principio de interculturalidad y la aspiracién de ser parte activa
de la aldea global. En ella necesitamos ser reconocidos por nuestros
rasgos particulares y universales... Podriamos adelantar que mis cer-
canos a lograr esta meta pueden estar los actuales bilingiies en cas-
tellano y una lengua vernacula que los monolingiies en castellano.”

Esta propuesta no es ajena a nuestra reforma educativa. El tantas veces
citado reglamento de organizacion curricular ya precisa que el curriculo
de educacion secundaria incluye, en el area de comunicacién y lengua-
je, las siguientes competencias, entre otras:

“Competencias relacionadas con [...] el manejo y uso apropiado y efi-
ciente de la lengua materna del educando y de una segunda lengua,
tanto a nivel oral como escrito; aborda conceptos basicos y necesarios
de lingiiistica y sociolingiiistica; inicia a los educandos en el aprendi-
zaje de un idioma extranjero a nivel oral y escrito, asi como la aprecia-
cién de la literatura, oral y escrita, como parte de la expresion social,
cultural y artistica de los pueblos...” (art. 43.1).



CUATRO

INTERCULTURALIDAD

La reforma educativa y su desarrollo tedrico previo han asociado desde un
principio los conceptos de interculturalidad y de bilingiiismo. El primero, de
mayor alcance teérico y practico, es ademas considerado como uno de los
dos “ejes vertebradores” de toda la reforma junto con el de la participacién
popular, y ambos articulan toda la vision del sistema de educacion que se
quiere y el horizonte al que queremos llegar como nacién. La participacién
es el eje institucional y la interculturalidad, el curricular. El reglamento
sobre la organizacién curricular (DS 23950) y los Programas y planes de es-
tudio de los niveles de educacion preescolar y primario, ambos de 1995, colocan
ala interculturalidad a un nivel general, incluso por encima de las llamadas
“competencias transversales” que, por referirse a “problemas de relevancia
social” y demandar “una posicion personal y colectiva”, “impregnan” todo
el curriculo (DS 23950, art. 20). Pese a ello, hasta ahora se han desarrolla-
do mas los componentes lingiiisticos que los culturales e interculturales.
En este capitulo intentaremos sentar algunas bases tedricas y sugerencias
practicas para fortalecer este eje vertebrador del curriculo.

37 Ver, entre otros, ETARE (1993: 36), los dos primeros considerandos del DS 23950 de 1-1I-1995,
el capitulo 1 de Programas y planes de estudio de los niveles de educacion preescolar y primario de la
entonces llamada secretaria nacional de Educacién (1995), los comentarios de Amalia Anaya
en Centro de Comunicacién y Desarrollo Andino [CeEnDA] (1998: 31-37) y el esquema “Hacia
un sistema de garantia de calidad en educaciéon”, anexado a la Memoria de la Mision de super-
visién anual (2000). El eje de la participacién popular serd el tema del siguiente capitulo.
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Los autores de los documentos mencionados no nos ofrecen una defini-
cién precisa sobre qué entienden por interculturalidad, aunque nos dan
suficientes pistas para que aqui podamos profundizar el tema dentro de
su marco de referencia. Parten del reconocimiento de la multiple “hete-
rogeneidad ecoldgica, socioeconémica, sociolingiiistica, sociocultural y
regional del pais” y, de ahi, plantean

“La interculturalidad como un recurso y como una ventaja compara-
tiva para promover un nuevo y armoénico desarrollo personal y social
[y] ...para construir un sistema educativo nacional que a la vez asegu-
re su unidad y respete, reconozca y valore la diversidad”. (DS 23950,
considerando inicial).

Segtin esta concepcién oficial, el eje intercultural debe asumir y recono-
cer, como condicién de partida, esta heterogeneidad nacional y, de ahi,
plantear que esta debe quedar reflejada en la estructura misma del siste-
ma educativo y en un desarrollo personal de los educandos, caracterizado
por “armonico” porque reconoce y valora la diversidad. Se plantea asi
tanto la dimension institucional como la personal de la interculturalidad,
mencionadas en el capitulo 2. Esta dimension personal entra de lleno en
un primer grupo de competencias transversales orientadas al desarrollo
humano™?, que el reglamento curricular describe de la siguiente forma:

“Las competencias para el desarrollo humano se refieren principal-
mente a conocimientos, valores, actitudes y comportamientos rela-
cionados con la solidaridad, la equidad étnica, cultural y lingiiistica,
la equidad entre hombres y mujeres, el desarrollo de la sensibilidad
ética, el cuidado de una buena salud y la formacién de una sexualidad
biolégica y éticamente sana, apoyada en la madurez de la afectivi-
dad.” (DS 23950, art. 20; énfasis nuestro).

Sin embargo, en el ambito operativo, mas alld de estas referencias muy
genéricas, por el momento en la reforma todavia se ha trabajado poco
este aspecto tan fundamental y de una trascendencia mayor incluso que
la lengua. Menos es atin lo que se ha llegado a aplicar en la practica esco-
lar cotidiana. Es un vacio peligroso, de cara a la construccién de una nue-

38 Las otras competencias transversales son “para el desarrollo sostenible”, es decir, para asegu-
rar tanto el equilibrio medio ambiental como la convivencia pacifica y democratica (DS 23950,
art. 20). No nos parece que haya una clara linea divisoria entre los dos grupos de competencias
transversales, al menos en aquellas que incluyen una dimensién social.
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va sociedad boliviana, como se puso de manifiesto de forma dramatica
en las diversas convulsiones sociales y bloqueos de caminos del 2000
y en las encendidas reacciones publicas que desataron. La traba inicial
para avanzar en este punto es, sin lugar a duda, el gran desconocimiento
de qué quiere decir interculturalidad. Ante este panorama, el punto ob-
vio de partida, expresado en nuestra primera politica, debe ser:

4.1. ELABORAR, PUBLICAR Y DIFUNDIR ENTRE TODOS LOS IMPLICADOS EN
EL SECTOR DOCENTE, MATERIALES CLAROS Y DIDACTICOS CON LOS
PRINCIPIOS BASICOS DE LO QUE ES E IMPLICA LA INTERCULTURALIDAD.

Comentario

No partimos de cero ni mucho menos. Limitindonos a la produccién en nuestro
pais, desde que se ha puesto sobre el tapete el tema de la interculturalidad, han
empezado a aparecer recopilaciones bibliogréficas y publicaciones nuevas sobre
ella, orientadas o no al proceso educativo® y el tiempo ya estd maduro para que
esta reflexién se incorpore en un desarrollo coherente del eje intercultural postu-
lado por la reforma. Los textos de los propios pueblos indigenas originarios que
abordan esta tematica se mueven sobre todo en la descripcién y el refuerzo de
las culturas locales, en reaccién al sistema dominante, de raices coloniales, que
tendia a ignorarlos o anularlos#. Es un aporte fundamental, sobre todo cuando

39 La coleccién mds completa y con mayor énfasis en la esfera educativa es sin duda la existente en
el Proeis Andes de Cochabamba. A la distancia, le sigue la del Centro Boliviano de Investigaciéon y
Accion Educativa [CeBIAE] en La Paz. Este centro publica ademas de forma periédica bibliografias
y sus utiles resiimenes analiticos, entre los que figura la Bibliografia sobre educacion intercultural
bilingiie de Bolivia y América Latina, 1952-1989 de Paco y Aramayo (1989), Martinez (1990, 1996)
y uno de los tltimos resiimenes analiticos (marzo 2000), dedicado a género e interculturalidad en
educacion. El Cepis, también en Cochabamba, ha recopilado otra abundante bibliografia, menos
centrada en el drea educativa. Aparte de IaD, que orienta toda nuestra discusién, en Bolivia se han
producido recientemente otras varias obras dedicadas al tema con referencias muy especificas al
area educativa, entre las que subrayamos, por orden de aparicién, el nimero 3, monografico, de
Yuyayninchik (1996), en que se incluye un largo articulo programatico de Lopez (1996b), el con-
ceptuoso ensayo de Mariaca (1999), poco centrado en la educacioén, la recopilacién de Proeis An-
des (1999), que afiade un cruce adicional entre etnicidad y género, y —muy particularmente— los
voluminosos, eruditos y estimulantes trabajos de Arnold, Yapita et al. (2000) y Medina (2000).
Finalmente, la Agencia Suiza para el Desarrollo y la Cooperacién [Cosupg], a fines del 2001, ha
querido dedicar su Anuario a este mismo tema, bajo el titulo La encrucijada cultural y el Centro
de Investigaciones Educativas del Instituto Normal Superior [INs] Simén Bolivar y la Universidad
Mayor de San Andrés [Umsa] han publicado Interculturalidad: itinerarios criticos (Quintanilla, ed.
2001). Otros estudios recientes mas locales son Penner (19938), sobre las mujeres guarani; Men-
goa, Claverias y Piérola (1998) y CEBIAE (1999), ambos sobre el drea urbana pero incluyendo, el
primero, un esbozo teérico general (Mengoa et al. 1998: 29-50).

40 Ver, por ejemplo, el detallado trabajo de los educadores indigenas bora, en la Amazonia perua-
na, sobre su propia cultura, en ETsa (19906).
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se trata de culturas discriminadas, para reforzar el primer polo de cualquier re-
lacién intercultural hacia adentro y adquirir la necesaria confianza y orgullo en
la propia identidad (IaD 1125). Pero no basta. Hay que afiadir también la relacién
con el polo “otro”. Lo hacen ya, de alguna manera embrionaria, aquellos intelec-
tuales y grupos indigenas y aquellos antropélogos que describen y resaltan las
culturas originarias pensando sobre todo en una audiencia no indigena. Arnold,
Yapita et al. (2000) se mueven en esta misma linea, con un rico texto al que
tendremos que recurrir reiteradamente. En medio de extensos periplos por la
teoria y la historia, incluyen una rica etnografia de los procesos educativos en
la regién andina de Qaqachaka. Pero los autores entran ademas de lleno en la
interculturalidad con su reflexién histérica y contemporanea sobre la escuela
como nudo de encuentro entre las comunidades andinas y el Estado. Sefialan
también algunas deficiencias lingiiisticas y contextuales de los médulos de la
reforma y concluyen con algunas “recomendaciones pricticas” para mejorar el
proceso educativo intercultural. Lamentablemente, estas tltimas son muy cor-
tas (pp. 427-429), para un volumen de 500 paginas, secundado por otros ocho
volimenes inéditos del proyecto “Multimedia” del Pies, que financi6 la investi-
gacion. Seria, por ejemplo, una contribucién muy iluminadora que los autores
llegaran a desarrollar siquiera un ejemplo de lo que en su opinién seria el ideal
de médulo intercultural para contextos culturales como el de Qaqachaka. Por su
parte, Javier Medina (2000) desarrolla el tema con planteamientos mas tedri-
cos que aplicados. Aborda el didlogo o forcejeo —tinku, dice el autor— entre los
dos polos o sistemas culturales desde muchos dngulos tematicos y desde pers-
pectivas tedricas tan amplias como la evolucién milenaria de la humanidad
desde el matriarcado hasta las proyecciones futuras de la fisica cudntica. Un
aspecto particularmente til para los lectores del llano es su sintesis de once
“aproximaciones” a la interculturalidad, realizadas en Bolivia en los tltimos
afios, y la critica que de ellas hace desde su propia perspectiva#. Incluye tam-
bién sugerentes propuestas sobre como podria ser una sociedad que tomara

41 Medina (2000: 19-112 y 328-388). Ademas de nuestra posicién (a partir de un borrador ma-
nuscrito de lo que ahora es IaD c.4) que Medina caracteriza como una aproximacién “sociolin-
gliistica”, las otras diez son: El marco conceptual e institucional del ministerio de Educacion
y Cultura (1995). La de Luis Enrique Lépez (1996b) “desde la lingiiistica”; este autor participd
primero en el disefio de la reforma educativa desde ETare y ahora dirige Proeis Andes. La
formulada por el propio Javier Medina (1992 y en Puente, ed. 1993), cuando trabajaba en el
Fondo de Inversioén Social [Fis], la cual él mismo autodefine como “holista”. La “katarista”
de Victor Hugo Cardenas (1990). La “intercultural aymara” de Simén Yampara (1996). La
“lingtiistica antropolégica” de la CEE, seglin los materiales de un curso editado por Gutiérrez
(1994). La “cultural y urbana” del CeBiag, a partir de Mengoa et al. (1998). El “bilingiiismo
radical” que Bartomeu Melia (1993) percibe en el mundo guarani del Chaco. La “intercultural
andina” de Juan de Dios Yapita y Denise Arnold (2000; pero a partir de una versién preli-
minar). Y, finalmente, la aproximacién “existencial” autobiogréfica de Ligia Rodriguez, una
estudiante de origen quechua en el Proeis Andes, con varios afios de experiencia en el mundo
guarani (en ProEiB, 1999). En Alb6 (2001) comentamos las semejanzas y diferencias entre la
posicién de Medina y la nuestra.
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en serio la sintesis entre los dos sistemas culturales en tinku. Exuberante, polé-
mico, pretencioso, erudito pero descuidado en su edicién final+*, este texto no
puede ser ignorado se esté o no de acuerdo con sus planteamientos.

Finalmente, la Gltima contribucién sobre este tema, llegada a nuestras manos
es La encrucijada cultural. Es una pequeha obra colectiva, encargada por Cosu-
DE (Anuario 2001) a José Antonio Quiroga y a un equipo de especialistas, para
sintetizar, en un estilo 4gil, las principales vertientes de este tema tan amplio de
la interculturalidad. Xavier Albé y Javier Medina plantean dos concepciones, en
buena parte complementarias, de interculturalidad. Ana Maria Lema repasa “la
telarafia cultural” de nuestra historia. Simén Yampara plantea el tinku# intercul-
tural, desde su propia perspectiva aymara. Victor Hugo Cardenas y Rodolfo Gar-
cia muestran los avances que se han hecho hasta ahora en el reconocimiento legal
de los derechos indigenas en Bolivia. Carlos Soria Galvarro enlaza el tema de la
interculturalidad con el de las clases sociales, Elizabeth Peredo con el de géneroy
nuestro malogrado Hudscar J. Cajias con el de la juventud. Al nivel propositivo, el
texto esta salpicado de pequefos recuadros, inspirados en diversos autores y tex-
tos, con propuestas sobre como podria crearse un pais verdaderamente intercul-
tural en diversos ambitos y sectores. A ello se afiaden las principales conclusiones
de un taller en que los participantes plantearon, a la luz de los textos precedentes,
la “agenda intercultural” mas urgente. En el resto de este capitulo, teniendo en
cuenta toda esta rica produccién de caricter general, sehialamos lineas lo mas
precisas posibles, dentro del sistema escolar, para el desarrollo de este mismo eje
intercultural, de proyeccién universal, mas alla de la sola perspectiva bilingiie, ya
bastante transitada pero de cobertura tematica mas limitada.

4.1. LA INTERCULTURALIDAD COMO COMPETENCIA EDUCATIVA

La interculturalidad, en cuanto competencia educativa, se refiere sobre
todo a “las actitudes y relaciones de las personas o grupos humanos de
una cultura con referencia a otro grupo cultural, a sus miembros o a

42 El autor aclara desde un principio (p. 16), que no se trata de un libro unitario sino de un “dos-
sier” o “documento de trabajo”, al que “le falta tiempo y sazoén”. Es, por ejemplo, desalentador
intentar seguir las abundantes referencias bibliograficas de este erudito trabajo de Medina.
Las principales estin en los ensayos bibliograficos de las notas (pp. 397-424), definidas suge-
rentemente como “el reverso del texto”. Pero hay ademds otras muchas referencias salpicadas
por todo el texto que después no aparecen recopiladas en ninguna parte. La bibliografia final,
mucho mas reducida, pertenece al parecer solo a una seccién del texto (p. 416, nota 27, cuya
llamada no hemos podido encontrar en el texto principal); segtin la citada nota contendria “lo
mas importante sobre interculturalidad y educacién en Bolivia”, pero no aparecen, por ejem-
plo, referencias a muchos de los autores a los que més paginas dedica Medina en su texto.

43 Yampara reinterpreta el tinku (encuentro, en quechua) como tinghu (codearse, abrirse campo
a codazos, en aymara).
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sus rasgos y productos culturales”; y lo que se busca, para irnos aproxi-
mando a la utopia de una Bolivia pluricultural y a la vez equitativa, es
llegar a desarrollar una interculturalidad positiva tanto en la formacién
personal como en las estructuras institucionales, para que “la gente de
diversas culturas sea capaz de relacionarse entre si de manera positiva
y creativa”##. Para que esto Ultimo ocurra, es indispensable fortalecer
los dos polos especiales de todo didlogo intercultural: el propio y el del
“otro”, pero con dos énfasis distintos segtin el punto de partida.

4.2. LA PRIMERA COMPETENCIA INTERCUITURAL QUE SE DEBE DESARRO-
LLAR EN AQUELLOS GRUPOS ORIGINARIOS QUE HAN PERDIDO CONFIAN-
ZA EN Sf MISMOS ES EL FORTALECIMIENTO DE SU PROPIA IDENTIDAD.

4.3. LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN QUE MAS SE DEBE INSISTIR EN
QUIENES SE SIENTEN “SUPERIORES”, POR PERTENECER A LA CUITURA
COMUN, ES LA ACEPTACION POSITIVA DEL “OTRO”, ORIGINARIO Y/O
DE EXTRACCION POPULAR.

Comentarios

Aqui no hacemos mas que aplicar lo ya avanzado en la seccién 2.4, a un nivel
mas general, muy particularmente las politicas 2.21. y 2.22.

La politica 4.2 no necesita ya mayores explicaciones. Dice que es la “primera”
competencia a desarrollar, porque este fortalecimiento es indispensable para
todo lo que sigue. Ello no quiere decir que simultineamente no empiecen
a desarrollarse también otras competencias. Hay poco riesgo de que estos
grupos originarios se cierren a la “otra” cultura, mas comun, porque todo el
contorno se la exige. Incluso aquellos politicos o intelectuales que la rechazan
al nivel de discurso, de hecho, estin en permanente contacto e intercambio
con ella en su vida cotidiana.

La politica 4.3 se aplica a todos los que se sienten de la cultura hispano-criolla
o quieren arrimarse a ella. Suelen ser a la vez de habla habitual (si no tnica)
castellana y, en términos socioeconémicos, suelen pertenecer a la clase alta,
media o incluso a una clase media/baja en ascenso, por ejemplo, entre grupos
de inmigrantes a las periferias urbanas. La inmensa mayoria del personal del
sistema educativo, incluida buena parte del magisterio que sigue luchando
por sueldos decorosos, pertenece también a este grupo y necesita reforzar ante
todo la competencia sehalada en esta politica. Por suerte, a medida que va
introduciéndose en la légica de la reforma, parte del sector educativo va abrién-
dose a esta problematica, al menos en términos teéricos, mucho mais que otros

44  Ver el capitulo 2 de este volumen y el marco tedrico de IaD c. 4.3.
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sectores profesionales. Pero persiste el riesgo de que las estructuras histéricas
de su personalidad y de su grupo social o profesional vayan traicionando sus
buenas intenciones en la prictica y decisiones cotidianas, por lo que es necesa-
rio que sigan reflexionado permanentemente sobre esta tematica y revisando
sus actitudes y reacciones, tal vez inconscientes.

4.2. LA SISTEMATIZACION CONJUNTA DE CADA CULTURA

Uno de los primeros aspectos necesarios para implementar las dos poli-
ticas precedentes, en todos los niveles y sectores del sistema educativo,
es tener un conocimiento suficiente de los rasgos y particularidades
propios de los diversos mundos culturales con los que, en cada regiéon
y tarea, los educadores deban contribuir a establecer la equidad inter-
cultural. No es una tarea facil. Mas dificil serad establecer diferencias
y prioridades entre lo principal y lo secundario, en la amplia gama de
componentes culturales y de situaciones que implican contactos entre
grupos de tantas culturas diversas. Para orientarse en este mundo tan
complejo pueden ayudar las siguientes politicas de alcance general:

4.4. REALIZAR INVESTIGACIONES DIDACTICAS PARA INCORPORAR EN EL
CURRICULO Y EN TODO EL QUEHACER EDUCATIVO EJEMPLOS Y PRAC-
TICAS, DENTRO Y FUERA DEL AULA, CONCEBIDAS DESDE LA LOGICA Y
PRINCIPIOS DE CADA CULTURA LOCAL.

4.5. ESTAS INVESTIGACIONES TOMARAN EN CUENTA LAS PUBLICACIONES
E INVESTIGACIONES PREVIAS MAS PERTINENTES Y SE EJECUTARAN EN
COORDINACION CON LOS RESPECTIVOS CONSEJOS EDUCATIVOS DE LOS
PUEBLOS ORIGINARIOS, LAS JUNTAS ESCOLARES O DE NIVEL SUPERIOR
Y LA COMUNIDAD EN GENERAL.

4.6. DIFUNDIR DIDACTICAMENTE LOS RESUITADOS DE ESTAS INVESTIGACIO-
NES A TODO EL PERSONAL DOCENTE, DE ACUERDO A LAS AREAS TEMATI-
CAS Y A LAS REGIONES CULTURALES EN QUE DESEMPENAN SU LABOR.

Comentarios

Las tres politicas forman una unidad y tienen una funcionalidad obvia para
el desarrollo de las ramas diversificadas del curriculo. Este es un tema atn
pendiente que no deberia guardarse en la congeladora en espera de instruc-
ciones desde niveles superiores; es, mas bien, uno de los grandes horizontes
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que nos abre el constructivismo en un contexto intercultural. Las tres politicas
son igualmente necesarias para la contextualizacién o adecuacién del tronco
comun a cada situacién cultural, si se quieren desarrollar satisfactoriamente
las competencias en él previstas®. En la preparacién de todos estos materiales
puede ser til partir de las tres grandes areas de cualquier cultura: (1) su tecno-
logia, (2) sus relaciones sociales y (3) su mundo imaginario de ideas y valores.
Hay que subrayar ademas la interrelacién entre las diversas areas, enfoque
que en las culturas originarias suele estar mucho mas desarrollado que en la
cultura hispano-criolla y otras de origen europeo, mas propensas a diseccionar
y perder la visiéon de conjunto. Es igualmente indispensable tomar en cuenta
su evolucién en el tiempo, pues las culturas son organismos vivos. Solo se
estancan en los museos o cuando mueren.

A continuacién, incluimos algunas pistas tematicas para cada una de ellas#®:

1) Tecnologia (cultura y sobrevivencia)
« Formas de mantenimiento sostenible del medio ambiente, segiin cada
area ecoldgica.
« Territorio, ocupacién del espacio.
- Vivienda; indumentaria.
« Tecnologias de produccién; economia.
« Alimentacién y consumo.
+ Salud y tratamiento de la enfermedad.

2) Relaciones sociales (cultura y sociedad)

« Organizaciones basicas: familia; entre familias; division interna del trabajo.

+ Relaciones de género y de generacién en la familia y en otras institucio-
nes sociales de nivel superior.

« Relaciones de produccién: division del trabajo, intercambios, reciproci-
dad y comercio.

- Comunidad y niveles superiores. Formas de participacién, autoridad,
asamblea y toma de decisiones.

« Politica interna; conflictos y su resolucién.

« Relacién con otros grupos étnico-culturales y sociales.

« Politica frente a los poderes no indigenas, tanto locales como nacionales.

45 En este punto, la reforma ya ha fomentado algunos trabajos, como los de Kiyonari (1999), Pro-
grama Amazonico de Educacién Intercultural Bilingtie [PAEiB] y el Servicio Departamental de
Educacién [Sepuca] Beni (1999) y Gil (2000) para contextualizar el tronco comtn curricular
en la cultura mojefia.

46 Nos inspiramos en la seccién 3.4 del documento de consultoria para la Division de Formacién
Docente de la Unstp “Competencias para una educacién intercultural bilingtie” (Alb6 1996a),
en las prioridades sefialadas en documentos recientes de Ecuador (Soto 1997) y Guatemala
(Moya 1997) y en el excelente resumen sobre cultura preparado por Amodio (et al. 1993). Para
la cultura andina, son también particularmente utiles las reflexiones de Arnold, Yapita et al.
(1999) y Medina (2000).
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3) Mundo imaginario (cultura simbdlica)

« Lengua.

« Mitos y cuentos; historia del propio grupo; relatos culturales.

« Otras formas de comunicacién: “textos” o lenguajes plasticos (ej. en te-
jidos, cerdmica); intercambios materiales y sus mensajes.

« Expresiones artisticas: musica, canto y danza; artes plasticas y visuales (teji-
do e indumentaria sobre todo ceremonial, cerdmica, escultura, pintura, etc.).

+ Religion, ritos, celebraciones y creencias.

+ Cosmovision.

« FEtica y valores, posiblemente expresados en dichos o refranes y en el
derecho consuetudinario (usos y costumbres).

« Formas de educacién y transmisioén de la cultura a las nuevas generaciones.

La lista precedente solo pretende dar algunas pistas posibles para las investi-
gaciones y divulgaciones pendientes. Ni es un inventario total ni tampoco una
guia obligatoria. Bajar a precisar los contenidos concretos mas aconsejables
para cada contexto cultural es una tarea nada facil, atin pendiente; pensemos,
para dar solo un ejemplo, en el campo inmenso que se nos abre al considerar
las relaciones de reciprocidad y su incidencia en el &mbito econémico, social
y religioso, todo lo cual se expresa ademas de manera diversa en cada cultura.
Para la seleccién de lo més relevante en cada caso serd util repasar algunos
conceptos basicos sefalados ya en IaD c.4.2, como el de la evoluciéon de toda
cultura viva sin caer en “esencialismos” y el del rol diferenciado de los compo-
nentes simbdlicos y pragmaticos de cada cultura, de cara a la identidad cultural
de sus miembros (p. 87s). Para todo el trabajo que aqui se propone puede ser
atil el concurso de diversos especialistas y serd oportuno recurrir a las publi-
caciones ya existentes#. Pero lo més esencial sera asegurar la participacion de
los Cepo que ya se han constituido, tanto en la regién andina quechua y aymara
como en las tierras bajas (guarani y otros pueblos originarios), al igual que las
juntas educativas locales (ver el capitulo s5). El taller realizado en Tumichucua,
Beni, con maestros y lideres indigenas de la Amazonia en diciembre de 1993
(antes incluso de que se iniciara la reforma), es un buen ejemplo de lo que se
puede hacer y, a la vez, gracias a la sistematizacién de Gustafson (1996), una
buena guia para futuras investigaciones desde la base.

El principal aporte boliviano, a las reformas educativas que diversas agencias
financieras internacionales estdn apoyando en muchos paises, ha sido su insis-
tencia en los dos ejes vertebradores de todo el proceso educativo: intercultura-
lidad y participacién popular. Pero, ademads, en este punto preciso ambos ejes

47 El ministerio de Educacién ya estd preparando fichas con textos selectos de los principales
investigadores acerca de cada cultura originaria, para uso de los educadores. Para una visién
rapida de las diversas culturas del oriente, con una bibliografia basica, ver Lema (comp. 1998)
y, sobre el mundo guarani, Pifarré y Alb6 (1995) mas las actualizaciones de Penner (1998).
Una visién sintética del mundo andino con bibliografia basica se encuentra en Alb6 (1998b).
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confluyen en una misma tarea: la interculturalidad se expresa en gran medida
en la participacién de los comunarios y sus instancias organizadas en la elabo-
racién e implementacién del curriculo; y la participacién en el proceso educati-
vo es necesariamente intercultural. Ahi confluyen expertos y docentes —ambos
mas vinculados a la cultura hispano-criolla y/o a la global- y los representantes
de las culturas originarias. Si a este nivel no logran entre ellos una praxis de
interculturalidad, ¢como podra transmitirse y dinamizarse esta a niveles mas
locales?#® En la compleja situacién cultural de las tierras bajas, con tantos pue-
blos de tradiciones culturales diversas, es indispensable que esta investigacion
se realice a niveles mas locales. En la regiéon andina, mas homogénea, serd
importante combinar lo comtn y general con vivencias locales, evitando que
los ejemplos provengan de solo un contexto regional y mostrando, en cambio,
la riqueza de variantes dentro de una misma cultura. Por ejemplo, seria errd-
neo caracterizar lo aymara a partir del altiplano pacefio sin tomar en cuenta
variantes como Yungas o el norte de Potosi; o caracterizar lo quechua a partir
de Cochabamba y Chuquisaca sin considerar las importantes especificidades
de Charazani o Apolo en el norte de La Paz.

4.3. FORTALECIMIENTO DE LA CULTURA PRIMERA ORIGINARIA

En esta seccién y la siguiente desarrollaremos algo mas lo que supone
la interculturalidad para los alumnos provenientes de las culturas ori-
ginarias, que son las mas amenazadas por el actual sistema. Aqui nos
concentraremos en lo que ya caracterizamos como la primera compe-
tencia necesaria en los grupos mas amenazados, por ser la condicién
de partida para cualquier ulterior avance intercultural. En la seccién
siguiente, hablaremos de su competencia en el otro polo: una relaciéon
abierta de este grupo hacia la cultura hispano-criolla y el acceso a una
incipiente cultura comun (ver la seccién 2.4).

En cada escuela con alumnos de cultura originaria, mas facilmente
marginada por los grupos de poder, hace falta implementar otras po-
liticas que contribuyan a reforzar su identidad y darles confianza en si
mismos y en sus raices. Asi los educandos se hardn “mas tolerantes y
respetuosos frente —aunque resulte irénico admitirlo— a sus propios

48 En su autoevaluacion del innovador y pionero proyecto de educacion bilingiie en Puno, Per,
Luis Enrique Lopez (1996a: 177) reconoce que una deficiencia crucial de aquel proyecto fue
no haber incorporado suficientemente ese “ingrediente critico” del amplio apoyo de las orga-
nizaciones de base.
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saberes, conocimientos y manifestaciones culturales, lingiiisticas y ar-
tisticas” (Luis Enrique Lopez 1996b: 42). Es decir, construirdn toda su
educacion sobre ese cimiento sélido, que es la confianza y seguridad
en su propio modo de ser. Utilizar su lengua materna como medio y
objeto de ensefianza en el aula, ya crea un ambiente favorable al fortale-
cimiento de la cultura. Como han demostrado las diversas evaluaciones
realizadas a programas bilingiies en diversos paises del continente, por
esa via se consolidan también otros valores en diversos ambitos, desde
el mayor rendimiento en otras materias, hasta una participacién mas
activa y creativa en todo el proceso educativo (Lépez 1996b: 42-46). Sin
embargo, es conveniente afiadir otras politicas complementarias que
se refieran mas concretamente al aspecto cultural, en areas rurales o
urbanas con alumnos provenientes de una cultura originaria:

4.7. LAS AUTORIDADES EDUCATIVAS, EN COORDINACION CON LAS AUTO-
RIDADES COMUNALES Y LAS JUNTAS ESCOLARES Y DE NUCLEO, ESTI-
MULARAN Y EVALUARAN EXPLICITAMENTE LA ACTITUD FAVORABLE DE
LOS DOCENTES, DENTRO Y FUERA DEL AULA, CON RELACION A LAS
EXPRESIONES CULTURALES DE LOS ALUMNOS, DE SUS PADRES Y DE
LOS COMUNARIOS.

4.8. LOs DOCENTES INCENTIVARAN LA AUTOESTIMA DE LOS ALUMNOS DE
CULTURAS ORIGINARIAS —FRECUENTEMENTE DISCRIMINADAS— ME-
DIANTE LA VALORACION PUBLICA Y PRIVADA DE ESTAS DENTRO Y FUE-
RA DEL AULA.

4.9. DENTRO Y FUERA DEL AULA, LOS DOCENTES UTILIZARAN LOS PRIN-
CIPIOS, LOGICA, VALORES, ELEMENTOS Y PRACTICAS PROPIAS DE LA
CULTURA ORIGINARIA LOCAL PARA INICIAR Y DESPUES REFORZAR EL
APRENDIZAJE EN LAS DIVERSAS RAMAS.

4.10. Los PADRES DE FAMILIA Y LA ORGANIZACION COMUNAL, LAS JUNTAS
ESCOLARES, DE NUCLEO Y DISTRITO Y EL CONSEJO EDUCATIVO DE CADA
PUEBLO ORIGINARIO PARTICIPARAN DE MANERA ACTIVA CON SU PROPIA
PERSPECTIVA E INICIATIVAS EN LA PROGRAMACION Y EJECUCION DE LAS
ACTIVIDADES ESCOLARES Y PARAESCOLARES DE MAESTROS Y ALUMNOS.

4.II. SE FOMENTARA LA PARTICIPACION ACTIVA DE COMUNARIOS Y CO-
MUNARIAS EXPERTOS EN DIVERSOS ASPECTOS DE LA CULTURA LOCAL,
DENTRO DEL PROCESO EDUCATIVO DE LOS ALUMNOS.
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Comentarios

Si el punto de partida de la interculturalidad es la actitud frente a personas de otra
cultura, actitud que se expresa sobre todo cuando unos y otros deben compartir
tareas para un objetivo comun, el primer test y modelo de interculturalidad es
la actitud que manifiesten los propios educadores frente a sus alumnos, a la
comunidad y a sus expresiones culturales. Si en ella hay un toque de rechazo o
desprecio, este serd inmediatamente captado y encajado por los alumnos y sus
familiares, al margen de lo que pueda proclamarse en el ambiente mas formal
del aula. Las actitudes reflejan ademas el curriculo oculto que, con frecuencia,
tiene mayor incidencia que el abierto o formal en las conductas del alumnado
y que se expresa en pequefios detalles extracurriculares como el lenguaje y tra-
to igualitario o autoritario con los comunarios y sus autoridades escolares, la
equidad o asimetria de los intercambios de bienes y servicios entre docentes y
comunarios, el estilo y contenido de los consejos dados o de los reclamos hechos
a la comunidad, la aceptacién o rechazo de la comida cotidiana, etc.

Las politicas 4.7.y 4.8. se complementan y pueden aplicarse tanto en las escue-
las y colegios como en los Institutos Normales Superiores [INs] y otros centros
de formacién de futuros maestros. La primera quiere asegurar la actitud inter-
cultural positiva de los docentes y la segunda, el aprovechamiento didactico de
esta para crear autoestima en aquellos a quienes ya saben respetar.

En la politica 4.9. la utilizacién de elementos y pricticas propias de la cultura local
debe contar idealmente con materiales y guias resultantes de las investigaciones y
materiales sugeridos en las anteriores politicas 4.4. a 4.6. Las piedras, el barro, los
instrumentos y tareas agropecuarias, la flora y fauna del contorno, las fiestas y ce-
lebraciones y otras mil actividades comunales pueden y deben pasar a ser parte del
equipamiento didactico de todas estas escuelas. Hay aqui un amplio campo para la
iniciativa y creatividad de cada profesor. Por este camino, tanto él como sus alumnos
pueden desarrollar abundantemente los principios pedagogicos del constructivis-
mo. Pero esta politica va mas alla, al pedir que se incorporen también los principios,
la logica y los valores propios de la cultura local, algo que no puede ser previsto
en detalle por los médulos ni otros rasgos del tronco comtn curricular, salvo con
formulaciones necesariamente muy genéricas. Pensamos, por ejemplo, que para
desarrollar las competencias transversales sobre medio ambiente, serd fundamen-
tal partir de la intima relacién con la naturaleza, propia de las expresiones culturales
rurales tanto andinas como orientales; pero esta suele ser ademas percibida como
una instancia sagrada, no como un simple almacén de recursos utilitarios. Otro
ejemplo puede ser el sentido de una reciprocidad generosa y abundante no solo
entre las personas de la comunidad sino también con los seres sobrenaturales del
contorno, incluidos los que dan vida a todo el paisaje comunal, con enfoques bas-
tante diferenciados entre las culturas agrarias y pastoriles de los Andes (Madre Tie-
rra, poderosos cerros protectores que reclaman ofrendas) y las de pueblos cazadores
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y recolectores de las tierras bajas (“duefios” y cuidadores de cada animal, planta y
paraje). No hablemos ya de las logicas subyacentes en cada lengua originaria —cada
una con sus peculiares categorias gramaticales, sus postulados transversales o sus
agrupaciones semanticas—y en cada sistema ritual, reflejo y expresion de otras tan-
tas cosmovisiones... Las investigaciones aplicadas mencionadas mas arriba mos-
traran el funcionamiento de principios y l6gicas comparables también en la forma
de afrontar las competencias transversales de género, democracia, salud y sexua-
lidad, o en areas aparentemente tan técnicas y universales como la matematica y
las ciencias de la vida. Tomar en cuenta la légica comunal puede implicar también
modificar significativamente los tiempos y los espacios educativos, de acuerdo con
las necesidades y expectativas de la comunidad#. Por eso mismo esta politica debe
aplicarse “dentro y fuera del aula”. No se trata tanto de remedar el ambiente comu-
nal en el microcosmos del aula sino de incorporar a toda la comunidad, social y
territorial, en el proceso regular de aprendizaje.

La politica 4.10. es la condicién de posibilidad de lo anterior y un adelanto de todo el
capitulo siguiente. En estos contextos locales, la participacién activa de la comuni-
dad, principalmente a través de los padres de familia, de la organizacién comunal y
de las juntas escolares, etc. previstas por la ley de reforma educativa (pero no siem-
pre bien desarrolladas en su vertiente participativa), afiaden una mayor garantia a
la incorporacién de la cultura local dentro del proceso educativo. No se trata solo de
secundar y ejecutar décilmente las iniciativas del docente, sino de que todos ellos
contribuyan también activamente al proceso educativo con sus propios puntos de
vista e iniciativas, hechas operativas en coordinacién con los docentes. Solo asi se
llegaran a desarrollar, desde lo local hacia lo regional, las ramas diversificadas del
curriculo en la forma prevista por las normas vigentess°. Para todo ello es indispen-
sable crear un ambiente de confianza mutua que, a su vez, permita una sinergia
entre la actitud de apertura, escucha y creatividad de los docentes, mencionada
en las anteriores politicas, y la dindmica creativa de las juntas y de la comunidad.
Esto Gltimo supone también un cambio de actitud en tantos comunarios que ya
han interiorizado el autoritarismo de la escuela tradicional y se han acostumbrado
demasiado a volcar toda la responsabilidad en el maestro, porque “él es el que
sabe; para eso ha estudiado”, restringiendo su preocupacién a que este no se falte
y mantenga a los alumnos dentro del aula.

49 Sin embargo, estos cambios no deben ser suposiciones en abstracto sino el resultado de in-
vestigaciones y consultas previas. Por ejemplo, se podria asumir razonablemente que el actual
calendario escolar es inadecuado para muchas partes del campo, al no acoplarse a los ritmos
comunales del calendario agricola y ritual. Sin embargo, hay que afiadir matices. La reciente
tesis de grado de Marina Arratia para el ProeB Andes, realizada en la regién cochabambina
de Ragaypampa, sefiala que, al menos alli, los comunarios verian mis inconvenientes que
ventajas en un cambio global, aunque si desean mayor flexibilidad de horarios y dias escolares
en determinados momentos del afio. (Ver con todo, la opinién distinta de Clemente Salazar,
de la misma regién, en Cenpa 1998: 66).

50 DS 23950, art. 14. Volveremos a este tema en el siguiente capitulo.
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Finalmente, la politica 4.11. subraya una aplicacidén concreta de los criterios prece-
dentes: la participacién de comunarios, expertos en la cultura local, en el proceso
educativo de la nueva generacién. Por ejemplo, las mejores tejedoras o ceramis-
tas, agricultores que sepan predecir el clima, cazadores experimentados, espe-
cialistas rituales, narradores de mitos y cuentos, grupos de musicos, cantores y
danzantes, las autoridades tradicionales en ejercicio y otras pasadas, de recono-
cida trayectoria, los abuelitos y abuelitas que pueden reconstruir y trasmitir la
historia local... Naturalmente esta participacién puede ocurrir tanto dentro como
fuera del aulas". Damos por supuesto que la nueva generacién que asiste a la es-
cuela sigue participando en las actividades comunales en que estos especialistas
desempefian sus roles habituales y que este es el mecanismo fundamental de
socializacién en la propia cultura. Pero cuando el sistema escolar se involucra
también con todos ellos, se les da un reconocimiento externo adicional y se facili-
ta la reflexién explicita de los alumnos sobre el valor y caracteristicas de su propia
cultura. La escuela ya no aparecerd mas como una simple ventana y puerta hacia
el mundo de afuera, donde cantan las sirenas del progreso y la modernidad.

4.4. ACCESO DE LOS PUEBLOS ORIGINARIOS A UNA CULTURA COMUN

Al igual que con la lengua, hay también aqui una necesidad sentida para
que todos sepan desempenarse adecuadamente en una cultura de alcan-
ce mas general, que facilite la vinculacién de toda la poblacién del pais
entre si y con ambientes mas amplios de caricter universal. Como ya
hemos explicado en 2.4., el concepto de cultura es mas difuso y permea-
ble que el de lengua, por lo que aqui parece razonable hablar de una
expansion del propio bagaje cultural, mas que de una simple destreza
en una cultura segunda o tercera. Esto no implica, con todo, que deba
diluirse la propia identidad cultural. Esta se podra seguir fortaleciendo
sobre todo a partir de ciertos referentes con fuerte resonancia simboélica,
como la pertenencia a un territorio, la organizacion propia, la lengua, etc.
Recurramos de nuevo a la distincion desarrollada también en 2.4, entre
lo que es simple comprensién de y acceso a una cultura hispano-criolla
(misti, q‘ara, karai, karayana, etc.) y lo que es la construcciéon de un comiin
denominador cultural o cultura comiin de alcance mas universal.

51 Ademas de las clasicas horas civicas, que siempre han dado pie a muchas expresiones artis-
ticas locales, existen ya otras experiencias innovadoras. Por ejemplo, en una escuela rural de
Oruro, los alumnos van a entrevistar a su jilanqu o autoridad local, para interiorizarse de sus
roles y actividades; en una comunidad guarani, se ha incorporado el desarrollo de la ceramica,
con apoyo de las expertas locales; y asi sucesivamente.
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Lo que mas nos interesa aqui, aunque no de forma exclusiva, es la cons-
truccién de un comiin denominador cultural. Incluye sin duda el aprendi-
zaje de muchos elementos y competencias nuevas, como la adopcién de
valores reconocidos ya como universales (por ejemplo, los que la reforma
educativa propone en sus dos ejes vertebradores y en las competencias
transversales) y el acceso y manejo de nuevos instrumentos, como la 16-
gica y metalenguaje de la informatica. Algunos de estos rasgos, sobre
todo instrumentales, ahora tal vez estan presentes solo en ciertos sectores
del grupo dominante hispano-criollo o en otros extranjeros pero —a dife-
rencia de lo que ahora suele suponerse— no van necesariamente ligados
a la adopcidén de esta nueva identidad cultural. Mas atin, otros rasgos,
sobre todo en el ambito de los valores, estin ahora mas arraigados en
las culturas originarias, por ejemplo, la relacién respetuosa con el medio
ambiente. En este marco, sugerimos las siguientes politicas para aquellas
situaciones en que los alumnos provienen de una cultura originaria:

4.12. APROVECHAR LOS RINCONES Y AMBIENTES DE LENGUA CASTELLANA
PARA DESARROLLAR TAMBIEN EN ELLOS UNA ATMOSFERA COHERENTE
CON LA APERTURA

A) A LA NECESARIA COMPRENSION DE LA CULTURA HISPANO-CRIOLLA

B) AL MANEJO SELECTIVO DE ALGUNOS ELEMENTOS QUE CONTRIBU-
YAN A LA CONSTRUCCION DE UN COMUN DENOMINADOR CULTURAL
DE RASGOS MAS UNIVERSALES.

4.13. PROMOVER MATERIALES ESCRITOS Y AUDIOVISUALES, ASf COMO VISITAS
DIDACTICAS QUE SUBRAYEN LOS CONTEXTOS Y SITUACIONES EN QUE LOS
ALUMNOS NECESITARAN MAS SU COMPETENCIA EN LA CULTURA COMUN.

4.14. UTILIZAR CRITERIOS COMPARABLES A LOS DE LA ENSENANZA DE L2
EN LA ENSENANZA DE NUEVAS COMPETENCIAS, EN LA EXPANSION DE
LA CULTURA COMUN.

Comentarios

La politica 4.12 se refiere ante todo a la necesidad de crear un ambiente favora-
ble y motivador dentro de un contexto cultural originario, para abrirse a otras
culturas. En su formulacién reitera lo que ya se dijo y explicé en la seccién 2.4
y la politica 2.18., distinguiendo entre la “comprensién” de la cultura hispa-
no-criolla (como de cualquier otra, dentro de una relacién intercultural positi-
va) y el “manejo selectivo” de elementos de una cultura comtn.
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Las dos siguientes politicas tocan mas la forma de aprendizaje, que en este caso
debe entrar mas por los ojos, como sugiere sobre todo la politica 4.13. Con rela-
cién a la politica 4.14., la adaptacion de criterios comparables a los de la ensefian-
za de la L2, al caso de la cultura comun, incluye ante todo el principio didactico
de partir siempre de lo ya conocido en la propia cultura del alumno. Por ejemplo,
al plantear las nuevas propuestas y conceptualizacién de la matemética o de las
ciencias de la vida, habrd que seguir partiendo de las experiencias cotidianas del
alumno (rebafios y su fecundidad, conjuntos y disefios en los tejidos, cosecha,
clima...). En segundo lugar, se aplica también el criterio de dar prioridad a la co-
municacién eficaz y Gtil, mas que a una larga preceptiva de normas o contrastes
entre los supuestos de la cultura local y los de aquellos elementos ajenos pero
dignos de ser incorporados en la cultura comun. Pero el conocimiento analitico
de estos contrastes puede ser muy 1til al docente. Aqui es oportuno recordar el
doble componente simbdlico y pragmdtico de toda cultura. Los componentes sim-
bélicos transmiten mensajes que van mas alla de los signos inmediatamente tan-
gibles; por ejemplo, la lengua, los ritos, los emblemas patrios. Los componentes
pragmdticos son el conjunto de instrumentos, destrezas y conocimientos practi-
cos que reflejan la forma adquirida de resolver un problema en Gltima instancia
técnico; por ejemplo, el aprovechamiento de los recursos locales o comprados
para construir la vivienda, el uso de hierbas medicinales o de inyecciones para
una curacién (IaD 87s). Es més probable que la necesidad de hacer un andlisis
contrastivo ocurra en el dmbito de los componentes simbdlicos (mas semejantes
a la lengua), por ejemplo, para asimilar nuevas normas de conducta y etiqueta
en las relaciones humanas. En cambio, en el dmbito mas pragmatico de las des-
trezas acumuladas es mas facil que surjan rdpidamente nuevas combinaciones
entre lo propio y lo nuevo de manera casi natural.

4.5. VALORACION DE LO AJENO Y LO PROPIO
EN LOS OTROS GRUPOS SOCIALES

En los pueblos no originarios la gran carenciay, por tanto, también la gran
prioridad esta mas bien en el otro polo: el reconocimiento de los “otros”,
en este caso los pueblos originarios, a los que ellos tienden a subvaluar y
considerar “inferiores”. En muchos casos esta aceptaciéon pasa también,
en parte, por el reencuentro de ellos mismos con su propia identidad mas
profunda. Todo ello tiene que ver no solo con el eje vertebrador de la in-
terculturalidad sino también con el tema transversal de la democracia. El
reconocimiento e intercambio permanente con el culturalmente distinto
es una de las dimensiones del pluralismo, tan central en toda convivencia
democratica. Proponemos las dos politicas siguientes:
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4.15. PROVEER LOS MEDIOS Y MOTIVACIONES PARA QUE LOS ALUMNOS
PROVENIENTES DE LA CULTURA HISPANO CRIOLLA Y DE OTROS GRU-
POS INTERMEDIOS QUE PRETENDEN ACERCARSE A ELLA

A) ACEPTEN, RESPETEN Y VALOREN A LOS MIEMBROS DE LAS DIVERSAS
CULTURAS ORIGINARIAS DEL PAfS,

B) LLEGUEN A TENER UNA COMPRENSION BASICA DE LA(S) OTRA(S)
CULTURA(S) DE SU CONTORNO REGIONAL, Y

C) ADOPTEN CIERTAS PRACTICAS Y VALORES CULTURALES DE ELLAS,
COMO PARTE DE LA CONSTRUCCION DE UNA CULTURA COMUN.

4.16. INSISTIR EN EL REENCUENTRO DE ELLOS MISMOS CON SU HISTORIA
Y SU ORIGEN PARA ENTENDER, DEFINIR, AFIRMAR Y DESARROLLAR SU
PROPIA IDENTIDAD MAS PROFUNDA.

Comentarios

La politica 4.15. repite casi literalmente la anterior politica 2.20. Ambas tienen
tres pasos sucesivos: aceptacion, comprension, apropiacion. Con relacién a la
aceptacién, hay que poner un énfasis particular en el desarrollo de actitudes
de apertura y respeto en aquellos alumnos que se piensan portadores de una
cultura “superior” —siempre entre comillas—, en todas sus relaciones con los
miembros de las culturas que ellos consideran “inferiores”, aunque tal vez
proceden de ellas. La comprensioén basica de las culturas originarias de su con-
torno regional puede ayudar a ello. Pero la actitud psicolégica abierta va mas
alla. Deben buscarse otros medios no solo cognoscitivos para ir desarrollando
una predisposicion favorable. Esta tiene que superar también un enfoque, de-
masiado comn, de simpatia solo compasiva, que no logra romper el falso sen-
tido de superioridad. Empieza por el respeto y reconocimiento de igual a igual.
Puede incluso llegar a una genuina simpatia surgida de la cercania y afinidad
personal, capaz incluso de provocar admiracién por el que antes consideraban
inferior. En la siguiente seccién se sugieren algunos de estos mecanismos,
validos para una interculturalidad de doble via. Llamamos particularmente la
atencion al tercer inciso y nivel de esta politica. No se trata solo de aceptar
y entender. Hay que llegar también a que estos sectores sociales que siem-
pre se han considerado “superiores” aprendan a mejorar su propia forma
de vida con aportes culturales provenientes de estos pueblos originarios
a los que han tendido a despreciar. Tanto para la construccién de nuestra
utopia de pais como para lograr una globalizacién alternativa a partir de las
raices de cada lugar es indispensable lograr este avance. Los elementos de
una cultura comn no provienen solo del exterior ni llegan necesariamente
canalizados por los grupos locales de poder. Surgen también de las culturas
originarias y de los sectores populares, como hemos ilustrado con varios
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ejemplos en la seccién anteriors>. Este avance gradual es mis dificil en los
adultos que ya tienen estructurada su personalidad y sistema de valores.
Pero si el sistema escolar se empefia también en este punto, puede prepa-
rar el terreno para que las nuevas generaciones sean distintas.

La politica 4.16. es un complemento importante de lo anterior. Mirando mas
a fondo nuestra historia y la de los diversos sectores de nuestra poblacién
vemos que la inmensa mayoria, incluso de quienes hoy se consideran “blan-
cos” tiene también raices originarias siquiera parcialmente. Por la estructura
y mentalidad neocolonial vigente, muchos de ellos tienden a negarlo o igno-
rarlo por mucho que su fenotipo les delate. Pero parte de su propia liberacién
consiste mas bien en reconocer estas raices con orgullo. En el vecino Per se
dice que “quien no tiene de inga, tiene de mandinga”. Fuera de Yungas, nues-
tras raices “mandingas” (es decir, negras) son en Bolivia mucho menores.
Pero lo “inga”, lo “colla” y lo “camba” esta por todas partes. Este reencuentro
no debe limitarse a una simple referencia histérica. La elite misti del Cusco
tiene un enfoque “neoinca” —expresado en otro dicho, “Incas si, indios no”-
que no conduce a superar la secular discriminacién contra los “indios” ac-
tuales de carne y hueso ni a poder aprender de ellos (De la Cadena 2000). El
reencuentro debe pasar también por reconocerse en el espejo de los actuales
pueblos originarios y en sus expresiones culturales.

4.6. DESARROLLO DE ACTITUDES INTERCULTURALES

El desarrollo de actitudes positivas de doble via entre los que son cul-
turalmente distintos debe ser un objetivo comtin a cualquier situacién
sociolingiiistica y sociocultural, tanto rural como urbana, aunque los
mecanismos para lograrlo podran variar segin cada caso. ¢Cémo apli-
carlo al caso de la escuela, el Ins, etc.? Las siguientes politicas pueden
ser una ayuda para ello.

4.17. APROVECHAR 1AS DIVERSAS OCASIONES DE RELACIONES PERSONALES
INTERCULTURALES, QUE SE PRESENTEN DENTRO Y FUERA DEL AUILA,
PARA ANALIZAR LAS DIVERSAS CONDUCTAS Y ACTITUDES Y, A PARTIR
DE ELLO, IR SENTANDO CRITERIOS Y NORMAS DE RESPETO, DIALOGO Y
ENRIQUECIMIENTO MUTUO.

52 Lo que aqui proponemos es muy distinto de las apropiaciones puramente utilitarias de algu-
nos elementos de las culturas originarias por parte de sectores poderosos, como ocurre por
ejemplo cuando estos sacan la patente comercial de determinados productos o en el enfoque
“étnico” de tantas empresas turisticas.
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4.18. FOMENTAR SITUACIONES Y ACTIVIDADES (VIA]ES, VISITAS, INTERCAM-
BIOS, ETC.) EN LAS QUE LOS ALUMNOS TENGAN LA OPORTUNIDAD DE
CONOCER Y APRECIAR A PERSONAS DE DIVERSOS ORI{GENES CULTURA-
LES Y DE REFLEXIONAR SOBRE ESTAS EXPERIENCIAS.

4.19. ASEGURAR QUE TANTO EN EL TRONCO COMUN COMO EN LAS ESPECIFICIDA-
DES LOCALES DE LAS RAMAS DIVERSIFICADAS DEL CURRICULO SE VALOREN LOS
APORTES DE LAS DIVERSAS CULTURAS EXISTENTES EN EL PAfS Y LA REGION.

4.20. EN LAS AULAS EN QUE COINCIDEN MIEMBROS DE DIVERSO ORIGEN Y ES-
TATUS CULTURAL, SE ESTIMULARAN LAS ACTITUDES DE APERTURA A LOS
QUE SON DISTINTOS, MUY PARTICULARMENTE HACIA AQUELLOS QUE
PROVIENEN DE CULTURAS ORIGINARIAS. EN CAMBIO, SE SANCIONARAN
NEGATIVAMENTE LAS ACTITUDES DE PRESCINDENCIA O DE RECHAZO.

Comentarios

Las politicas 4.17.y 4.18. se refieren mas a las conductas y vivencias interpersonales,
que es donde més profundamente se puede construir una actitud intercultural.

La politica 4.19. es su complemento al nivel de conocimiento y reflexién teérica
y curricular. Los moédulos de la reforma ya dan pie para este trabajo, pero serd
también pertinente utilizar otros textos, como los ya producidos para contex-
tualizar el tronco comun, las investigaciones participativas sugeridas en este
mismo capitulo y otros textos sobre la realidad nacional. Por ser indispensable
en todo ello la participacion de las bases, este tema se desarrollard mas en las
politicas 5.6.y 5.12. del proximo capitulo.

La politica 4.20. busca sacar provecho de una situacién que muchas veces es
vista mas bien como problemitica: la presencia en el aula de grupos de diversas
extracciones socioculturales. Esta situacién ocurre mas ficilmente en los cen-
tros escolares establecidos en cabeceras municipales y otros centros urbanos
intermedios y, por supuesto, en las ciudades receptoras de inmigrantes rurales.
En bastantes escuelas rurales de las tierras bajas pueden coincidir también in-
digenas y no indigenas. Esta situacién debe enfocarse como una oportunidad
Unica para ir construyendo un nuevo estilo de relaciones interculturales, para
lo que los docentes deberdn tener una sensibilidad y adiestramiento adecuados.

4.7. EL AMBIENTE INTERCULTURAL DE LA INSTITUCION

Como explicamos en el capitulo 2, a la larga las actitudes personales se
expresan en las instituciones y el estilo de estas condiciona a su vez las
actitudes personales. Todo el enfoque Eis de la reforma ha implicado ya
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un conjunto de politicas institucionales a las que nos estamos refiriendo
constantemente en el texto. Por ejemplo, la existencia de médulos adapta-
dos a las diversas lenguas y culturas o la organizacién del aula con rincones
lingiiisticos y culturales son innovaciones que van mas alla de las simples
actitudes personales. Aqui subrayaremos la necesidad de impulsar otros
rasgos institucionales que tienen una relacién mas especifica con el desa-
rrollo del eje intercultural. Una primera politica se refiere a la asignacién de
recursos humanos y las otras dos, a la apariencia fisica global de cualquier
establecimiento dentro del sistema educativo y de su area de influencia.

La asignacion de recursos humanos

4.21. ASEGURAR 1A EXISTENCIA DE PERSONAL Y/O COMITES ESPECIALIZA-
DOS EN INTERCULTURALIDAD EN PUNTOS CLAVE DE LA ESTRUCTU-
RA EDUCATIVA PARA QUE, EN COORDINACION CON LOS PRINCIPALES
EJECUTORES DE LA REFORMA, IMPULSEN ESTE EJE VERTEBRADOR EN
TODOS LOS SECTORES Y NIVELES DEL SISTEMA EDUCATIVO.

Las instalaciones

4.22. EL AMBIENTE GENERAL O PAISAJE LINGUISTICO Y CULTURAL DE TODO ES-
TABLECIMIENTO EDUCATIVO, DENTRO Y FUERA DEL AULA, DEBE REFLEJAR
EL IDEAL INTERCUITURAL Y PLURILINGUE DE TODA LA EDUCACION BOLI-
VIANA, TOMANDO EN CUENTA LAS CARACTER{STICAS DE CADA SITUACION
SOCIOLINGUISTICA Y ENFATIZANDO LA PRESENCIA PUBLICA PARITARIA DEL
CASTELLANO Y DE LAS LENGUAS ORIGINARIAS, DEBIDAMENTE ESCRITAS.

4.23. EL PERSONAL DOCENTE DE LOS ESTABLECIMIENTOS ESCOLARES, EN COORDI-
NACION CON EL ALUMNADO Y LOS COMUNARIOS, FOMENTARAN 1A EXPAN-
SION DE UN PAISAJE LINGUISTICO Y CUITURAL QUE REFLEJE EL IDEAL INTER-
CULTURAL Y PLURILINGUE EN TODO EL CONTORNO COMUNAL O BARRIAL,
MAS ALLA DE LA ESCUELA, ENFATIZANDO LA PRESENCIA PUBLICA PARITARIA
DEL CASTELLANO Y DE 1AS LENGUAS ORIGINARIAS, DEBIDAMENTE ESCRITAS.

Comentarios
La asignacion de recursos humanos
Hemos visto que, pese a los laudables esfuerzos realizados por los responsables

de la reforma, sigue habiendo retrasos en el funcionamiento del eje intercultu-
ral. Los principales avances se han dado en aquellas regiones rurales donde se
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aplicala modalidad EiB y, dentro de ellas, aparte del énfasis habitual en la cultura
“boliviana”, lo mas importante ha sido la introduccién de la lengua originaria.
De manera subsidiaria, se han adoptado algunos elementos de la cultura origi-
naria local en el desarrollo del tronco comtn curricular. Pero no nos consta, por
ejemplo, de ninguna parte en que ya se hayan empezado a desarrollar las ramas
diferenciadas del curriculo. En las regiones urbanas el retraso es mayor. En rea-
lidad, alli apenas se habla del eje intercultural®. Por eso, algunos intelectuales
originarios y otros criticos sospechan que tal vez no existe suficiente voluntad
politica de implementar el eje intercultural de la reforma educativa y que, fuera
de algunos afeites, el sistema educativo seguird cumpliendo su rol asimilador
de siempre. Simén Yampara, por ejemplo, habla de la “sublimacién de la colo-
nizaciéon” (en Cosupt 2001: 29). Una posible causa de estos retrasos es que no
existe ninguna instancia especificamente responsable de este eje. Mas bien, por
alguna razén probablemente administrativa, se han eliminado algunos cargos
que estaban orientados a cumplir esta funcién. Se puede argumentar que el
desarrollo de este eje es tan fundamental que es tarea de todos. Pero hay el
riesgo de que una tarea de todos sea tarea de nadie. Un referente util podria ser
comparar cudnta gente y recursos se dedican especificamente a promover este
eje y cuantos a promover el otro eje, de participacion popular (ver el capitulo s5).

La implementacién de la politica 4.21. podria ayudar a disipar dudas como las
arriba expresadas. Asegurar la interculturalidad en cada sector y nivel es, ante
todo, responsabilidad de los principales ejecutores de la reforma. No hay duda
en ello. Pero, teniendo tantas otras responsabilidades, es bueno que en este pun-
to tan fundamental (que dice y abarca mucho mas que solo educacién bilingiie)
los ejecutores cuenten con los debidos apoyos. Para ello hacemos una doble pro-
puesta: que se asegure la existencia de personal especializado en interculturali-
dad o —de manera alternativa o, mejor atin, complementaria— que se conformen
comités impulsores de la interculturalidad, con reuniones peribédicas para mo-
nitorear el avance, hacer sugerencias practicas y realizar otras actividades pun-
tuales. Estos comités, ademas de incluir a los especialistas, podrian incorporar
a otros miembros del equipo nacional o local de la reforma, a representantes
de los pueblos originarios y tal vez invitar también a otra gente notable, segiin
las circunstancias. Experiencias previas, como la de los comités impulsores del
Censo Nacional del 2001, muestran la utilidad de este tipo de iniciativa. Especia-
listas y/o comités deberian funcionar en puntos clave de la estructura educativa.
Ciertamente debiera haberlos siquiera en el equipo nacional de la reforma y en

53 El excelente estudio de caso de Marfa Luisa Talavera et al. (1999) sobre la implementacién de la
reforma en escuelas de la periferia urbana de La Paz, aunque encuentra grandes avances en la
adopcion de una metodologia mas abierta y creativa, no ha sentido la necesidad de aludir siquiera
a este tema, a pesar de que sus dos reproducciones de dibujos de aula muestran, ambas, el manejo
aymara de vocales y hasta vocabulario en naresa/nasi/nariz y pees/pies (pp. 154-155). Las encuestas
mas especificas realizadas por Mengoa et al. (1998) con docentes de escuelas urbano populares en
cinco ciudades andinas muestran también que estos tienen poca claridad en el tema.
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los Servicios Departamentales de Educacién [SEpucA], pero ya no nos correspon-
de ser mas concretos. Su rol no debe ser especializarse en hacer lo que otros
no hacen o no saben hacer, sino asegurar que todos tomen en cuenta este eje y
sepan c6mo manejarlo. Siendo la interculturalidad y la participacién popular sus
dos ejes vertebradores, es imposible que la maquinaria educativa funcione bien
si uno de estos falla. Podra producir otros productos, sin duda tiles, pero no los
planeados. Por otra parte, se suele decir que la voluntad politica de implementar
algo, se expresa “poniendo”, es decir dedicandole los recursos necesarios.

Las instalaciones

Recordemos que el paisaje lingiifstico y cultural (IaD 55) es el conjunto de men-
sajes y simbolos que flotan en todo el ambiente, los cuales hacen referencia a
una o varias lenguas y culturas del contorno. En la politica 4.22. nos referimos
al paisaje intercultural que deben destilar los mismos establecimientos esco-
lares y educativos y, en la politica 4.23., a la expansion de este enfoque a toda
el area de influencia de cada centro educativo. Hay que disehar también estos
aspectos indirectos de la pedagogia. De lo contrario, un paisaje lingiistico y
cultural adverso pasa a ser parte del curriculo oculto y acaba por socavar in-
conscientemente lo que pretende y predica el curriculo explicito. Para lograr
plenamente su finalidad, esta practica debe irse expandiendo a todo tipo de es-
tablecimiento, desde la pequefia escuela rural hasta los grandes centros educa-
tivos urbanos y los Ins. Debe alcanzar igualmente a los centros administrativos
a los que acuden profesores, organizaciones de base y visitantes de todas par-
tes. En el dmbito de la educacién formal este paisaje incluye —entre otros— los
diversos materiales didacticos, los posters y letreros, los anuncios y mensajes
escritos u orales, la indumentaria diaria, la musica y las formas de celebrar. El
ideal es que la densidad de mensajes en una u otra lengua y cultura refleje la
heterogeneidad cultural y sociolingiiistica de la regién. En algunos pocos casos
hemos visto que los letreros de diversos servicios (biblioteca, comedor, etc.)
figuran ya en lengua originaria y en castellano. Pero hasta ahora no hemos
escuchado atin mensajes rutinarios perifoneados desde la direccién por el sis-
tema de altoparlantes, en que se utilice a la par el castellano y la otra lengua
local. Limitdndonos al paisaje lingiiistico en el &mbito educativo, este cumple
varios propositos, como usar las dos lenguas en igualdad de condiciones, dotar
a los hablantes de lenguas originarias de referentes bien escritos en su lengua
y dotar a todos de escritos que apoyen el desarrollo tanto de la Lt como la Lo.

Pero el paisaje no se debe limitar a lo lingtiistico. Debe cubrir también otros as-
pectos culturales. Puede que se utilicen médulos en lengua originaria y sofis-
ticados rincones lingiiisticos en el aula pero que después lo maestros suefien
solo en la musica y estilos culturales de la ciudad tanto en sus propios habitos
como en la ambientacién de todo el establecimiento. No es tampoco lo mismo
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una hora civica presidida por solo la bandera boliviana en el mastil, con dis-
cursos, poemas y cantos solo en castellano y referencias a los grandes héroes
y eventos de la historia criolla, y otra en que se despliegue la wiphala junto a la
bandera tricolor, se alternen las varias lenguas, musicas y danzas de la regién
y se hagan referencias tanto a los grandes eventos y héroes de la historia oficial
como a otros de la historia y cultura originaria local.

IHustremos la necesidad de una mayor sensibilidad y apertura intercultural del
ambiente general repasando solo el caso paradigmatico de la indumentaria
promovida desde el sistema escolar. Es atin norma corriente de muchos ni-
cleos rurales imponer el vestido y el terno urbano para la graduacién, con lo
que se insinda que los flamantes bachilleres ya se han “civilizado”. Con un
criterio semejante, las alumnas de los Ins se sienten también presionadas a
cambiar su pollera por el vestido. En contraste, desde la implementaciéon de
la reforma, en algunos nucleos rurales de transformacion ahora se adopta el
traje tradicional mas elegante de la cultura originaria para la hora civica y otras
celebraciones escolares. (Cémo generalizar este mensaje de valorizacién de lo
autéctono a cualquier nivel? Siguiendo con el mismo ejemplo, en las direccio-
nes distritales y departamentales de educacion, ¢cabria pensar en autoridades
educativas de poncho, sombrero y ch'ulu (o lluch'u) en algunos eventos ptblicos
y en eficientes recepcionistas, secretarias, funcionarias y ejecutivas departa-
mentales de pollera, de agsu o vistiendo el bello tipoi guarani?

A partir de la escuela, se suele incidir también en el paisaje lingiistico de la
comunidad. De hecho, es ya una prictica comtn de casi todas las escuelas y
nucleos levantar visibles pilares o muros para indicar la entrada del camino que
conduce a cada establecimiento. En ellos se escribe el nombre de la escuela y de
la comunidad y, ocasionalmente algin otro mensaje, acompafiado posiblemente
de alguna vistosa pintura. No faltan casos en que los profesores y alumnos han
escrito o dibujado mensajes adicionales, por ejemplo, colocando piedras pinta-
das en la ladera de algin cerro que domine la comunidad o pueblo. Hasta ahora
la mayoria de estas iniciativas se han hecho a partir del enfoque “civilizador”
y castellanizante de la época previa a la reforma. Si el nombre del lugar pro-
viene de alguna lengua originaria, suele aparecer también con las ortografias
mas impredecibles. Pero, con el énfasis actual en lo intercultural y plurilingiie,
serfa oportuno introducir el nuevo enfoque a esa vieja practica. En realidad, el
verdadero paisaje empieza recién alli donde acaban las construcciones escolares.
Tal practica no se limita necesariamente a los tradicionales pilares ni a figuras y
mensajes hechos con piedras en algiin cerro prominente. En un ntcleo quechua
de transformacién vimos que por los caminos de la comunidad empezaban a
aparecer también palabras y mensajes en quechua pintados por los alumnos en
algunas piedras. En los textos publicos escritos en lengua originaria habra que
superar errores de un pasado reciente, respetando y difundiendo la ortografia
ya oficializada. Es particularmente sensible el caso de las toponimias de origen
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autdctono, pues es muy comin que en este campo se hayan introducido ya dis-
torsiones de la época castellanizante. Para fijarla, podra ser conveniente una re-
flexién previa con los comunarios y algunos especialistas. Si es preciso, podra
adoptarse entonces una doble escritura: en lengua originaria y en castellano. En
este punto la nueva escuela Eis puede hacer un gran servicio incluso de cara a
fijar la ortografia oficial de los nombres de comunidadess+.

4.8. DE LAS ACTITUDES AL TINKU CREATIVO DE COSMOVISIONES

Para cerrar este capitulo haremos un recorrido de este largo proceso
que supone la construcciéon de una interculturalidad positiva en nues-
tro pais. Primero repasaremos el concepto para precisar sus multiples
alcances y, de ahi, plantearemos algunas de las tareas pendientes y una
proyeccion hacia lo que podrian ser los resultados del proceso. En esta
ultima parte ya no tiene sentido proponer politicas. Tratindose de edu-
car para la interculturalidad, es importante concebir a esta Gltima como
una dimensiéon que va mejorando (o no) su calidad desde el punto de
partida hasta el o los de llegada, como puede ocurrir también en las
dimensiones de género, de crecimiento intelectual, calidad de vida,
etc. Uno de los rasgos esenciales de la educacion es precisamente verla
como un largo proceso hacia la adquisicién de competencias, sea en el
ambito cognoscitivo, el practico, el ético axiolégico o cualquier otro.

Los alcances de la interculturalidad

Al haber caracterizado la interculturalidad como un caso especifico de
alteridad, en todo nuestro anilisis hemos dedicado un lugar central a
las actitudes y relaciones entre personas y grupos con identidades cultura-
les diferentes. De ahi, hemos insistido en que, para irnos acercando a
una situacién intercultural ideal, es indispensable desarrollar al maxi-
mo la capacidad de la gente de diversas culturas para relacionarse entre
si de manera positiva y creativa, de una forma que llegue a penetrar
las estructuras de la sociedad y las instituciones que las soportan (IaD
c.4.3). Desarrollar este tipo de actitudes ya es un primer paso, dentro de

54 La escritura de toponimicos es un asunto dificil pero que necesita ser afrontado. Su comple-
jidad ya fue esbozada en Bolivia plurilingiie (Alb6 1995a: I 15-17).
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la bisqueda de una interculturalidad positiva, por cuanto tienen una
especificidad que va mas alla de otras formas de respeto interpersonal,
como podrian ser, por ejemplo, las existentes dentro de las relaciones
de género o del pluralismo politico. Al involucrar a la gente de carne y
hueso y a los grupos humanos que asi se conforman, la existencia de
una actitud abierta hacia los culturalmente distintos tiene un poten-
cial dialégico y creativo mayor que la simple confrontacién abstracta
de ideas. Las personas y los grupos humanos son siempre los sujetos
principales en todo didlogo, incluido el de la interculturalidad. Al dia-
logar funcionan siempre de manera global con la cabeza, el corazén, el
subconsciente, con todo su ser y con los sesgos o condicionamientos de
todo su entorno. Son estas personas y grupos de personas las que a lo
largo de la historia van construyendo y reconstruyendo constantemente
estas abstracciones estructuradas que llamamos culturas o civilizacio-
nes, organizando sus vidas en el marco de ellas.

En la medida que unas personas o grupos sociales viven envueltos en un
determinado marco cultural, su modo de pensar y de actuar viene tam-
bién moldeado por este marco, pero nunca de una forma tan absoluta
y estatica que les impida cambiar e incluso contribuir a la permanente
reconstruccién de su propia cultura. Pero es claro que, tarde o temprano,
el cotejo de ideas y concepciones estard también muy presente en esos
didlogos interculturales, trancados o creativos, y en las actitudes subya-
centes que lo bloquean o sostienen. En este sentido, la interculturalidad
también tiene que ver “con pensamiento, con universos simbdlicos dife-
rentes y hasta contrapuestos que dialogan entre si”, como reclama Medi-
na (2000: 140), y puede también ser objeto de esa ciencia mas abstracta y
generalizadora que llamamos filosofia. Veamos qué implica este didlogo
mas intelectual, como un componente igualmente indispensable de la
construccién de una sociedad realmente intercultural.

¢Como dialogar sin sordera cultural?

Medina (2000) habla de un “didlogo de sordos” para subrayar la con-
traposicion radical entre dos paradigmas, que él llama “occidental” y
“amerindio”. Entre otros varios contrastes que llevan a malentendidos
dificiles de superar, sefiala los siguientes:



332 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

Paradigma “occidental” Paradigma “amerindio”ss

(v colonizador) (originario)
Logos (conceptos abstractos) Mitos (relatos simbdlicos) y concreciones
Teoria Emocién
Enfoque fragmentario y estatico Interdependencia dinimica
Homogeneizacién Diversidad
Secularizacion Ritualidad
Intercambio mercantil Reciprocidad
Control y centralizacién jerarquica Confianza y descentralizacién participativa
Enfoque patriarcal Enfoque matriarcal

En funcién del rasgo de diversidad —subrayado en esta misma lista como
un enfoque prevalente de los pueblos originarios— es muy posible que
encontremos variaciones notables de una a otra cultura originaria en
bastantes de estos rasgos. Hay, por ejemplo, una amplia gama de di-
ferenciacién y contrastes de un pueblo originario a otro en el mayor
o menor predominio “matriarcal” o “patriarcal”, en el estilo de gobier-
no interno mas o menos jerarquico o en la importancia de los ritos.
Baste que comparemos a los guarani y a los andinos, con su propio
abanico de variaciones internas. Pero es evidente que existen estos dos
paradigmas globales —o civilizaciones— y que, dada nuestra historia y
persistente situacién neocolonial, este es el conflicto fundamental que
debemos afrontar al tratar de construir un pais realmente intercultural.
Los dos esquemas, ¢se contraponen y repelen, obligando a que el didlogo
sea inevitablemente entre sordos, es decir a que no sea tal? Este es el gran
desafio de la interculturalidad, que aparece ya desde los primeros afios de
la escuela y que va ensanchando después las divergencias cuando pasa de
sus ciclos iniciales a los avanzados, del campo a la ciudad, o de las arruga-
das tierras andinas a los llanos orientales. Melia (1993) tiene el siguiente
dicho, repetido hace poco por Aurora Luykx (1999a: 192):

“Cuando [una lengua] se encuentra con otra lengua, lo que estd en
juego es el careo de sistemas. Este encuentro de sistemas se resolvera
como guerra a muerte, como didlogo, o como compromiso.”

55 Los dos nombres adoptados tienen ya un sesgo tan interiorizado por todos nosotros que ni
lo percibimos: seguimos hablando de “occidente”, como si estuviéramos en Bizancio, cuando
para nosotros Europa estd muy al norte y oriente de los Andes; y “Amerindia” supone dos
malentendidos: que nuestra identidad proviene de un gedgrafo florentino llamado Américo y
que nuestros pueblos originarios son parte de la India, en el otro extremo del globo.
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Lo que Melia dice de la lengua, vale para toda la cultura y para cada una
de sus diversas areas tematicas. Y todo ello es materia central del sistema
escolar: esta guerra a muerte, didlogo o compromiso tiene en la escuela
una de sus principales campos de batalla, y los educadores pueden ser
grandes asesores, aliados o enemigos hacia un enfoque u otro. Nuestra
apuesta es por el didlogo. Pero es un didlogo que supone la existencia de
este doble paradigma bésico, con su multiplicidad interna. El sistema
escolar debe ser capaz de acogerlo y entenderlo en su doble vertiente,
con toda su dialéctica y complejidades, que van mucho mas alla de la
simple destreza en una u otra lengua, de meras actitudes sin resultados
o de unas cuantas referencias y concesiones superficiales a la cultura del
otro. Como subrayan Arnold y Yapita, Cardenas, Medina, Melia, Temple,
Yampara y tantos otros que han profundizado este tema, se trata de dos
grandes enfoques semiolégicos y axioldgicos, que van mucho mas alla de
la lengua o de solo el sistema de conocimientos. Penetran todo el univer-
so de las conductas y se expresan también en el mundo de los valores.

Todo se hace mas complicado para el proceso educativo, porque en rea-
lidad no son solo nuestros paises los que estin internamente polari-
zados entre estos dos paradigmas a un nivel macro —con los grupos
originarios en un bando y los hispano-criollos en el otro— sino cada uno
de nosotros, en nuestro propio microcosmos individual. Si a unos que
se consideran “civilizados” y “occidentales” les sale “el indio”, también
a otros que se sienten muy originarios y solidarios les sale constante-
mente el g'ara o el karai, por no hablar del cholo, el camba, el colla, el
Jjaniwa, el “guarayo”®, el gringo, el argentino y tantos otros términos
que en ciertos contextos pueden ir cargados de actitudes llenas de con-
notaciones afectivas favorables o discriminantes. La gama de variaciéon
entre distintas dosificaciones de uno y otro paradigma entre lugares,
en cada lugar y en cada individuo es inmensa. Al hablar de lenguas,
sentiamos la necesidad de diferenciar numerosas situaciones “sociolin-
giiisticas” que exigian tratamientos diferenciados en el uso de la lengua
en la educacién. Aqui, debemos ampliar el panorama y hablar también
de situaciones “sociosemioldgicas”, si se nos permite la expresion. Sur-

56 Este término, aparte de aplicarse al grupo originario en la provincia crucefia del mismo nom-
bre, es utilizado por algunos otros grupos del oriente para referirse a quienes no cumplen las
normas establecidas en su cultura.



334 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

ge asi un mapa y un paisaje tanto geografico como social mucho mas
complejo que el del simple contacto entre lenguas.

Aunque el sistema educativo no tiene la varita magica para revertir au-
tomaticamente situaciones previas desfavorables?, es evidente que le co-
rresponde también, en gran medida, encarar toda esta complejidad sin
encajonarla en moldes simplistas que reducen la interculturalidad a una
mera cuestién de lengua, condimentada quizas por unos cuantos conoci-
mientos abstractos si no folkléricos de las otras culturas. Menos atin debe
limitarse la llamada educacién intercultural y bilingiie a hacer unas cuan-
tas concesiones iniciales, restringidas seguramente a las areas rurales mas
remotas y monolingiies, para facilitar y fomentar enseguida el vuelco pro-
gresivo al paradigma dominante, aunque se lo haga cantar o bailar en que-
chua o sirioné. La interculturalidad debe alcanzar y enriquecer a todos y
en todos los sentidos y direcciones. Rechaza la “guerra a muerte”, aunque
sea solo una guerra fria o tibia, sin violencia. Debe llevar al didlogo cues-
tionador y enriquecedor desde y para todos los frentes, lo cual supone in-
terlocutores diferenciados, seguros de si mismos y nada sordos ni mudos.
Zuniga y Ansién (1997: 19), hablando del caso peruano no tan distinto del
nuestro, perciben que de ahi puede surgir otro paradigma:

“Frente a la modernidad uniformante (y basicamente occidental),
es posible imaginar una modernidad diversa y plural, mas rica, que
explore muchas alternativas a la vez y que las confronte permanen-
temente en los nuevos y veloces espacios de intercomunicaciones.”

Una educacién de alta calidad en esta linea no se constatara solo ni
quizas principalmente por haber logrado una mejor puntuacion en tér-
minos de conocimientos y destrezas basicas —en lenguaje, matematica,
o cualquier otra disciplina—, semejantes o incluso superiores a las de
otros paises del contorno que no tengan nuestra complejidad pluricul-
tural. Tales conocimientos y destrezas pueden ser necesarios. (Quién lo

57 En el capitulo 6 de IaD ya hemos sefialado otros elementos para una estrategia global. El céle-
bre sociolingiiista Fishman (1991: 370-380) pone en duda, de forma convincente, cierta creen-
cia simplista, pero bastante comun, segin la cual el resurgir de lenguas —podriamos afiadir, y
de culturas— minoritarias en riesgo de desaparicion se arreglard introduciendo el bilingtiismo
en la escuela; y concluye, como nosotros, que es necesario emprender un esfuerzo global y
simultdneo desde los diversos frentes.
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duda? Pero la gran asignatura pendiente es la otra, la de la convivencia
solidaria y mutuamente enriquecedora con tantos otros que siendo dis-
tintos son también parte de nosotros.

¢Cudl sera el resultado final mas deseable de esta convivencia y didlogo
entre tantos tan distintos y, sobre todo, entre ese «occidente e indiani-
dad”, que solemos asociar al contraste entre citadinos blancos vs indios
rurales, pero que otras muchas veces sigue conflictudndonos interna-
mente a cada uno de nosotros? Nosotros apostamos a que, en medio del
didlogo enriquecedor, se mantengan las anteriores identidades sin con-
fundirse en un “chenko” [cWinqu] pluri multi. Vemos también muy po-
sible y deseable llegar a tener lo que Melia llama “bilingtiismo radical”.
Tal vez prefeririamos llamarle “biculturalismo”, aunque es cierto que
la metafora (o sinécdoque) lingiiistica nos ayuda a recordar que este
enfoque es mas previsible en los dambitos simbolicos, donde mas se al-
bergan las identidades culturales y que ciertamente incluyen la religién
y la cosmovision. Pero la gama de situaciones es muy amplia. Siendo
todos ellos andinos, ¢reaccionan, en este punto, igual los vallunos de
Cochabamba y los ayllus de Qaqachaka?, ¢o altos dirigentes como Victor
Hugo Cardenas, Evo Morales y Felipe Quispe? :Podemos medir a unos
con la vara de los otros, en nombre de un comtn paradigma andino? Lo
que realmente ocurra en cada caso no es previsible ni en la més ideal de
las situaciones de didlogo. Dependera del tipo de interpenetracién que
haya ocurrido ya en cada situacién sociocultural y sera el resultado de
decisiones y compromisos, probablemente mas practicos y vivenciales
que tedricos, en manos de las partes y fuerzas dialogantess®. Lo que mas
corresponde a los posibles facilitadores y educadores es ayudar a que
realmente ocurra este didlogo, en pie de igualdad y bien a fondo. No
adelantar las respuestas como si este ya hubiera ocurrido.

58 Asi ocurre también en el ecumenismo y didlogo interreligioso. Se encuentran muchos més
puntos de contacto y sintonias, relativizando diferencias, cuando se parte de vivencias, tareas
y compromisos comunes. En cambio, cuando se concentra demasiado en el anlisis te6rico de
estas diferencias, ficilmente se estanca.






CINCO

LA PARTICIPACION
DESDE LAS BASES

La participacién popular es, junto con la interculturalidad, el otro gran
eje vertebrador de la reforma educativa. Pero, ademas, alli donde exis-
ten pueblos originarios, los dos ejes forman una unidad indisoluble,
en que uno y otro se exigen y fortalecen mutuamente. De este modo, la
activa participacién de los pueblos originarios involucrados es uno de
los elementos centrales para una estrategia de implementacién de la in-
terculturalidad (IaD c. 6.1) y ambos ejes juntos multiplican el potencial
politico de la nueva educacién para transformar toda la sociedad. Walter
Gutiérrez, entonces presidente del CEro aymara, uno de los 6rganos
centrales de participacion popular en la educacion, expresa bien el po-
tencial e implicaciones politicas de una interculturalidad participativa
al comentar una versién anterior de este volumen:

“Hay una interculturalidad entre pueblos originarios, que es intercul-
turalidad entre iguales, y otra que es desigual y se da entre los pueblos
indigenas y los de la sociedad dominante. La interculturalidad tiene
que fortalecer la unidad de los pueblos indigenas hacia adentro y tiene
que servir como arma de lucha para conseguir el respeto hacia fuera.

Hay que fortalecer primero lo propio para que haya interculturalidad.
Y a partir de lo propio podemos recién mirar al otro: abrir espacios de
didlogo con el resto de la sociedad a partir de las fortalezas internas.
Cuando hablamos de interculturalidad hay que ver que haya equili-
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brio (igualdad) tanto en los idiomas, en la religién, en la ciencia, la fi-
losofia y otros. Tiene que haber primero una igualdad en la dignidad
de los que van a practicar la interculturalidad.

La interculturalidad se refiere principalmente a una herramienta po-
litica de las comunidades originarias hacia el Estado de la sociedad
dominante. Tiene que servir para defender, resguardar y controlar
el territorio (agua, tierra, salud, educacién, etc.) y todos los recursos
de las comunidades para lograr la autodeterminacién de los pueblos
originarios e indigenas, para fortalecer el proyecto politico de los pue-
blos originarios e indigenas.” (Gutiérrez 2000; resumen nuestro).

El esfuerzo para lograr una mayor participacién popular es tan impor-
tante en el sector urbano como en el rural. En uno y otro el instrumento
formal de participacién en el sistema educativo son las organizaciones
de padres de familia asociadas a cada centro educativo, las juntas y los
consejos escolares. Pero, a diferencia de lo que ocurre en el campo con
las organizaciones comunales, en la ciudad la relacién entre la escuela
y las juntas vecinales u otras organizaciones barriales es mucho menor.
En cambio, en la ciudad se deja sentir mas la influencia de los intelec-
tuales y profesionales identificados con algin pueblo y cultura origina-
ria. La propia reforma educativa y otras instituciones de apoyo recurren
con frecuencia a ellos para consultorias, evaluaciones o la elaboracién
de materiales; o, en otros casos, de ellos le llegan las criticas mas de
fondo. Sin embargo, en este capitulo nos limitaremos a tratar el tema
de la participaciéon popular en el ambito rural, sobre todo al hablar de
las juntas escolares, de nicleo y distritales, por ser el area que mejor
conocemos y por ser ahi donde mas se entrelazan interculturalidad y
participacion, sea a través de los 6rganos que acabamos de mencionar
o de las propias organizaciones y autoridades de cada comunidad y de
cada pueblo o nacién originaria.

En algunos ambientes urbanos mayores, el rol participativo de las
juntas escolares ha sido mas cuestionado, por ser alli mas dificil la
correspondencia geografica entre la ubicacién del centro educativo en
un determinado barrio y la procedencia del alumnado, y por existir
mayores posibilidades de corrupcién por parte de las juntas, tanto es-
colares como vecinales. Se ha denunciado, por ejemplo, que algunas
juntas urbanas exigen a los padres de familia el pago de cuotas que
nunca llegan a beneficiar al centro escolar al que supuestamente re-
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presenten y con el que no tienen una vinculacion directa. Por eso no
nos animamos a generalizar las propuestas concretas que aqui hare-
mos pensando en el area rural para que se apliquen también meca-
nicamente en el drea urbana. Sin embargo, esperamos que quienes
se vinculan més con la educacién urbana encuentren los principios
subyacentes en nuestras propuestas suficientemente ttiles para adap-
tarlos a su &mbito urbano.

Aunque no tan rapidamente como se esperaba al inicio, en este campo
de la participacion popular la reforma educativa ha tenido avances muy
significativos, mayores que en las dimensiones no lingiiisticas del eje
intercultural. Pero al mismo tiempo hay también retrocesos y malen-
tendidos, particularmente en el rol que deberian jugar las organizacio-
nes de base para asegurar el desarrollo de la interculturalidad, mas alla
de su apoyo a la educacion bilingtiie o de las tareas que les puedan asig-
nar las autoridades educativas. Por eso, en este capitulo, antes de entrar
a sugerir politicas, nos ha parecido indispensable describir con cierto
detalle la evolucién ocurrida, incluso en términos normativos, desde la
promulgacién de la ley de reforma educativa hasta el presente.

5.1. LAS DISPOSICIONES LEGALES Y SU EVOLUCION

La ley 1565, de reforma educativa, fue aprobada el 7 de julio de 1994,
unos meses después de la ley 1551, de participacion popular, aprobada
el 20 de abril de 1994, e incorpora ya algunos puntos centrales de lo
que esta ultima puso sobre el tapete. Asi el primer articulo de la ley de
reforma educativa sefiala, como una de las bases fundamentales de la
nueva educacion boliviana, que

“es democratica, porque la sociedad participa activamente en su pla-
nificacién, organizacién, ejecucion y evaluacién, para que responda
a sus intereses, necesidades, desafios y aspiraciones.” (Articulo 1-3;
énfasis nuestro)

Mais adelante, en el art. 6 se explicitan los siete siguientes niveles en
que deberan organizarse los mecanismos de la participacién popular
en la educacién:
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Las Juntas Escolares (es decir, al nivel de cada escuela).
2. Las Juntas de Nucleo (es decir al nivel de cada ntcleo) y
Las Juntas Subdistritales (es decir, al nivel de “distrito municipal”
o subalcaldia)
Las Juntas Distritales (es decir, al nivel de alcaldia).
3. Los Honorables Concejos y Juntas Municipales (instancias del
gobierno municipal).
Los Consejos Departamentales de Educacion.
Los Consejos Educativos de Pueblos Originarios.
. El Consejo Nacional de Educacion.
El Congreso Nacional de Educacion.

Yoot b

Lo mas significativo para nuestro tema ha sido la creacion del quinto ni-
vel dentro de este sistema, a saber, los Consejos Educativos de Pueblos
Originarios (o Cepo), cuyas funciones se definen de la siguiente forma:

“Los Consejos Educativos de Pueblos Originarios [...] atendiendo al
concepto de la transterritorialidad, tendran caracter nacional y estan
organizados en: Aymara, Quechua, Guarani, Amazénico multiétnico
y otros. Participardn en la formulacién de las politicas educativas y
velaran por su adecuada ejecucion, particularmente sobre intercultu-
ralidad y bilingtiismo.” (Art. 6-5).

En esta disposicion legal se engarza explicitamente el doble eje funda-
mental de la reforma: la participacién popular y la interculturalidad,
incluyendo el bilingiiismo. Hasta ahora es este el instrumento legal que
da mayor rango de vigencia a la identidad étnica originaria dentro de
la organizacion del Estado boliviano. Son también particularmente re-
levantes los diversos tipos de juntas mencionados en los niveles 1y 2,
que cubren el territorio municipal o inferiores. Pero en este punto no se
partia totalmente de cero, pues desde los afos 50, se habia acumulado
ya una larga tradicién de crear organizaciones de los padres de familia,
juntas de auxilio escolar u otras instancias semejantes como referente
comunal e intercomunal para el trabajo del maestro, tanto en la escue-
la como en los ntucleos escolares creados en los tiempos de Warisat’a
(1931). La principal labor de los “amautas escolares” (desde Warisat'a) o
los “secretarios de educacién” (desde la introduccién de los sindicatos)
ha sido también brindar este apoyo. Pero, en el esquema tradicional, el



2002c | EDUCANDO EN LA DIFERENCIA 341

centro de gravedad de estas organizaciones y cargos ha sido siempre
el maestro, hasta el punto de que a veces los secretarios de educacién
parecian sus pongos o estafetas, que debian cargar sus bultos, cumplir
puntualmente sus 6rdenes y mandados, cocinar para la escuela y actuar
como una especie de policia escolar para que los padres de familia man-
den a sus hijos faltones a la escuela. La gran innovacion de la ley 1565 ha
sido proponer un nivel mucho mayor de iniciativa a todas estas juntas,
viejas o nuevas, para todo el quehacer escolar y atribuirles ciertos roles
de vigilancia sobre el desempefio de los profesores, pudiendo incluso
solicitar su retiro:

“Las Juntas Escolares [nivel 1], de Ntucleo, Subdistritales y Distritales
[nivel 2]y los Honorables Concejos y Juntas Municipales [nivel 3] par-
ticiparan, de acuerdo a un reglamento general de caricter nacional,
en la planificacién, gestion y el control social de actividades educativas
y de la administracién de los servicios educativos del ambito de su
competencia.” (Art. 7; énfasis nuestro).

El anunciado reglamento se promulgd, efectivamente, con puntualidad
antes de que se iniciara el primer afio escolar en que debia aplicarse
la reforma, mediante el DS 23949, del 1° de febrero de 1995, titulado
“Reglamento sobre 6rganos de participaciéon popular”. Detengdmonos
un momento en algunas de sus disposiciones.

El primer reglamento

En sus dos primeros articulos, el reglamento distingue entre las funcio-
nes de las juntas, en sus niveles 1y 2, y las de los consejos (niveles 4 a 7),
sin mencionar el nivel 3, que corresponde a dos instancias oficiales del
gobierno municipal, a saber, los concejos (con ¢) y juntas municipales.

“Articulo 1. Las Juntas Escolares, las Juntas de Nucleo y las Juntas
Distritales son érganos de base, con directa participacién de los intere-
sados en la toma de decisiones sobre la gestién educativa en el nivel
correspondiente.

Articulo 2. Los Consejos Departamentales de Educacién, los Con-
sejos Educativos de Pueblos Originarios [Cero], el Consejo Nacional
de Educacion y el Congreso Nacional de Educacién son drganos con-
sultivos, conformados por representantes de distintos sectores de la
sociedad boliviana en su &mbito correspondiente.” (Enfasis nuestro).
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Los art. 26-31 se refieren a los Cepo. El art. 26 determina que se confor-
men tres con una muy clara identidad lingiiistica y cultural —aymara,
quechua (ambos dentro de la tradicién cultural andina) y guarani- y un
cuarto que cubre todos los demas grupos culturales minoritarios, mucho
mas dispersos: “amazénico multiétnico y otros”. Tal disposicién muestra
el distinto nivel de presencia publica y politica que entonces tenian los
tres primeros grupos con relacién a los demas pueblos indigenas de las
tierras bajas. El art. 28 determina que los Cepo se estructuren “sobre la
base de aquellas Juntas de Nucleo y de Distrito que deseen adscribirse
a un determinado Consejo”, aunque el art. 277 aclara también que “se
organizaran segiin las necesidades, usos, costumbres, valores, formas de
organizacién y practicas socioculturales de sus pueblos”. Los art. 29 y 30
afiaden la participacién de “las organizaciones representativas de los pue-
blos originarios” en la constitucién de cada Cepo y la afiliacién de juntas
al mismo; suponemos que estas “organizaciones representativas” son la
Csutcs, la CipoB y otras que, efectivamente, han estado contribuyendo en
la creacién y ulterior funcionamiento de estos Cepo. Finalmente, el art. 31
senala, entre otras, las siguientes atribuciones de los Cepo:

“1. Participar en la formulacién de politicas educativas, lingiiisticas
y culturales de alcance nacional y particularmente de aquellas que
involucren directamente a los miembros del pueblo originario al que
representan.

2. Velar por la adecuada ejecucion de las politicas educativas de alcan-
ce distrital, departamental y nacional, particularmente en lo que se
refiere a interculturalidad y educacién bilingiie, y a la formacién de
docentes en los Institutos Normales Superiores Bilingiies.”

A las juntas, en sus diversos niveles, se les dedican los art. 3 a 20. Es
significativo que la célula basica, a partir de la cual se estructuraran
también las juntas de niveles superiores, ya no son las antiguas orga-
nizaciones de padres de familia o juntas de auxilio escolar, tan depen-
dientes del maestro, sino la junta escolar, que se define y constituye
como sigue:

“Articulo 4. La Junta escolar es el rgano de participacién popular co-
rrespondiente a la Unidad Educativa [es decir, una escuela, colegio...],
en sustitucién de las actuales juntas de auxilio escolar u otras formas
de organizacién comunitaria o barrial de apoyo educativo.
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Articulo 5. [...] estd formada por miembros de las OtB correspondien-
tes y por los padres de los alumnos [...] La composicién de la Junta Es-
colar debe ser determinada por las OB correspondientes, de acuerdo
con sus necesidades y sus practicas socioculturales.”

Es decir, sin olvidar a los padres de familia, se da mucha mas relevancia a
las organizaciones de base preexistentes —comunales o barriales— a las que
la ley de participacion popular se refiere con el nombre genérico de “organi-
zaciones territoriales de base” [OTB], y a su participacién en el proceso edu-
cativo. Esta tltima queda atin mas clara en el art. 3, en el que, entre otras, se
definen las siguientes atribuciones de las juntas de cualquier nivel:

“2. Plantear las demandas y expectativas de las comunidades, barrios o dis-
tritos sobre la escuela y la educacién, asi como sus necesidades de apren-
dizaje, para orientar y apoyar el desarrollo del curriculo complementario
(ramas complementarias diversificadas del tronco comin curricular).

3. Velar por el cumplimiento de las normas establecidas por el fun-
cionamiento del sistema educativo [...] Proponer normas comple-
mentarias que respondan a las caracteristicas locales.

4. Aprobar la formulacién e intervenir, junto con las autoridades edu-
cativas y los maestros, en la ejecucién del proyecto educativo anual y
su presupuesto. [...]

5. Controlar la asistencia y desempefio de directores, maestros y per-
sonal administrativo del nivel correspondiente. [...]

7. Controlar la administracién de todos los recursos que la escuela
reciba, particularmente los provenientes del Estado.

8. Evaluar las actividades y resultados de la gestién anual y aprobar los
informes, balance e inventario respectivos de la Direccién del nivel co-
rrespondiente. En caso de no aprobacién, la determinacién de la Junta
Escolar serd comunicada al director del nivel inmediato superior. [...]
La evaluacién de maestros y directores tendra como resultado la pro-
puesta de ratificacién o remisién del maestro y/o director.

9. Aprobar los acuerdos que las autoridades establezcan con otros
organismos e instituciones que trabajen en su jurisdiccion.

10. Aprobar el desarrollo de actividades curriculares y extracurriculares.”

Es claro que la ley y su primer reglamento querian realmente fortificar el eje
de participaciéon popular. Paradéjicamente, lo ha logrado mas con la creacion
y consolidacién de los Cepo, de cardcter solo “consultivo”. Ademas, a lo largo
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de los afios, la composicién, nombramiento y atribuciones de estas juntas ha
sido objeto de diversas modificaciones que merecen un mayor analisis.

La evolucion de las juntas

Para estimular la consolidacion del eje de participacion popular, el mi-
nisterio de Educacién establecié que una de las condiciones para que un
nucleo califique como niicleo de transformacion —es decir, ntcleo en el que
se aplica de lleno el nuevo proceso educativo— sea un nticleo en el que ya
se han establecido las juntas escolares y de niicleo de nuevo cufo, en el
espiritu participativo de la reforma educativa. Sin embargo, en demasia-
dos casos solo hubo un simple cambio de nombre, manteniendo el estilo
pasivo y dependiente de las antiguas juntas de auxilio escolar. Los princi-
pales frenos para una mayor participacién de los actores comunales han
venido de tres frentes, sobre todo en los primeros afios: la pasividad de
las comunidades, la resistencia del magisterio y un enfoque demasiado
sectorial y vertical desde algunas autoridades educativas.

En cuanto a las comunidades, hubo desconocimiento del mayor alcance
de las nuevas disposiciones legales y en muchas organizaciones de base
prevaleci6 la tendencia rutinaria a mantener la actitud pasiva a la que es-
taban acostumbrados. Los sindicatos de maestros no vieron con buenos
ojos el nuevo rol que la ley daba a las juntas escolares para controlar a
los docentes. Argiiian, ademas, que estas organizaciones de campesinos
indigenas o de los barrios urbanos no estaban capacitadas para tomar un
rol mas activo en el proceso educativo. Los dirigentes del magisterio se
resistieron duramente a estas disposiciones legales y exigieron su cam-
bio como parte del paquete de demandas en sus frecuentes huelgas. Su
propuesta alternativa era que en las juntas se incluya también a un re-
presentante del sindicato local de maestros. Las organizaciones campe-
sinas y originarias, en cambio, han considerado desde un principio muy
oportunas estas nuevas disposiciones legales, para frenar las ausencias
y otras negligencias de muchos docentes sobre todo en el sector rural.
Pese a algunos acuerdos iniciales después de las primeras movilizacio-
nes del magisterio, el cambio de la ley no lleg6 a formalizarse, de modo
que hasta ahora los tinicos maestros que participan en algunas juntas
son algunos que califican para hacerlo porque ademas son miembros
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habituales de la respectiva comunidad y han sido nombrados por sus
bases. Con relacién al tercer factor, desde que se promulgé la ley 1565
ha habido reticencias en algunas autoridades educativas de diverso nivel
—no todas, ni mucho menos, por supuesto— para apoyar la plena parti-
cipacién de las organizaciones campesinas e indigenas en el sistema
educativo. Una razén estructural era la persistencia de la vieja vision
sectorial y autoritaria en algunas instancias del Mecyp y del sistema edu-
cativo en general. A veces habia también intereses politicos en conflicto
entre personeros del ministerio y de las organizaciones de base. Esta
situacion se ha dado pese a que tanto la Csutcs como la Cipos, la ArG y
las demas organizaciones mas representativas del sector rural estaban
y estdin muy de acuerdo con el enfoque Eis, la participacién popular y
otros puntos claves de la reforma educativa. Varias veces han tomado
incluso la iniciativa y han promovido medidas de presiéon para que se
implementen estas disposiciones de la ley.

El siguiente intento de modificar el sentido original de la reforma edu-
cativa se hizo en diciembre de 1996, con el DS 24447, que reglamenta-
ba la ley 1551, de participaciéon popular. Sus articulos 43-45 establecian
—entre otros— un nuevo 6rgano al nivel de distrito educativo (por lo
general, equivalente a jurisdiccién municipal), denominado Directorio
Local de Educacion o Ditk, conformado por el alcalde, como autoridad
ejecutiva del municipio; el director distrital de educacién, que repre-
senta al ministerio de Educacién en la jurisdiccién municipal, y un
miembro del comité de vigilancia, que representa a las organizaciones
de base del municipio. En el ambito de la salud existia un érgano se-
mejante llamado Directorio Local de Salud o Ditos. Los motivos que
llevaron a tal innovacién fueron basicamente dos: la descentralizacion
de responsabilidades educativas a los municipios, a partir de la ley de
participaciéon popular, y la apreciaciéon de que una simple junta formada
por representantes de las comunidades resultaria poco operativa para la
toma de decisiones. En principio este nuevo 6rgano, mas ejecutivo, no
debiera haber entrado en contradiccion legal con las juntas educativas
distritales, al nivel de distrito municipal (como no la debe haber tam-
poco entre los comités de vigilancia y el concejo municipal). Pero en la
practica los Dite tendian a sustituirlas y de hecho las juntas distritales
no avanzaron pues, como ya era de temer, quedaban sustituidas por es-
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tos nuevos directorios mixtos. Sin embargo, tampoco los DiLe acabaron
de consolidarse pues, tras el cambio de gobierno (agosto de 1997), se
volvié al disefio original previsto por la ley de reforma educativa.

Ocurri6 un nuevo cambio dias antes de iniciar la gestién educativa 1999,
como parte de un esfuerzo notable para ordenar el sistema educativo’,
buscando una mayor estabilidad y mejores resultados. Este fue, efectiva-
mente, el afio que menos huelgas tuvo y el primero que tuvo estabilidad
del personal docente en sus lugares de trabajo. Se pusieron igualmente
en marcha los proyectos educativos de nucleo (Pen) y los programas de
desarrollo educativo municipal (Ppem), hoy llamados programas muni-
cipales de educacion [PromE], actividades que tenian mucho que ver con
la participacién popular al nivel de juntas. Por eso, como parte del nuevo
paquete, el 8 de enero de 1999, se dict6 el DS 25273, titulado “Organiza-
ci6én y funciones de las Juntas Escolares, de Ncleo y Distrito”, que mo-
dificaba la reglamentacién inicial para estos niveles locales®®. Este nuevo
reglamento, tras reconocer que la mayoria de las juntas no se sujetaron a
la ley de reforma educativa ni al reglamento sobre participacién popular
(DS 23949), restablece formalmente los comités de padres de familia,
aquella instancia tradicional que la ley de 1994 ya no mencionaba pero en
la practica nunca habian desaparecido, y subraya su papel prioritario para
la conformacién de las juntas escolares (art. 1 a 15). Aunque se mantiene
en ellas a “dos representantes de la OTB correspondiente” (art. 77), la presi-
dencia y el funcionamiento regular queda mas que nada en los padres de
familia, que vuelven a ser la célula fundamental de todo el sistema local
de participacion en la educacién. Se mantienen basicamente como antes
las juntas de ntcleo y de distrito, sin mencionar apenas las subdistrita-
les®, que en la practica casi nunca llegaron a funcionar.

Para comprender esta vuelta a los comités de padres de familia, hay que
tomar en cuenta el diferente funcionamiento que tienen las juntas de

59 DS 25255, 25273 y 25281 més la Resolucién Ministerial 0o1/99, reproducidos en la parte final
de Ministerio de Educacién (1999: 270-298).

6o Elart. 23 del DS 252773 deroga la mayor parte de los articulos del reglamento de 1995 referidos
a las juntas, manteniendo solo sus definiciones.

61 Salvo una referencia marginal en el art. 19.
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hecho existentes en el area rural —sobre todo en las comunidades— y en
el area urbana, particularmente en las grandes ciudades. Como insinua-
mos ya al principio de este capitulo, en el campo hay una relacién mucho
mas estrecha entre la organizacién comunal y la escuela. La base de la
primera son todas las familias que la componen y estas van ocupando
cargos dentro de ella, muchas veces por turno, incluidos los relaciona-
dos con la escuela, de modo que el hecho de ser o no padre de familia
para estar en la junta, u otro cargo educativo, es relativamente secundario
pues depende del momento concreto de cada ciclo familiar. En cambio,
en las grandes aglomeraciones urbanas hay un distanciamiento mucho
mayor entre barrio y escuela y son también mayores las posibilidades de
manipulacién por parte de las juntas. En estas circunstancias urbanas,
asegurar y priorizar que las juntas (o comités) estén conformadas por pa-
dres de familia del propio centro educativo puede ser, efectivamente, una
medida funcional de seguridad. Pero ampliar la medida también al drea
rural podria resultar contraproducente, de cara a la participaciéon popular
y comunal en el proceso educativo. En el campo es preferible mantener la
practica actual que da prioridad a la comunidad y a su asamblea.

En cuanto a las atribuciones de todas estas juntas, el nuevo reglamento
precisa mas cudles corresponden a cada nivel (art. 13, 18 y 21) y cudles
son las funciones de cada actor dentro del proceso educativo. Se refuer-
zan y concretan mejor sobre todo aquellas atribuciones de las juntas,
que tienen relacion con el control del personal docente y con el mante-
nimiento y mejoramiento de la infraestructura y equipamiento escolar,
que es ahora responsabilidad del gobierno municipal. En cambio, se les
da un rol mas pasivo en el quehacer educativo, propiamente dicho. Por
ejemplo, en 1995 se decia que debian “aprobar la formulacién e inter-
venir en la ejecuciéon” del proyecto educativo anual; ahora, en cambio,
se aclara que es atribucién de las juntas “participar en la definicién
del contenido” de los proyectos y planes (PEnN y PpEm) pero solo “su-
pervisar” su ejecucion. Se aclara también que su apoyo es solo a las
actividades escolares y extraescolares “programadas por el director y
maestros de la unidad educativa”. Es decir, la aprobacién, la programa-
ci6én y la ejecucion es de los docentes; las juntas, después de hacer sus
propuestas en el disefio inicial, solo apoyan o supervisan. Pero el cam-
bio mas significativo, para nuestro tema, es que el nuevo reglamento ya
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no explicita como funcién de estas juntas, en ninguno de sus niveles,
“plantear las demandas y expectativas de las comunidades, barrios o
distritos [...] para apoyar el desarrollo del curriculo complementario [o]
ramas complementarias diversificadas”. Este silencio ha preocupado
particularmente a los CEepo, cuya constitucién y funciones no ha sido
modificado por el nuevo reglamento pero que, al parecer, no se han
sentido suficientemente tomados en cuenta en la formulacién de estos
cambios. Cabe afiadir de todas maneras, con relacién a este tipo de acti-
vidades, que el rol de las juntas escolares, en el punto de partida, y el de
los Ckpo, en el punto de llegada, se mantiene explicito en el reglamento
vigente de organizacion curricular (DS 23950, art. 14).

Mas recientemente, en el 4&mbito interno de la Unidad de Desarrollo Ins-
titucional [Upi] del ministerio, se han establecido otras normativas inter-
nas, particularmente su documento “Nivel de participacién social en la
formulacién de PromE, PEN, PEr y PE1” (Ui 2001) que, sin alcanzar atin el
estatus juridico de resolucién ministerial, de hecho orienta la accién del
ministerio en este punto. Como indica su titulo, el Ppem, de que hablaba el
DS 25273, de enero de 1999, ha quedado sustituido por el PROME, més am-
plio y estable. Pero ademas crea una instancia parecida al antiguo Dtk lla-
mada Consejo Municipal Educativo [CMmE]®?, conformado por los diversos
actores municipales, a saber: el gobierno municipal (mediante el alcalde u
otro delegado, mas la comisién responsable de educacién del consejo mu-
nicipal), la direccién distrital de educacién, la junta distrital de educaciéon
y posiblemente otros, como el comité de vigilancia, la Iglesia, etc. ¢Volvera
la junta distrital a quedar diluida dentro de este consejo, cuyas funciones
son mucho mas amplias? En estos flujos y contraflujos, mas alld de la
existencia de circunstancias distintas en el campo y en la ciudad, se per-
cibe también un persistente forcejeo entre dos tendencias. Una es mas
pragmatica y, a nombre de la eficiencia, pareceria poner mas confianza en
organos oficiales del ministerio y el municipio, acercando peligrosamente

62 Su principal funcién es organizar, dirigir y ejecutar el proceso de formulacién del ProMmE,
coordinar la difusioén de este a nivel municipal y, mientras se ejecute, apoyar su seguimiento,
evaluacién y ajustes. Se enfatiza mucho la permanente coordinacién con las diferentes ins-
tancias involucradas a nivel nacional, departamental y municipal. En este nivel local, debe
articular las demandas existentes y garantizar que los proyectos educativos de nicleo y otros
se elaboren en funcién a los principios, contenidos y plazos definidos desde el nivel nacional
y que, a la vez, cuenten con la aprobacién de las juntas escolares y de ntcleo.
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las instancias locales de participacién popular a lo que eran las antiguas
juntas de auxilio escolar, aunque ciertamente dentro de un Estado mucho
mas preocupado por la calidad de la educacién. La otra es mas innovadora
y, en el espiritu inicial de la ley 1565, se esfuerza para fortalecer la partici-
pacion critica y creativa de las bases organizadas en todo este proceso. Las
siguientes propuestas de politicas pretenden, naturalmente, dar mayor
vigencia a esta segunda tendencia, sin negar por ello el rol convergente
de los 6rganos estatales. Consideramos que el gran desafio planteado por
la ley de reforma educativa, realmente innovador, de largo alcance y que
exigird muchos mas esfuerzos e imaginacién, es conseguir la participa-
cién activa de las comunidades y juntas en “la planificacién y gestion” de
las actividades educativas (art. 7) y la de los Cepo en “la formulacién de las
politicas educativas” incluso a nivel nacional (art. 6-5). Nos concentrare-
mos en sugerir caminos para que las principales instancias participativas
previstas por la ley se fortalezcan y hagan suyo este reto precisamente para
desarrollar el caricter intercultural de todo el proceso educativo. Siguien-
do el orden de la exposicién precedente, primero consideraremos el caso
de los Cepro y después el de las juntas escolares locales.

5.2.LOS CONSEJOS EDUCATIVOS DE PUEBLOS ORIGINARIOS (CePO)

Por la cobertura potencialmente nacional que tienen estos consejos
y por los roles que se les asignan, en esta seccién no nos limitamos
totalmente al area rural, aunque este sigue siendo nuestro principal
marco de referencia.

5.I.  SUBDIVIDIR EL ACTUAL CoNsEjo Epucativo AMAZONICO MULTIET-
NICO [CEAM] EN VARIOS CONSEJOS LOCALES MAS MANEJABLES, POR SU
CERCANIA GEOGRAFICA Y SU AFINIDAD LINGUISTICA, CULTURAL Y OR-
GANIZATIVA. ASEGURAR, AL MISMO TIEMPO, QUE TODOS ELLOS, JUNTO
CON EL MBOARAKUA GUASU GUARANI, MANTENGAN UN NIVEL SUPE-
RIOR COMUN PARA LAS TIERRAS BAJAS, EN EL CONTEXTO DE LA CIDOB.

5.2. ASEGURAR UNA CAPACITACION ESPECIALIZADA Y PERMANENTE A LOS
MIEMBROS DE LOS CEPO.

5.3. EL TIEMPO DE PERMANENCIA Y LA RENOVACION DE MIEMBROS DEN-
TRO DE CADA CEPO DEBE TENER UN RITMO TAL QUE ASEGURE LA
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CONTINUIDAD Y AVANCE EN LO INICIADO SIN PERDER VINCULOS NI
CON LOS PUEBLOS ORIGINARIOS A LOS QUE REPRESENTAN NI CON LAS
CONTRAPARTES EN EL SISTEMA EDUCATIVO.

5.4. INTERCAMBIAR EXPERIENCIAS ENTRE LAS DIVERSOS CEPO Y DE ESTOS
CON SUS JUNTAS, MEDIANTE VIAJES, EVENTOS Y LA DIFUSION DE PRO-
GRAMAS PARTICIPATIVOS EN RADIOS Y OTROS MEDIOS DE COMUNICA-
CION, PARA QUE JUNTOS PUEDAN PARTICIPAR MAS EFICAZMENTE EN
LA FORMULACION DE POLITICAS INTERCULTURALES GLOBALES TANTO
REGIONALES COMO NACIONALES.

5-5- PARTICIPAR EN LA SELECCION DE DIRECTORES DISTRITALES Y EQUI-
POS TECNICOS PARA EVITAR LA INTROMISION DE INTERESES AJENOS A
LA EDUCACION DE LOS PUEBLOS INDIGENAS ORIGINARIOS.

5.6. JUNTAMENTE CON LOS INSEIB CORRESPONDIENTES, LAS INSTANCIAS LO-
CALES DE PARTICIPACION Y POSIBLEMENTE OTROS ACTORES, TRABAJAR
EN LA CONTEXTUALIZACION DEL TRONCO COMUN Y AVANZAR HACIA
LA ELABORACION DE LAS RAMAS DIVERSIFICADAS DEL CURRICULO, DE
ACUERDO CON LAS PARTICULARIDADES DE CADA PUEBLO Y CULTURA.

5.7. HACER PROPUESTAS ESPECIFICAS PARA EL DESARROLLO DEL EJE IN-
TERCULTURAL, INCLUIDO EL BILINGUISMO DEL CASTELLANO HACIA
ALGUNA LENGUA ORIGINARIA, EN AMBIENTES URBANOS Y EN LOS
INS SIN MODALIDAD EIB, Y VELAR POR EL CUMPLIMIENTO DE ESTA
DISPOSICION LEGAL.

58 GARANTIZAR EL FUNCIONAMIENTO AUTONOMO DE CADA CEPO, PARA
QUE PUEDA CUMPLIR MEJOR SUS ROLES DE MEDIADOR ENTRE LAS OR-
GANIZACIONES DE BASE A LAS QUE SE DEBE Y EL SISTEMA EDUCATIVO
EN SUS NIVELES NACIONAL, DEPARTAMENTAL Y DISTRITAL.

Comentarios

Los Cepo son la instancia de participacién popular en educacién que mas ha
crecido y se ha consolidado. Desde antes de la reforma existia una instancia
educativa de la Apc que después se ha transformado en el Mboarakua Guasu
Cepo guarani; con la reforma y el apoyo de DanIpa, se creé el Consejo Educativo
Amazénico Multiétnico [CEaM] y desde 1998 se complet6 el panorama con los
Crero quechua y aymara, apoyados por UNIcer. Estos Gltimos, pese a ser mas
tardios, son junto con el guarani los mas consolidados, quizas porque cada uno
de ellos esté claramente identificado con una lengua y cultura. Los tres tuvieron
ademas ciertos antecedentes en los procesos participativos desarrollados prime-
ro por el SENALEP, creado al retornar a la democracia en 1982, y después por el
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PeiB de UNICEF, institucion que los sigue apoyando hasta hoy; en los tres siguen
participando varios campesinos indigenas que desde entonces han estado des-
empeflando un rol muy activo en todo el proceso de transformaciéon educativa.
El Ceam, aunque se formé muy temprano, ha afrontado mas dificultades para
su consolidacién, por no haber tenido tales antecedentes y, mas que nada, por
la gran heterogeneidad cultural y dispersion cultural de quienes lo componen.

Son impresionantes los informes de actividades de los Cepo y todos reconocen
el rol que estan jugando en diversos frentes. Por ejemplo, se han movilizado por
muchas partes estimulando la constitucién de juntas o para explicar a las bases
los alcances y beneficios de la modalidad bilingiie, superando asi muchas resis-
tencias que se debian a mala informacién. Los dos Cepo andinos participan muy
activamente en la transformacion de los Ins Eis de su area de influencia y man-
tienen contactos regulares con el ProkiB Andes en Cochabamba; el Mboarakua
Guasu hace otro tanto con el Instituto Normal Superior para el Oriente y el Cha-
co [Inspoc] de Camiri; y el Ceam participa regularmente en el equipo técnico del
Programa Amazoénico y apoya los bachilleratos pedagdgicos de su area. Por todo
ello los Cepo son actualmente una de las principales esperanzas para la gene-
ralizacién de la participacién en los otros niveles. Para todas estas actividades,
los cuatro Cepo han contado desde un principio con el apoyo simultaneo de las
autoridades nacionales de educacion y de los dirigentes nacionales de la Csutcs,
de la Cipos, de la Arc y otras organizaciones indigenas locales, mas recursos
financieros de la cooperacién internacional, particularmente de DaNipa —para
el Ceam— y de UNIcEF, con fondos suecos, para los otros tres. Desde el 2001 el
gobierno holandés ha comprometido también su cooperacién. Pero no faltaron
tampoco dificultades en su trabajo. Asi, por ejemplo, en el caso del pueblo
guarani, presente en tres departamentos y pionero en Eis, su consejo educativo
Mboarakua Guasu habia asegurado desde un principio una buena y creativa
relacién entre la Apc y las autoridades de la reforma. Pero mas adelante, la de-
signacién de nuevas autoridades educativas, menos favorables a la reforma y a
su enfoque EiB, en cargos claves de nivel distrital y departamental, cre6 un con-
flicto de varios afios con el consejo y con su institucién matriz, la Apc. Hubo
reiterados pronunciamientos y movilizaciones, incluida una huelga de hambre
y una demanda judicial contra las autoridades que se oponian al cumplimiento
del componente Eig de la ley de reforma educativa y, finalmente, en 1999, la
Arc y el Cepo guarani salieron airosos de la confrontacién.

Las ocho politicas arriba seleccionadas van orientadas a consolidar esta instan-
cia participativa y a enfatizar algunas de sus tareas estratégicas para el desarro-
llo del eje intercultural —que es nuestro tema central- evitando reducir el rol
de los CEpo a tareas inmediatas, segin los ritmos y necesidades coyunturales
del ministerio de Educacién. No entraremos en otros aspectos ya mejor aten-
didos —como el desarrollo de la lengua originaria— ni en aquellos de caracter
mas general, mencionados ya por la ley y sus reglamentos o incluidos en su
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actual plan de trabajo, como su rol supervisor de todo el proceso educativo, la
fluidez de su relacién con las diversas instancias del sistema educativo o su
articulacién con los demas consejos educativos.

Empezamos con la politica 5.1. para fortalecer internamente al mas complejo
de los cuatro Cepo actuales. Desde que se cre6 el Ceam, se conoce mucho me-
jor la situacién sociolingiiistica y cultural de estos pueblos y ya pueden dar-
se pasos para que este consejo educativo no sea una especie de remanente
o cajon de sastre, en que deban acomodarse todos los grupos chicos. Con la
experiencia y la mayor informacién acumulada en estos afios, parece necesaria
la existencia de un nivel intermedio entre un gran Cepo nacional, como es el
actual Ceawm, y las juntas distritales, vinculadas a cada municipio. El propio
CeaM ya ha avanzado en esta direccién, al crear algunas instancias intermedias
en su seno, cada una de ellas asociada a la correspondiente organizacion filial
dentro de la Cipos; a saber, la Central Indigena de la Regién Amazoénica de
Bolivia [CiraBO] y la Central Indigena de los Pueblos Originarios Amazdnicos
de Pando [Ciroar] en el extremo norte, la Coordinadora de Pueblos Indigenas
del Beni [Cpi] en el Beni, la Coordinadora de Pueblos Etnicos de Santa Cruz
[Cpesc] en Santa Cruz y otras menores en La Paz y Tarija. Pero este proceso es
todavia incipiente y necesita diversos ajustes. Por ejemplo, el pueblo chiquita-
no (o bésiro), que es el segundo mas numeroso del oriente, aunque con lealtad
baja hacia su propia lengua, ya estd pensando que tiene el mismo derecho que
el pueblo guarani a tener su propio Cepo. Por otra parte, resulta extrafio que
pueblos menores en el extremo sur del pais, como los weenhayek, se vinculen
al Ceam y otros intermedios, como el guarani. La politica propuesta permitiria
una mayor articulacién de todos los pueblos indigenas de las tierras bajas.

Las politicas 5.2.y 5.3. forman una unidad. En ellas se sugiere generalizar lo que
la experiencia ha mostrado que funciona mejor. El tema educativo y la relacién
con el magisterio tiene una complejidad tal, que requiere cierta especializa-
cién y permanente actualizaciéon. Por lo mismo, no conviene que en este tipo
de trabajo haya nombramientos improvisados ni una rotacién permanente de
personal, subutilizando a los que, manteniendo la confianza de quienes les
escogieron, ya saben moverse en este medio. Por otra parte, tampoco pueden
eternizarse sin dar paso a otros. Por eso se propone que haya renovacién de
gente, pero solo parcial cada vez. De esta manera ird aumentando la masa cri-
tica de especialistas en educacién dentro de cada pueblo originario y, con ellos,
se podran emprender tareas cada vez mas ambiciosas.

La politica 5.4. busca fortalecer el conjunto, aprovechando las experiencias de
cada uno, tanto en los diversos niveles —de la junta escolar al Cepo y viceversa—
como entre pueblos originarios. Esta tltima forma de intercambios provee,
al mismo tiempo, una buena oportunidad para practicar la interculturalidad
entre iguales, una dimensién que nos recordaba Walter Gutiérrez al principio
de este capitulo y que se tiende a olvidar, por estar muy absortos en el tema
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central de superar la discriminacién colonial. Pero lo més significativo es que
estos mismos intercambios ayudarin también a hacer planteamientos mas
coherentes, globales y audaces ante el Estado y la sociedad, para que todo el
sistema educativo sea cada vez mads participativo e intercultural. Se cumplird
asi uno de los roles més fundamentales de los Cepro®.

La politica 5.5. repite casi literalmente el acuerdo entre el ministerio de
Educacién y la Cipos (2000), al que se llegb el 7 de julio del 2000, después
de haber iniciado la III Marcha Indigena en Santa Cruz. Se avanza asi més
all4 de lo previsto en el reglamento vigente, siempre en el espiritu de la ley
de reforma educativa que busca en estos cargos la calificacién técnica al
margen de las conveniencias partidarias.

La politica 5.6. resalta dos de las tareas pendientes mas importantes, mencio-
nadas ya en el capitulo anterior (politica 4.19.), que solo podran realizarse con
el apoyo decidido de los Cepo: contextualizar o adecuar las competencias e
instrumentos didacticos del tronco comun (incluidas las transversales) a cada
realidad cultural; y —-mas complejo todavia— ir desarrollando las ramas diversi-
ficadas del curriculo, tema en que estamos todavia en el punto cero salvo en el
aspecto lingtiistico. La Upc del viceministerio de Educacién Inicial, Primaria
y Secundaria [VErps] ha estado ya trabajando en la primera tarea —la contextua-
lizacién del tronco comtn- tanto a través de los Ins EiB como del Programa
Amazénico, con el apoyo en ambos casos de los Cepro respectivos. Es una ta-
rea preliminar, mas facil que la segunda, porque no implica todavia definir
nuevas competencias sino solo buscar los mejores mecanismos locales para
poder conseguir buenos resultados en las competencias ya establecidas en el
tronco comun. Por ejemplo, desarrollar una conciencia protectora del medio
ambiente utilizando las vivencias, mitos y técnicas propias de un determinado
lugar. En cambio, la segunda tarea —las ramas diversificadas— implica desarro-
llar también nuevas competencias, por ejemplo, el buen manejo oral y escrito
de tal lengua concreta. Pero, en realidad, ambas tareas estin muy intimamente
trabadas y el avance hacia una u otra depende en gran medida del nivel de abs-
traccidén o concrecién® y de la intensidad con que se aborde cada asunto. No

63 Art. 6-5 de la ley y art. 31-1 del reglamento sobre participacién popular (DS 23949).

64 La linea divisoria entre la simple contextualizacién del tronco comin y el desarrollo de una
rama diferenciada es muy tenue y en alguna manera artificial pues depende, en gran medida,
del nivel de abstracciéon con que se formule cada competencia. Por ejemplo, si en vez de hablar
de “tal lengua” se hablara solo de “la otra lengua mas comun en el contorno local”, ¢se tra-
taria ya de una competencia del tronco comin? Lo mismo podriamos preguntarnos en otras
dreas como matemdtica, ciencias de la vida, género, democracia, etc. Sobre el doble flujo para
establecer el tronco comin y las ramas diversificadas, ver Nogales (1998). Sobre la contextua-
lizacién a partir del tronco comun, ver “Lineamientos para la planificacién y evaluacién en el
nivel inicial”, “Id...en el primer ciclo” (MEcyp 1998 d,e) y el boletin del MEcyp Jeroatd, nn. 8 y
9 (1998). Un ejemplo de contextualizacion, para Mojos, es PAEB y SEDUCA Beni (1999), que
recoge los aspectos mds significativos de estos documentos (pp. 58-64).
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esta todavia claro cudles otras deben ser estas nuevas competencias propias de
cada lugar y cultura, salvo en términos muy generales como, por ejemplo, un
conocimiento y manejo adecuados de la historia, geografia, medio ambiente
y culturas locales. Pero ¢cémo poner carne a esta formulacién tan esquelética
y abstracta? Solo cuando hablemos en concreto podremos avanzar hacia pro-
ductos realmente interculturales en que cada tradicién cultural penetre real-
mente en el conjunto. No vemos que puedan desarrollarse los complementos
especificos del curriculo, propios de cada region y cultura, sin la activa parti-
cipacién de estas instancias de participacién. Pero es esta una tarea ardua y a
la vez gratificante, como muestra, por ejemplo, la propuesta y la practica del
equipo amazénico de Iquitos, en la selva peruana, uno de los mas exitosos en
este campo®. Por lo arduo de la tarea, en nuestra politica de momento solo
hablamos de “avanzar hacia” esta meta. Sugerimos al mismo tiempo que estas
tareas, muy particularmente la segunda, deben ser realizadas en sinergia al
menos con otros dos actores: los Ins EiB (sin olvidar las universidades en que
algunos se cobijan) y las instancias locales de participacién, es decir, las juntas
y, en alguna medida, las organizaciones de base a las que todas estas instan-
cias educativas se deben. Los Ins EiB pueden avanzar més en la formulaciéon
pedagbgica y tienen una mayor incidencia en los futuros y actuales operadores
del sistema educativo. Las instancias locales de participacién aseguran que se
avance desde lo concreto y local y tomando en cuenta las motivaciones reales
de la gente, aspectos a los que el reglamento de organizacién curricular da con
razén mucha importancia®. Segiin las oportunidades de cada regién, serd im-
portante contar ademés con la concurrencia de otros actores, particularmente
individuos e instituciones ptblicas o privadas especializadas en las culturas
locales. En esta linea, algunos Cepo ya han establecido contactos con ciertas
carreras universitarias mas relevantes. Por esta via podemos “avanzar hacia”
los ideales planteados por los propios pueblos originarios y por otros autores.

La politica 5.7. se refiere a otra disposicién legal cuya implementacién va que-
dando postergada: el desarrollo del eje intercultural en ambientes no rurales
originarios, incluido el bilingiiismo de doble via (ver la seccién 3.3). Hemos
seleccionado dos ambientes como especialmente estratégicos para este fin: las
ciudades, donde convive gente de tantos origenes culturales, y los Ins sin es-
pecialidad Eis, de los que saldran los futuros educadores. Es este otro de los
puntos en que limitarse a “velar” para que otros cumplan lo dispuesto por la
ley puede resultar insuficiente. Por eso insistimos, mas bien, en que los Cero
tomen también la iniciativa haciendo propuestas. La interculturalidad positiva
de los que no se sienten originarios es fundamental para una verdadera equi-

65 Ver el planteo general y una autoevaluacién a los pocos afios en Trapnell (1996 y 1999) y un
ejemplo concreto del pueblo indigena bora en Etsa (1996).

66 DS 23950, art. 14, citado més abajo al comentar la politica 5.12.
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dad étnica y la existencia o no de discriminacioén étnica cultural, algo que afecta
directamente a los pueblos originarios.

Finalmente, la politica 5.8. busca la sostenibilidad institucional de los CEpo.
Si hasta ahora han podido realizar tanto, se debe en gran medida a que, en
concertacién con el Veirs, han contado con recursos de diversas instancias de
la cooperacién internacional, tanto para la sobrevivencia y movilizacién de sus
miembros, como también para su propia capacitacion. Estos recursos les han
permitido, ademas, actuar con el margen de autonomia indispensable para
mantener suficiente distancia frente al ministerio y no depender tampoco de-
masiado de las coyunturas de las organizaciones de base. Pero ¢qué pasara
si desaparecen estos recursos? No pensamos que por el momento los Cero
puedan autofinanciarse, por las caracteristicas de su trabajo y por el bajo nivel
econdémico de los pueblos originarios a los que representan. Pero si debe avan-
zarse hacia conseguir fuentes diversificadas y estables de recursos, nacionales
o externos, que aseguren su continuidad y autonomia.

5.3. LAS JUNTAS EDUCATIVAS

5.9. COMPLETAR Y CONSOLIDAR LA CONSTITUCION DE JUNTAS DISTRITA-
LES, EN EL ESPRITU DE LA REFORMA, GARANTIZANDO SU FUNCIONA-
MIENTO AUTONOMO, PARA QUE PUEDAN CUMPLIR MEJOR SU ROL.

5.10. ASEGURAR LA PARTICIPACION ACTIVA Y CREATIVA DE LAS JUNTAS, ORGA-
NIZACIONES DE BASE Y AUTORIDADES COMUNALES EN LA FORMULACION,
APROBACION Y EJECUCION DE LOS PROYECTOS EDUCATIVOS DE UNIDAD ES-
COLAR Y DE NUCLEO (PEN) Y EN EL PROGRAMA MUNICIPAL DE EDUCACION
(PROME), ENFATIZANDO EN TODOS ELLOS LA RELACION CON LA COMUNI-
DAD, DENTRO Y FUERA DEL AULA, EN UN CONTEXTO INTERCULTURAL.

5.II. INCLUIR A LAS JUNTAS Y/O AUTORIDADES COMUNALES DEL NIVEL CO-
RRESPONDIENTE EN LAS CALIFICACIONES DE LOS CONCURSOS Y EVA-
LUACIONES PERIODICAS PARA DIRECTORES Y ASESORES PEDAGOGICOS
PARA QUE SE CALIFIQUE SU COMPETENCIA LINGUISTICA Y APERTURA
A LA CUITURA Y POBLACION LOCAL.

5.12. DAR PRIORIDAD A LA PARTICIPACION DE LAS JUNTAS, EN SUS TRES NIVE-
LES, Y APOYADAS POR SUS COMUNIDADES Y EL CEPO CORRESPONDIEN-
TE, EN LA CONTEXTUALIZACION DEL TRONCO COMUN CURRICULAR Y EN
EL AVANCE HACIA LA ELABORACION DE LAS RAMAS DIVERSIFICADAS, DE
ACUERDO CON LAS PARTICULARIDADES DE CADA LUGAR Y DISTRITO.
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5.13. PARA REESTRUCTURAR NUCLEOS ACTUALMENTE PLURILINGUES Y/O PLURIET-
NICOS, BUSCAR EN LO POSIBLE LA HOMOGENEIDAD CULTURAL Y LINGUISTICA
DE LOS NUEVOS. CUANDO 1A DISPERSION ETNICA NO 1O PERMITA, ASEGURAR
QUE LAS JUNTAS DE DISTRITO Y DE NUCLEO INCORPOREN A MIEMBROS DE
CADA GRUPO LINGUISTICO O CULTURAL PRESENTE EN EL MISMO Y QUE LOS
EQUIPOS DOCENTES INCLUYAN TAMBIEN A EXPERTOS EN EIB, PARA QUE SE
TOMEN EN CUENTA LAS ESPECIFICIDADES DE CADA GRUPO.

5.I4. EN LA RESOLUCION DE CONFLICTOS ENTRE COMUNIDADES POR SU RE-
NUCLEIZACION, TOMAR EN CUENTA EL TRABAJO COMUNAL REALIZADO
POR CADA UNA DE ELLAS PARA SUS RESPECTIVAS ESCUELAS Y BUSCAR
UNA CONCERTACION QUE NO MARGINE A NINGUNA DE ELLAS.

Comentarios

En las instancias locales de participacién popular del sistema educativo, desde
las juntas escolares hasta las distritales/municipales, estan igualmente presen-
tes los representantes de las organizaciones originarias del nivel correspondien-
te. Sin embargo, resulta significativo que sea precisamente en estos niveles mas
operativos donde han surgido mayores dificultades para poner en marcha este
gran eje de la reforma educativa. En ellos se ha pretendido introducir cambios
que, segiin los gestores iniciales de la ley, desvirttian su sentido original. A fines
del 2000 se hablaba ya de unas 17.000 juntas constituidas, sobre todo escolares
y de ntcleo. Salvo en algunas regiones, como Chuquisaca, donde hubo proyec-
tos especiales para su constitucion, el punto mas débil de la cadena han sido las
distritales, aunque en el afio 2001 se avanzé significativamente; por ejemplo,
el Cero aymara contribuy6 a su creacion en 35 municipios. La expansién de los
nicleos de transformacién, primero, y mas recientemente la oferta de apoyo
financiero para los PN, en el marco de los PpeEM/ProMmE, han sido los principa-
les estimulos para la creaciéon o consolidacién de juntas. Poco sabemos todavia
sobre sus formas internas de funcionamiento, aunque existen dos percepciones
segin los actores: desde la perspectiva de los disefiadores, lo fundamental de
estos proyectos es su caracter educativo y didactico; pero desde la perspectiva de
los actores de base (docentes y padres de familia), lo mas atractivo es el acceso
a recursos, como computadoras y videos. El tenor del reglamento aprobado en
1999 y la opinién de los Cero nos hace pensar que prevalece el control de los
docentes sobre las juntas, como en el pasado. En las politicas aqui seleccionadas
insistimos en las tareas creativas y constructivas de las juntas y sus comunida-
des, mas que en su rol de vigilancia sobre los docentes para que cumplan bien
sus obligaciones. Este Gltimo rol es también importante, pero es mas facil que
se realice de forma rutinaria con el apoyo de las autoridades comunales y los
padres de familia, salvo en el aspecto recordado en la politica §5.11.
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Politica 5.9. Insistimos en la consolidacién de las juntas distritales no solo por
ser el nivel hasta ahora més descuidado, sino también por ser la instancia en que
estos 6rganos de participacién popular pueden empezar a influir en las tomas
de decisiones. La situacién de estas juntas distritales, que casi desaparecieron
del mapa cuando se propusieron los DitE, no es ficil. Se parece un poco a la de
los comités de vigilancia, creados por la ley de participaciéon popular, que estan
también en una posiciéon sandwich entre las organizaciones de base —a las que
se deben-y el gobierno municipal. Si no hay una fuerte sintonia de intereses y
enfoque con este tltimo, o acaban cooptadas por las autoridades municipales o
totalmente marginadas. Su situacién se hace particularmente dificil en aquellos
municipios en que los nombramientos de autoridades educativas siguen siendo
discrecionales, mas por influencias personales y politicas que por calificacién
técnica. Dada esta situacién, la consolidaciéon de tales juntas necesitard un
acompafiamiento cercano del Cero correspondiente y de otras instancias de
apoyo. Al igual que los comités de vigilancia, necesitaran también cierta auto-
nomia financiera para que no queden absorbidos por los aparatos municipales
y, en este caso, por el director distrital, que representa al MEcyp.

La politica 5.10. se refiere al fortalecimiento de las demas juntas, a partir de la prin-
cipal iniciativa gubernamental para crear una sinergia entre el sistema educativo
y las instancias locales de participacién popular. Nos referimos sobre todo a los
PEN que, en el marco de los PpeEM/PRroME, y con el apoyo de instancias internacio-
nales, hasta principios del 2002 se estin ejecutando ya en el 57,5% de los ntcleos
existentes, aunque solo un 5% ha llegado a su cuarta fase®, que supone una ma-
yor participaciéon popular. Estos proyectos se inspiran en experiencias exitosas en
paises, como Colombia, que buscan dinamizar la relacién entre docentes y orga-
nizaciones de base de cada lugar. Impulsan efectivamente las juntas al motivar
su participacién activa, con la de los docentes, en la elaboracién de diagnésticos
y propuestas y en su ulterior ejecuciéon. Aunque esta iniciativa avanza mas lenta-
mente de lo previsto, debido sobre todo a problemas en los desembolsos del Fondo
de Inversién Productiva y Social [Fps] y, a veces, de algunos municipios, ha logrado
una respuesta significativa de la poblacién. Sin embargo, hay que seguir ajustando
todavia el contenido didactico de estos proyectos, incluyendo su componente Eis.

67 Datos de la Up, enero 2002. De un total de 1.545 niicleos escolares hay Pex en 888 (57,5%),
de los que 823 son niucleos rurales (53%). De estos tltimos, 74 (5%) han alcanzado ya la fase
cuarta, otros 200 (13%) estdn en la tercera fase, 322 (21%) en la segunda y 227 (14,5% recién se
estan iniciando. Hay ademds 24 “proyectos educativos indigenas” (PE1) en otros tantos distri-
tos indigenas (9 en Chuquisaca y en Potosi; 3 en La Paz y en Santa Cruz) cuyas delimitaciones
no coinciden necesariamente con las de los nucleos. En los barrios de las principales ciudades
los nucleos han tomado la figura de redes de servicios complementarios entre sus principa-
les unidades escolares; de las 164 redes existentes en 19 municipios urbanos, 82 ya tienen
sus “proyectos educativos de red” (PEr). Sobre el enfoque de los PN, ver el folleto popular
Hagamos proyectos educativos de niicleo (UNicom 1999), complementado por el documento
interno de la Up1 (2001) “Nivel de participacion social en la formulacién de PromE, PEN, PER y
Prr”. Agradecemos al equipo de la Upit habernos actualizado la informacién.
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Aqui subrayamos la participacién de las juntas en estos proyectos, muy particular-
mente para que en los mismos se aproveche lo més posible la participacién de la
comunidad en todo el proceso y, con ella, el refuerzo de su caracter intercultural;
en otras palabras, que los proyectos sean realmente una iniciativa conjunta de am-
bos actores —escuela/ntcleo y comunidad(es)- fortaleciendo asi tanto el eje de la
participacién como el de la interculturalidad. Para que esto ocurra mas plenamen-
te, esta sinergia debe llegar hasta el PrRoME, instancia en la que las juntas distritales,
si existian, y las organizaciones de base han estado demasiado ausentes o pasivas.
Notese que la politica no se refiere solo a las juntas educativas ni menos a solo los
padres de familia, sino que involucra también al resto de la comunidad o comu-
nidades y a sus autoridades tradicionales, a las que cada junta simplemente repre-
senta y ante todo se debe. Las formas de organizacién social, tal cual se mantienen
en cada lugar, deben también ser incorporadas en estos proyectos, y desde ellos
quedar involucradas en todo el proceso educativo local. Asi como, a partir de la ley
de participacién popular, la organizacién comunal y sus autoridades naturales son
ya reconocidas como interlocutores naturales del Estado, las juntas educativas de-
ben ser también reconocidas como interlocutores regulares del sistema estatal de
educacién. Es esta la intuicién primordial de la reforma educativa, recordada por
quienes la concibieron y ejecutan®® y reclamada permanentemente por los Cepo.
Hay que tener también en cuenta que en el irea rural los padres de familia, toma-
dos individualmente, suelen ser menos sensibles que sus organizaciones de base y
dirigentes (sobre todo, de nivel intermedio y superior) para reclamar por una edu-
cacién participativa, intercultural y bilingiie. Si las juntas estin ademas hegemoni-
zadas por los padres de familia y ya no por las Ots u organizaciones de base, como
fue la intuicién inicial de la reforma, se corre aiin mas el riesgo de que se limiten
a ser una simple caja de resonancia de propuestas concebidas y ejecutadas desde
instancias educativas ajenas a la comunidad. Esta cercania y complementariedad
entre juntas, comunidades y autoridades de la organizaciéon matriz en sus diversos
niveles, estd en la base de todas las demas politicas aqui propuestas.

La politica 5.11. es la Gnica en que nos referimos a las atribuciones que da la ley a
las juntas para controlar al personal docente. El reglamento vigente precisa que
a estas corresponde evaluar regularmente de acuerdo con su nivel a docentes,
directores y asesores pedagdgicos hasta el nivel de niicleo, dejando abierta la po-
sibilidad de que requieran el procesamiento incluso del director distrital, en caso

68 Amalia Anaya, del antiguo equipo que disefié la reforma (ETARE) y su principal ejecutora actual
desde el VEips, retoma este principio fundamental en sus comentarios en la mesa redonda de
CenpA (1998: 33). Dice alli mismo el dirigente quechua de Raqaypampa y entonces vicepresi-
dente del Cero quechua, Florencio Alarcén: “Nosotros planteamos que haya una participacién
conjunta y con poder de decisién, porque a veces nos dicen ‘pueden participar con sugerencias
0 una ponencia’, pero no es seguro: si les gusta van a escuchar, si no les gusta no lo haran...
Proponemos que los que ensefien sean quienes conozcan lo que es trabajar sobre la misma
tierra, que se formen los Consejos de Ancianos... que [se] les dedique unas horitas dentro del
aula para que ensefien a la comunidad.” (pp. 27 y 29; original quechua, en pp. 19 y 22).
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de faltas graves tipificadas como delito®. Aqui mencionamos el control y evalua-
cién de directores y asesores pedagdgicos porque persisten todavia algunos pro-
blemas, debido a que estos cargos son los mas codiciados por su mejor salario.
Se han hecho y se siguen haciendo esfuerzos arduos para asegurar la utilizacién
de criterios técnicos y profesionales en estos nombramientos, pero atin no se han
podido eliminar del todo las influencias personales o politicas, particularmente
para el caso de directores distritales, tan influyentes en la implementacién de
la reforma educativa a nivel municipal. De ahi la importancia de que las juntas
y autoridades de las comunidades a las que pretende beneficiar la reforma par-
ticipen activamente en la evaluacién de quienes ocupan cargos claves para su
ejecuciéon local. Ahadimos ademas la conveniencia de que —mas alla de lo que
dice el actual reglamento- las juntas y/o las autoridades originarias participen en
los concursos de méritos para su nombramiento. Juntas y Cero han reclamado
varias veces por no habérseles considerado en estas tareas, con el subsiguiente
deterioro en la calidad del servicio educativo recibido. No es una propuesta total-
mente nueva pues, de hecho, en bastantes nombramientos recientes de director
distrital ya se ha incluido la modalidad de la calificacién publica con participacién
activa de juntas y comunarios, como una especie de veedores del proceso de
seleccién. Hay que reconocer que tampoco las juntas son siempre neutrales ni
en términos politicos ni para determinar quiénes son los “mejores” profesores.
Pero su participacién amplia las posibilidades de que el nombramiento responda
mejor a las necesidades de las bases. Su rol puede ser clave para que se tome en
cuenta su historial previo de apertura a la cultura y poblacién local y se garantice
la competencia lingiiistica que necesitardn los nombrados para ejercer su cargo.

La politica 5.12. no es mas que un eco, al nivel de juntas, de lo que ya se comen-
t6 mas detalladamente en la politica 5.6. al nivel de Cepo. Dice el art. 14 del
reglamento sobre organizacién curricular (DS 23950):

“La responsabilidad de la elaboracién de las ramas diversificadas del
curriculo recae, en primera instancia, en las Unidades Educativas, las
mismas que en interaccién permanente con las Juntas Escolares y con el
apoyo de los Asesores Pedagogicos, de los Directores de Nucleo y de las
Unidades Distritales de Servicios Técnico-Pedagogicos, identificaran las
necesidades basicas de aprendizaje... analizarin el tronco comun curri-
cular e identificardn y disefiardn las ramas complementarias del mismo.

En un proceso ascendente, primero en el Ntcleo Educativo y luego en el
Distrito, se sistematizard y concertara las propuestas diversificadas para,
en funcién de... las caracteristicas de cada distrito, llegar a la configu-
raciéon de una propuesta curricular distrital... para llegar a la definiciéon
de una propuesta curricular departamental que asegure la unidad... y la
necesaria diferenciacién en los niveles escolar, nuclear y distrital...

69 Art.3-3dela Leyy arts. 13, 18 y 21 del reglamento vigente desde 1999 (DS 25273).
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Las propuestas curriculares elaboradas en el nivel departamental de-
berdn ademads recoger la opinién de los Consejos Departamentales
de Educacién y de uno o mds Cepo, dependiendo de la filiacion sociocul-
tural del departamento.” (Enfasis nuestro).

Este procedimiento ascendente esta expresado de una forma quizas demasia-
do mecénica, sobre todo porque no siempre las jurisdicciones administrativas,
disefiadas en otros tiempos y con otra légica, encajan bien con las realidades
culturales. Nos parece mas practico y realista que las juntas (en sus diversos
niveles) y los Cepo implicados participen en todo el proceso, como hemos ya
sugerido al formular esta doble politica 5.6.y 5.12.

Las dos tltimas politicas 5.13 y 5.14. se refieren al tema de la renucleizacion, que
ha sido motivo de muchas controversias desde que la reforma educativa buscd
racionalizar (con frecuencia, reducir fusionando) el niimero de ntcleos edu-
cativos en el sector rural. Esta intencién es muy comprensible en términos de
planificacién y asignaciéon de servicios y recursos, pero para implementarla no
siempre se ha tenido suficientemente en cuenta la larga historia previa de crea-
ci6én de nucleos rurales, iniciada ya en Warisat’a en 1931. Desde la perspectiva
del ministerio de Educacion, este proceso ya estd muy avanzado. Se ha facilitado
mucho desde que esta responsabilidad se transfirié al nivel municipal, donde se
conoce mejor cada realidad local. Las decisiones tomadas quedan ahora avala-
das por una ordenanza municipal’®. Sin embargo, no parece superfluo reiterar
los siguientes criterios para casos que sigan presentandose en el futuro.

La politica 5.13. se refiere la reestructuracion y posible division de ntcleos
demasiado extensos o heterogéneos lingiiistica y/o culturalmente, sobre todo
en las tierras bajas, pero ocasionalmente, también a otras zonas con frontera
lingtiistica. A partir de criterios establecidos por el ministerio, los consulto-
res Cala y Miranda (2000) hicieron un primer levantamiento de la situacién
en el Beni, donde existe gran heterogeneidad y dispersion étnica, con asen-
tamientos de un mismo grupo étnico salpicados por comunidades y nicleos
de hasta tres y mas municipios que, a su vez, tienen nicleos y asentamientos
de varios grupos étnicos. Proponen incluso la creaciéon de “distritos escolares
indigenas”, por ejemplo, en el Territorio Indigena Multiétnico [Tim], cuyos
nucleos se desmembrarian de los municipios de San Ignacio de Mojos y
San Borja. La aprobacién de los primeros “proyectos educativos indigenas”
[PE1] responde a esta misma logica. Los casos que exigen reajustes podrian
multiplicarse, mas alld de las propuestas de estos consultores, por ejemplo,
para atender a los tsimanes de San Borja, a los yuracaré de Loreto, a los varios
grupos del Territorio Indigena del Parque Nacional Isiboro Sécure [Tipnis]
y tantos otros. Pero en otros muchos casos la dispersion es tal que no tiene

70 A principios de 2002, un total de 1.272 ntcleos educativos en 231 municipios contaban ya con
la correspondiente Ordenanza Municipal (comunicacién de la Upi).
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sentido crear ntcleos para solo una o dos escuelitas. Entonces debe aplicarse
la segunda alternativa de nuestra politica.

La politica 5.14 se aplica mas a lugares de tierras altas, donde ha habido una
presencia mucho mas antigua e intensa del sistema educativo y el problema es
mas bien que la racionalizacién pide la fusién de nacleos previos. En el pasado
reciente, a partir de la gran expansién de la educacién rural iniciada en los
afos 50, la creacion de cada escuela central de ntcleo ha supuesto en el campo
mucho trabajo de las comunidades implicadas, en forma de cuotas, dias de tra-
bajo comunal, tramites, etc. Es, por tanto, muy explicable que las comunidades
con riesgo de quedar ahora relegadas se resistan a perder su anterior estatus
por decisiones administrativas. Hemos visto comunidades que antes pelaban
por linderos y ahora lo hacen para ser la escuela central del nuevo nucleo,
ilusionados por los mayores recursos y equipamiento que, se supone, captara,
sobre todo en torno a los llamados “centros de recursos pedagbgicos”. En esos
lugares conflictivos se ha dado entonces la paradoja de que la alta participacién
previa de las comunidades para mejorar sus servicios educativos no contaba ya
para planificar las nuevas formas de participacién en unos nucleos repensados
desde arriba. Cualquier solucién debe reconocer ante todo este esfuerzo. Una
solucién salomonica, alli donde la tensién sea mayor y las infraestructuras
existentes lo permitan, puede ser diluir algo el sentido de una unidad “central”,
de mayor jerarquia que acapare todos los recursos, y ofrecer mas bien como
alternativa la posibilidad de crear, dentro de un mismo nucleo, una mancomu-
nidad o red de servicios educativos complementarios entre las varias escuelas
suficientemente calificadas para ello. Este sentido de red no es tan nuevo, pues
ya se aplica en los nticleos de los principales centros urbanos?.

5.4. EL MAGISTERIO EN LA PARTICIPACION POPULAR

Como hemos visto en la parte histérica de este capitulo, al principio de
la reforma educativa los sindicatos de maestros ofrecieron resistencia.
Su principal temor era que se diera una flexibilizacion laboral en me-
noscabo de su seguridad futura. Pero otro de sus desacuerdos era el
nuevo rol participativo y activo que se daba a las juntas, por ejemplo,
para evaluar el desempefio de los maestros. Intentaron incluso neutrali-
zarlo mediante la presencia sistematica de docentes en cada junta. Esta
propuesta no prosperod, con lo que se ha mantenido mejor la intuicién
inicial de la reforma. Pero los conflictos de los primeros afos estin
ahora siquiera amortiguados, en parte porque las condiciones laborales

71 Ver la nota 67.
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del magisterio han mejorado algo y, en parte, porque muchos maestros
—sobre todo los nuevos— se han interiorizado mejor de las propuestas
de la reforma y han reconocido también sus aspectos positivos. En estas
circunstancias, vale la pena replantear, desde otra perspectiva, el tema
de la participacién del magisterio, como cuerpo organizado y diferen-
ciado de las juntas, en el quehacer educativo de la reforma, mas alla de
su trabajo directo de aula. En el pasado cercano la tematica laboral rei-
vindicativa (revestida o no de retéricas ideoldgicas) jugd un papel cen-
tral en la mayor parte de las relaciones entre los sindicatos de maestros
y su empleador, el Estado. Este rol seguird siendo necesario, sin duda.
Pero tal vez ha llegado ya el momento para complementarlo con otras
preocupaciones mas relacionadas con su mejoramiento profesional.
Siendo esta tarea una evidente obligacion del Estado, es a la vez un in-
terés primario de los mismos docentes y, por tanto, parte de su reivindi-
cacién y accionar como gremio. La creciente consolidacién de un grupo
relativamente estable de maestros en torno a cada municipio y distrito
educativo, en los que se elaboran y desarrollan proyectos educativos de
nucleo e incluso municipales, podria justificar que se consolidara, de al-
guna manera, un nivel municipal dentro de la organizacién sindical del
magisterio, ademas de sus actuales niveles departamental y nacional.
Este nuevo nivel podria resultar muy apropiado para desarrollar estas
preocupaciones mas vinculadas al permanente mejoramiento profesio-
nal, por ejemplo, para aumentar su capacidad de propuesta pedagégica
dadas las especificidades de cada lugar’.

72 En cuanto a las reivindicaciones laborales, la dimensién nacional sigue siendo la fundamen-
tal, en la medida que la definicién de sueldos y beneficios se realiza a este nivel. Si los mu-
nicipios adquieren un rol clave también en este punto, podria generarse un nuevo problema
de equidad en la calidad del servicio educativo publico. Asi ocurre ya en otros paises, como
los Estados Unidos, donde esta calidad es mayor o menor, segiin los ingresos propios de cada
condado [equivalente a nuestro antiguo cantén y actual municipio]. Hay que evitar que la
descentralizaciéon (o la desconcentracién) conduzca a estos efectos laterales perversos, que
podrian impactar también en las relaciones entre los sindicatos de maestros y las autoridades
municipales, precisamente en los municipios mas pobres y que, como tales, mas necesitan
apoyos adicionales desde el Estado. Esta deberia ser entonces una reivindicacion conjunta del
gobierno municipal, de los pobladores con sus organizaciones de base y del magisterio.



SEIS

LOS DOCENTES DE HOY
Y DE MANANA

Los docentes son los ejecutores inmediatos y cotidianos de los suefios
hacia la construcciéon de una sociedad pluri e intercultural, participativa
y equitativa, que se han ido creando y pincelando en torno a la reforma
educativa. Son, sin duda, los actores fundamentales por cuyas manos
pasa la transformacién paulatina del suefio en realidad, aunque estin
también en la situacion mas vulnerable, exaltados por unos hasta lo 4l-
timo y culpabilizados de cualquier fracaso por otros (Liston y Zeichner
1993). Por lo mismo, su formacién adecuada para que puedan cumplir
este desafio es un aspecto medular para el éxito de toda la reforma. Bajo
este nombre genérico de docentes o maestros, incluimos a todos los que
tienen que ver directamente con el proceso educativo en las escuelas,
nucleos y distritos, a saber, maestros de aula, directores, asesores pedagé-
gicos y demas personal de apoyo técnico. Nos concentramos en aquellos
niveles y sectores que entran dentro de la reforma, pero es evidente que
todo el sistema educativo, pablico y privado, deberia esforzarse por bus-
car y formar a este tipo de docentes con calificacion intercultural y cada
vez mas bilingiie. En los primeros afios los mayores esfuerzos en el dm-
bito de la formacién docente fueron dedicados a actualizar a los docentes
en ejercicio en los criterios y metodologia de la reforma, para responder
lo mas rapidamente posible a la gran expectativa creada, aun tomandose
el riesgo de ponerla en marcha sin tener todavia suficientes recursos hu-
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manos preparados. Pero, después de varios tanteos, por fin en los tltimos
afios el Estado ha realizado también un gran esfuerzo para implementar
el nuevo enfoque en la preparaciéon de los nuevos maestros.

En ambos casos, el aspecto central es la formacion: formacion permanen-
te —o capacitacién docente” — en el primer caso, y formacion inicial en el
segundo. La reforma otorga actualmente maxima prioridad a ambos te-
mas. Asi, en el afio 2000, el nivel de ejecuciéon en ambos rubros alcanzé
el 200% de lo inicialmente presupuestado, lo que equivale al 28,4% del
total presupuestado para el mismo afio, cifras mas altas que en cualquier
otro rubro presupuestado o ejecutado (Misién de Supervision Anual
2000). Tomando en cuenta estos antecedentes, pero centrandonos solo
en nuestra tematica, primero delinearemos el perfil intercultural ideal
del docente que propone la reforma educativa. A continuacién, en base
a él, haremos varias propuestas para mejorar, mediante la formaciéon
permanente, la calificacién intercultural de los docentes que ya estin
en ejercicio y, finalmente, pasaremos a sugerir como debe ser, en este
punto, la formacién inicial de los futuros maestros.

6.1. DOCENTES CON PERFIL INTERCULTURAL BILINGUE

En esta primera seccién delineamos como debiera ser un docente en un
sistema educativo realmente intercultural y bilingiie, como el que pro-
pone la reforma. Para ello sugerimos un conjunto de calificaciones que
deberian tener los docentes. Este perfil es valido tanto para los docentes
en ejercicio como para los futuros egresados de los INs y otros centros
similares, por lo que debiera orientar todos los procesos de formacién
docente sea inicial o permanente. En la politica 6.1. agrupamos las cali-
ficaciones necesarias de cualquier docente en cualquier tipo de unidad
educativa; y en la politica 6.2. afiadimos las calificaciones complementa-
rias para aquellos que estin ubicados en areas que ya han entrado en el
proceso de transformaciéon con la modalidad Eis.

73 “Capacitacién docente” es el nombre histérico que se ha dado en Bolivia a lo que en la jerga
educativa internacional ahora prefieren llamar “formacién docente permanente”. Aqui usa-
remos indistintamente ambos nombres para referirnos a toda actividad de actualizacién y
mejora en la calificacién didactica de los docentes en ejercicio.
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Calificacion intercultural bilingiie basica

6.1. ENTRE LOS CRITERIOS DE CALIFICACION Y PUNTAJE PARA OCUPAR UN
CARGO COMO DOCENTE, ASESOR PEDAGOGICO, DIRECTOR DE ESCUE-
LA O NUCLEO Y DIRECTOR DISTRITAL U OTROS SEMEJANTES, SE IN-
CLUIRAN LOS SIGUIENTES:

A) EL MANEJO BASICO DE LA LENGUA DE LA COMUNIDAD O REGION EN
QUE DEBEN DESEMPENAR SUS FUNCIONES.

B) UN HISTORIAL DE ACTITUD RESPETUOSA CON RELACION A LOS PUE-
BLOS ORIGINARIOS, SU LENGUA Y CUILTURA.

C) FIRMAR UN CONTRATO DE PERMANENCIA EN LA MISMA ESCUELA
DURANTE UN CICLO COMPLETO DE AL MENOS TRES ANOS.

Calificacion adicional en nicleos de transformacion con EiB

6.2. PARA EL NOMBRAMIENTO DE ASESORES PEDAGOGICOS, DOCENTES
Y DIRECTORES EN NUCLEOS DE TRANSFORMACION CON MODALIDAD
EiB, SE EXIGIRA QUE TENGAN LAS SIGUIENTES CALIFICACIONES, ADE-
MAS DE LAS TRES YA SENALADAS EN LA POLITICA PRECEDENTE:

D) MANEJO APROPIADO DEL IDIOMA ORIGINARIO DE LA COMUNIDAD
O REGION EN FORMA ORAL Y ESCRITA Y CON UN CONOCIMIENTO SUFI-
CIENTE DE SU GRAMATICA Y ESTRUCTURA BASICA.

E) MANE]JO APROPIADO DEL CASTELLANO EN FORMA ORAL Y ESCRITA Y
CON UN CONOCIMIENTO SUFICIENTE DE SU GRAMATICA BASICA.

F) CONOCIMIENTO Y MANEJO PRACTICO DE LAS TECNICAS BASICAS
DE ENSENANZA DEL CASTELLANO COMO SEGUNDA LENGUA [L2], A
PARTIR DE ESTA MISMA LENGUA ORIGINARIA, INCLUIDO EL ANALISIS
CONTRASTIVO ENTRE LA LENGUA MATERNA [LI] DE LOS ALUMNOS Y EL
CASTELLANO QUE PRETENDE ENSENAR COMO L2.

G) MANEJO PRACTICO DE LOS CONTRASTES MAS SIGNIFICATIVOS ENTRE
ALGUNOS RASGOS DE LA CULTURA LOCAL Y AQUELLOS DE OTRAS CULTU-
RAS EN QUE LOS ALUMNOS DEBERAN TAMBIEN MOVERSE EN EL FUTURO.
ESTOS PUEDEN SER TANTO DE LA CULTURA COMUN COMO DE LA CUL-
TURA HISPANO-CRIOLLA O INCLUSO DE ALGUNA OTRA DEL CONTORNO.

H) CONOCIMIENTO DE LA DIVERSIDAD DE SITUACIONES SOCIOLIN-
GUISTICAS Y SOCIOCULTURALES EXISTENTES EN SU FUTURA AREA DE
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TRABAJO Y DE LOS ENFOQUES DIDACTICOS DIFERENCIADOS QUE DE-
BEN ADOPTARSE EN CADA SITUACION.

I) HABILIDAD Y DISPOSICION PARA DESARROLLAR EN LOS ALUMNOS
ALGUNAS OTRAS DIMENSIONES DE SU CULTURA ORIGINARIA, ADEMAS
DE LA LENGUA.

Comentarios

Las caracteristicas sefialadas en estas dos politicas apuntan a la condicién de-
seable en los docentes y, por tanto, deben ser tomadas en cuenta como criterios
de calificacién para los candidatos a ocupar un puesto de trabajo, ademas de
otros criterios que no tienen relaciéon directa con nuestro tema. Inevitablemen-
te, no todos conseguiran el mismo puntaje y puede ser que, por las limitaciones
locales, se acabe aceptando a personal con deficiencias en alguna de estas cali-
ficaciones. Pero si estos criterios estin explicitos en la tabla de puntaje y cada
docente los conoce, serd mas facil ir superando las deficiencias en el futuro.

Calificacion intercultural bilingiie basica

Los tres criterios sefialados en la politica 6.1. son validos para cualquier situa-
cién, tanto en nicleos de transformacién como de mejoramiento, tanto en el
campo como en la ciudad. Son validos también para los directores distritales,
de los que depende la buena marcha de todo el sistema educativo municipal.

El criterio A habla de un manejo bdsico (no solo conocimiento) de la lengua
local, sin el cual seria imposible que el docente, director, etc. llegue a estable-
cer un nivel aceptable de comunicacién habitual con sus alumnos, padres de
familia u otros interlocutores habituales. El ideal serfa, obviamente, que todos
llegaran a tener “dominio oral y escrito al menos de una lengua originaria”,
como han solicitado algunos miembros de los Cepo. Recién entonces podria-
mos hablar de equidad lingiiistica, al menos en los nuevos docentes. Pero tal
vez no se puede exigir todavia que todos los Ins, ya muy recargados por otras
tareas, alcancen este nivel de eficiencia en la ensefianza de una L2 originaria.

El criterio B hasta ahora nunca ha sido considerado, salvo cuando la comunidad
o0 junta correspondiente se ha sentido tan insultada que ha solicitado el cam-
bio de algtin docente o funcionario. Pero incluir el historial previo de actitudes
respetuosas frente a la cultura originaria —sea cual fuere el origen cultural del
candidato— como un criterio habitual de puntaje, incluso en areas urbanas y no
originarias, no es sino aplicar todo lo que se ha dicho en el capitulo 4. Es ademas
la condicién que hace posible la sinergia entre docentes y comunarios, que esta
en la base de la participacién popular en educacién (capitulo 5). Los mas califica-
dos para dar este puntaje son sin duda las juntas y/o autoridades locales que en
el pasado hayan participado en la evaluacién del docente (ver politica 5.11.).
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El criterio C ya no es una innovacién, felizmente. Lo fue a partir del afio es-
colar 1999, cuando se introdujeron las primeras medidas para asegurar una
mayor estabilidad de los docentes, como el DS 25255, del 18-XII-1998, que
prohibe cambios durante el curso escolar?4, la firma de convenios para asegu-
rar la estabilidad en una misma unidad durante cierto periodo de tiempo y la
asignacion de bonos de permanencia. Un periodo de tres afios coincide con
la duracién de un ciclo en el nuevo esquema de la reforma y es un minimo
razonable para seguir el proceso de aprendizaje de un determinado grupo de
alumnos. Actualmente se ha avanzado incluso con convenios de permanen-
cia de cinco afios en el mismo lugar.

Calificacion adicional en niicleos bilingiies de transformacion

En la politica 6.2. se afiaden seis criterios adicionales para el personal de los
nicleos de transformacién ubicados en areas en que debe utilizarse una len-
gua originaria. Los tres primeros se refieren a la lengua, que es la condicién de
partida para la comunicacion oral y escrita. Los tres siguientes le permitirdn
avanzar hacia la construccién de la interculturalidad positiva de los alumnos
también en otros ambitos.

Los criterios D y E precisan la calificaciéon bilingiie necesaria para desempe-
narse en estos ambientes, con iguales requerimientos para la lengua origi-
naria y el castellano. Para que pueda lograrse la meta de bilingiiismo total en
los alumnos, ya no basta que el docente tenga un manejo basico de una o de
las dos lenguas, sino que este debe ser apropiado y reflejo en ambas lenguas.
El manejo es apropiado si permite comunicarse y expresarse sin problemas
en forma oral y también escrita. Es ademas reflejo si se han interiorizado los
rasgos mas significativos de la gramatica de cada lengua, los cuales incluyen
la fonologia, la morfologia, la sintaxis, la semantica (vocabulario) y la prag-
matica. Esta destreza empieza por el manejo oral, que es la forma natural
de todo lenguaje, pero debe extenderse también al nivel escrito. En la for-
mulacién hemos evitado hablar de un manejo “correcto”, que podria llevar
a enfatizar excesivamente aspectos simplemente normativos traidos desde
arriba. Por ejemplo, escribir sin faltas de ortografia, dentro de las normas
establecidas, es til y deseable pero no es el aspecto principal del proceso
didéctico. Por deficiencias en el conocimiento reflejo de su lengua materna,
varios profesores de origen quechua o aymara, transferidos sin la debida
preparacién a niicleos de transformacion que habian pasado por la experien-
cia anterior del Peis UnicEr, han vivido la situaciéon paraddjica de que eran
sus alumnos quienes debian ensefarles a escribir su propia lengua. Fue

74 Hasta 1998 los cambios de maestro durante un mismo afio escolar eran una plaga tanto peor
cuanto mas alejado fuera el lugar. Aquel afio se registraron 60.000 cambios para un total
de 80.000 maestros. En cambio, con el nuevo decreto, el siguiente afio 1999 los cambios se
redujeron a 5.000, mayormente por razones de fuerza mayor.
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positivo que los nifios ya tuvieran esta destreza y ha sido también positivo
que los nuevos maestros hayan aceptado ser corregidos por ellos. Pero evi-
dentemente no es esta la situacién méis deseable. El nivel requerido de cono-
cimiento reflejo de cada lengua dependera naturalmente del curso o ciclo en
que cada docente deba desempefiar su trabajo y también de su especialidad.
No es lo mismo, por ejemplo, si debe ensefiar la lengua originaria como L1 o
como L2, el castellano como L1 0 como L2 o solo como medio de ensefianza
en alguna otra 4rea curricular. Este conocimiento reflejo empieza en el nivel
minimo de conocimiento del alfabeto, pero poco a poco debe ir llegando a
otros aspectos gramaticales, de una manera semejante a lo que, en los con-
textos monolingiies castellanos, se espera de los docentes en el manejo de
estalengua. La destreza en la L2 y su gramatica no va separada de la destreza
practica y tedrica en la propia L1, cuando es distinta. Experiencias recientes
muestran que muchos profesores recién han comprendido la importancia y
los conceptos basicos de la gramatica castellana cuando previamente ya han
podido captar la gramatica de su propia lengua materna. También aqui es
valido aquel principio pedagbgico que propone ir avanzando gradualmente
de lo ya conocido hacia lo desconocido.

El criterio F es una consecuencia y aplicacién practica de los dos anteriores.
Para ensefiar el castellano como L2 los docentes, asesores y directores deben
estar calificados en dos dimensiones: su propia destreza en el uso de esta len-
gua y su destreza para ensefiarla a los alumnos que provienen de otra lengua
materna. De ellas, la primera dimensién —requisito E— es la mas fundamental.
El docente debe hablar y manejar bien aquella lengua que pretende ensefiar a
alumnos que atin no la manejan. De lo contrario, ¢(qué modelo de uso les tras-
mitird? Toda la metodologia de la comunicacién eficaz con una permanente
autocorreccién entre quienes practican la lengua parte de este supuesto. Pero
ello no basta. Ademas, debe saber ensefiarla, como se explicita en el requisito
F. En la seccién 3.2 del capitulo anterior ya hemos sefialado algunos criterios
para ello, particularmente al comentar la politica 3.7.

El criterio G apunta a una destreza semejante con relacién a los contrastes que
puedan existir entre la actual cultura materna de los alumnos y ciertos rasgos
de una cultura comiin, que recién irdn adquiriendo, varios de ellos actualmente
mas asociados con la cultura hispano-criolla o incluso con la globalizacién, y
otros mas especificos de esta tiltima o de otras del contorno con las que puedan
entrar en contacto (por ejemplo, la brasilefia en zonas fronterizas). Hemos re-
tomado aqui la distincién —algo sutil y mas programatica que vivencial- entre
cultura comtn y cultura hispano-criolla, desarrollada ya en las secciones 2.4
Y 4.4. Algunos rasgos de la cultura comiin pueden ser el manejo de la lectoes-
critura, los nimeros y la informatica, asi como la interiorizaciéon de los valo-
res basicos de toda convivencia solidaria, incluida la interculturalidad positiva.
Ejemplos de rasgos diferenciados segin el grupo cultural pero que necesitan
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ser comprendidos pueden ser las distintas normas de etiqueta en el trato so-
cial, la concepcién del tiempo y de la puntualidad, los estilos de comida o los
ritos y creencias religiosas. Estos y otros muchos aspectos no necesitan ser
uniformados en una cultura coman pero su conocimiento y/o manejo puede
ser pertinente para la convivencia e intercambio enriquecedor. Una vez mas,
lo importante para el docente es el manejo prdctico de los contrastes, mas que
un conocimiento tedrico de ellos. Recordemos también que no hay un pleno
paralelismo entre la lengua y otros aspectos de la cultura. En el caso de la L2
resulta indispensable ir adquiriendo destreza en ella desde un principio, pues
sus estructuras son mucho mas rigidas y su buen manejo es una condicién
sine qua non para comunicarse. En cambio, otros dmbitos de la cultura pueden
ser mas permeables a las influencias mutuas sin una clara y persistente asig-
nacién de cada rasgo a una u otra cultura (IaD c.4.3). Solo en la medida en que
ademads se vaya avanzando hacia la adquisicién de conocimientos y destrezas
claramente identificados como de otra cultura (probablemente dentro de su
esfera simbolica) serd igualmente preciso que el docente sepa manejar cierto
enfoque contrastivo también en este ambito.

Reiteramos el criterio H una y otra vez, porque al no tenerlo en cuenta se han
cometido ya muchos errores tanto didicticos como de motivacién frente a la
comunidad. Ver el capitulo 7.

Finalmente, el criterio I es el que permitird superar un falso enfoque intercul-
tural que a la larga conduciria a una cultura comtn pero meramente hispano-
criolla o global. Asi como la reforma habla del bilingiiismo de mantenimiento,
es decir, con el desarrollo permanente de la Lt originaria a lo largo de todo el
proceso educativo, debemos hablar también de una interculturalidad tal que
conduzca al fortalecimiento y desarrollo pleno de la propia cultura originaria.
Esta no es solo el punto de partida sino también el de llegada, y la condicién
de un didlogo intercultural genuino, en que todas las culturas involucradas
mantengan su identidad y a la vez aporten a esta cultura que hemos llamado
comun. Tal forma de desarrollo es ya dificil en si misma por el caracter subor-
dinado y la discriminacién que sufren las culturas originarias en la estructu-
ra actual. La escuela tradicional y todo el sistema educativo no han estado al
margen de la consolidacién de esta estructura y, por tanto, si no se hace algo,
seguird fomentando este escapismo alienante de los alumnos originarios, aun-
que ahora lo fomente tal vez en su propia lengua. Para superar esta tendencia
estructural, es indispensable que el docente tenga también la habilidad y dis-
posicién para desarrollar en los alumnos su cultura originaria mas alla de la
lengua. Como dijo Walter Gutiérrez (2000), cuando era presidente del Cero
aymara, “ensefiar en dos lenguas sin tomar la interculturalidad seria como tra-
ducir las culturas ajenas en nuestra lengua, seria igual a la transculturalizaciéon
acelerada”. Los campos en que el docente puede desarrollar esta habilidad son
tantos como los dmbitos culturales mencionados en la seccién 4.2.
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6.2. CAPACITACION PERMANENTE DE LOS DOCENTES EN EJERCICIO

Pese a que en los tltimos afios los recursos dedicados a la capacitacién
permanente se han triplicado, no se necesita ser muy perspicaz para cons-
tatar que muchos docentes en ejercicio estin atin bastante lejos de haber
conseguido las calificaciones sefialadas en el perfil anterior, incluso dentro
de los margenes reducidos de aquellos docentes involucrados ya en los
nucleos y aulas de transformacion e independientemente de si se han cali-
ficado mas o no en otros aspectos. Es, por tanto, indispensable incorporar
mas sistematicamente el tema de la interculturalidad y el bilingtiismo en
los diversos programas de capacitacién o formaciéon permanente a ellos
dirigidos. Pero antes de entrar en las propuestas, propiamente dichas, es
indispensable recordar algunos antecedentes inmediatos.

Los maestros y la reforma educativa

A muchos docentes en ejercicio -y, sobre todo, a muchos dirigentes de
sus organizaciones sindicales— no les ha sido ni les es facil aceptar los
desafios pedagogicos planteados por la reforma educativa. Detras de be-
llas palabras han visto mas que nada la pérdida de su seguridad laboral.
Por eso se han resistido y han caracterizado la reforma como una de las
“leyes malditas” impuestas por el modelo econémico vigente, de corte
neoliberal. No dejaban de tener su parte de razén en sus temores labora-
les. Pero al mismo tiempo estaba la otra vertiente: muchos docentes ya
no se sentian con dnimos para actualizarse y arriesgarse a lo nuevo. La
gente comin, que es la que mas sufre las consecuencias de una educa-
ci6én deficiente, que se deteriora todavia mas cada vez que se interrum-
pen las clases por alguna huelga, aposté por la reforma, esperando que
algo iba a servir para mejorar la oferta educativa. Transcurridos los pri-
meros afios, de mayor conflicto, poco a poco va abriéndose camino, no
sin tensiones y forcejeos por ambas partes, una via media entre la lucha
laboral -muy comprensible— del magisterio y su aceptacién de que tam-
bién ellos deben esforzarse por mejorar la calidad de su servicio y oferta
educativa, en respuesta a una demanda generalizada de la sociedad.

Nosotros nos sentimos solidarios de ambas demandas y deseamos que
lleguen a encontrarse soluciones satisfactorias en ambos frentes. Pero
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aqui solo nos toca decir algo con relacién a apenas una de las dimen-
siones de la calidad de la oferta educativa: la busqueda de la calidad y
equidad intercultural en los docentes actuales y futuros. El ritmo inevi-
tablemente paulatino con que se ha ido implementando la reforma ha
creado ademas dos grandes grupos de docentes: aquellos que ya deben
sumergirse de lleno en los nuevos planteamientos didacticos por estar
en las aulas y cursos de transformacién, dentro de los niicleos llamados
de transformacion, y los que siguen con su estilo relativamente tradicio-
nal, con solo innovaciones menores, en los ntcleos llamados de mejo-
ramiento e incluso en los nicleos de transformaciéon pero en aquellos
cursos superiores todavia no afectados por la reforma, pues esta solo ha
ido avanzando un curso por afio a medida que avanzaban de afo quie-
nes habian iniciado la transformacion en primero de primaria.

Otro asunto operativo creé nuevas tensiones con el magisterio, en los
ntucleos de transformacion, restando fluidez a la implementacién de la
reforma. Nos referimos a la estrategia —didacticamente bien pensada— de
centrar el esfuerzo inicial de capacitacién en una nueva categoria de do-
centes, llamada asesores pedagogicos, para que multipliquen después la
capacitacién a los demas por el efecto cascada. Por razones pedagogicas,
estos asesores no tenian poder de mando pero, por su mayor capacitaciéon
y el tipo de trabajo que debian realizar, tenfan un sueldo notablemente
superior incluso al de los directores de niicleo, que debian ejecutar la re-
forma en el aula. Por otra parte, pese a su capacitacién especial, no todos
los asesores pedagogicos estaban a la altura de la tarea que se esperaba de
ellos. Se crearon asi tantos conflictos crénicos entre asesores y ejecutores,
que se ha llegado a proponer que los asesores pedagogicos sean a la vez
directores de ntcleo, aun con el riesgo de que su funcién pedagogica
quede ahogada por las urgencias administrativas. Dificultades juridicas
han frenado este cambio, aunque la anterior tensién ha disminuido algo
gracias sobre todo al mayor rol que estan tomando los directores distrita-
les, en los municipios descentralizados a partir de la ley de participaciéon
popular. Otra causa de tensiones y frenos —que afecta también a algunas
direcciones distritales e incluso a los nombramientos de asesores peda-
gbgicos y maestros— son las interferencias por intereses partidarios y la-
borales tanto en las organizaciones del magisterio como en instancias
ejecutoras de la reforma, sobre todo de nivel local y regional.
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En medio de estas y otras dificultades, cada afio se han incorporado mas
y mas nucleos al grupo de transformacion, en los que hasta fines del
afio 2000 estaban operando 1.320 asesores pedagogicos. Pero mientras
en los nacleos mas antiguos la reforma ya estd culminando el tercer y
ultimo ciclo de primaria, otros estan recién en los primeros afios del
primer ciclo. Con los afios transcurridos son cada vez mas los docen-
tes que, con mayor o menor intensidad, se han ido involucrando en el
proceso. Pero la inmensa mayoria de todos ellos (mas del 90%) se in-
corporé en la practica del magisterio antes de que las escuelas normales
iniciaran su transformacién a fondo, de modo que su actualizacion ha
dependido sobre todo de su formacién permanente.

Propuesta de politicas

La implementacién de las siguientes politicas debe tomar en cuenta
las diversas situaciones arriba esbozadas. Pero aqui no podemos entrar
a proponer una estrategia detallada pues esta depende mucho de las
oportunidades concretas de cada regién y también de la toma de po-
sicién de los ejecutores de la reforma en otros asuntos puestos ya en
la agenda que, en principio, no tocan directamente nuestro tema de la
interculturalidad y el bilingtiismo.

63 EN LO0S CURSOS DE FORMACION PERMANENTE, PARA DOCENTES EN
EJERCICIO, SE INCLUIRAN LOS ELEMENTOS NECESARIOS PARA PODER
SATISFACER ADECUADAMENTE LAS CALIFICACIONES SENALADAS EN
LAS POLITICAS 6.I. Y 6.2.., DE ACUERDO CON LAS POSIBILIDADES,
NECESIDADES Y CONDICIONES PROPIAS DE CADA REGION.

64 LA FORMACION PERMANENTE, SOBRE TODO DE LOS MAESTROS DE AULA,
DEBE COMBINAR SISTEMATICAMENTE ACTIVIDADES PRESENCIALES, SE-
MI-PRESENCIALES Y NO PRESENCIALES. LAS GUfAS PARA DOCENTES NO
PUEDEN SER, POR TANTO, EXCLUSIVAMENTE AUTOINSTRUCTIVAS. PARA
QUE LLEGUEN A SER UTILIZADAS EN TODO SU POTENCIAL, DEBEN SER
ADEMAS OBJETO DE PRACTICAS EN LAS ACTIVIDADES PRESENCIALES.

65 Los MAESTROS, DIRECTORES Y ASESORES PEDAGOGICOS QUE HAN RE-
CIBIDO CAPACITACION ADECUADA EN EL COMPONENTE EIB CALIFICAN
MEJOR PARA LOGRAR SU NOMBRAMIENTO POR CONCURSO PUBLICO EN
REGIONES Y CARGOS EN QUE SE REQUIERE ESTA COMPETENCIA. Por 1A
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ESPECIAL DIFICULTAD QUE SUPONE EL CUMPLIMIENTO DE SU LABOR EN
ESTAS REGIONES, SE LES RECONOCEN BONOS Y ESTIMULOS SUFICIENTE-
MENTE ATRACTIVOS, NO ASIGNADOS A LOS INDIVIDUOS SINO A CADA
ESCUELA Y REGION. PERO, POR OTRA PARTE, QUIENES ALLf SE BENEFI-
CIEN DE ESTAS VENTAJAS DEBEN SUSCRIBIR UN CONTRATO DE PERMA-
NENCIA EN EL PUESTO Y LUGAR POR UN MINIMO DE TRES ANOS. SI NO
PERMANECEN, DEBERAN DEVOLVER LO QUE COSTO SU CAPACITACION.

6.6. Los MAESTROS INTERINOS, QUE EJERCEN EN AREAS DE LENGUA Y
CULTURA ORIGINARIA, RECIBIRAN SU PROFESIONALIZACION CON UN
FUERTE COMPONENTE EIB, ADECUADO A LA REGION EN QUE SE EN-
CUENTRAN. AL CONCLUIR, RECIBIRAN SU TITULO Y LA MAYOR RE-
MUNERACION QUE ESTE LES OTORGA, JUNTO CON EL COMPROMISO
CONTRACTUAL DE PERMANECER EN LA REGION DURANTE UN PERfODO
DE AL MENOS TRES ANOS.

Comentarios

Estas politicas no se refieren solo al entrenamiento especifico de quienes deban
trabajar ya en ntcleos de transformaciéon. Con la dosificacién y adaptaciones
que el caso aconseje, deben tenerse igualmente en cuenta en las actividades de
capacitacién para docentes en ejercicio en niicleos de mejoramiento y en otras
escuelas particulares o que mantienen convenios con el MEcyp.

La politica 6.3. no necesita mayor explicacién, pues es la consecuencia obvia de todo
lo sefialado en la seccién precedente. Solo nos cabria afiadir que, siendo escasos los
recursos, mas vale invertir esfuerzos en aquellos grupos de docentes que ocupen
posiciones mas estratégicas y muestren mejores posibilidades. Una capacitacion
masiva pero muy superficial tendria menos impacto para nuestra tematica.

Hemos afiadido expresamente la politica 6.4. por haber constatado de forma
reiterada que muchos materiales de apoyo didactico no llegan a ser utiliza-
dos adecuadamente por la dificultad que tienen muchos docentes en ejer-
cicio para una lectura comprensiva, sobre todo si los textos tienen cierta
densidad. Tal ha sido la suerte de las guias autoinstructivas para la escritura
de las lenguas originarias, las de lenguaje y las de L2. Es, por tanto, indis-
pensable incluir trabajo practico en el aula y en la comunidad como parte de
la capacitacién. No se interioriza ni ama lo que no se ve ni se practica. Sobre
todo, para los tres Giltimos criterios mencionados en la politica 6.2. (G) a (I),
seria deseable hacer de cada docente un pequefio investigador de la cultura
originaria en que se desempefia y de los sujetos portadores de la misma,
incluidos los nifios con que trabaja. Un docente constructivista ya no puede
limitarse a seguir las normas que le llegan de arriba.
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La politica 6.5. busca asegurar la continuidad y una mejor relacién de costo
beneficio en el esfuerzo de capacitacion realizado. No es algo nuevo, pues —
como vimos al comentar la politica 6.1. (C)- este tipo de medidas ya se estin
empezando a aplicar. En el pasado cercano se ha comprobado que uno de los
principales factores que atentaba contra el rendimiento de los alumnos en
muchas 4reas rurales era la poca estabilidad de los profesores. Hay también
evidencia de que cuanto mayor es el cambio de docentes, menor es también su
competencia en la lengua del lugar (Alb6 1995a: IT 149-153). Se ha logrado ya
un paso significativo en la direccién correcta, al haber eliminado los cambios
de docente durante un mismo afio académico. Sin embargo, reiteramos que,
dentro del actual sistema escolar y desde el punto de vista pedagégico, el pe-
riodo minimo de permanencia debiera ser tres afios, lo que equivale a un ciclo
completo con el mismo grupo de alumnos. Ojald pudiera ser incluso mayor,
con una bonificacién econémica adecuada por el sacrificio que ello implica.

La politica 6.6. toca otro tipo de problema, muy comun en las dreas rurales peri-
féricas, a donde pocos normalistas titulados estin dispuestos a ir y la educacién
queda, por tanto, sistematicamente en manos de maestros interinos’s. El art. 7 del
DS 25255, del 18-X11-1998 prohibié el ejercicio de maestros interinos en muni-
cipios con 15.000 habitantes o0 maés, pero se consider6 que prohibirlo en otras
regiones podia equivaler a dejar muchas escuelas rurales sin docentes.En efec-
to, algunos profesores normalistas han llegado a estas regiones aisladas cuando
egresaban de la normal, con muy poca experiencia, y las abandonaban tan pron-
to como podian, siendo sustituidos en gran medida por interinos. Hasta ahora la
principal cantera han sido jévenes bachilleres de los pueblos cercanos, que se in-
corporan al magisterio practicamente sin ninguna preparacién pedagdgica. Con
los afios, parte de ellos van accediendo a su plena “profesionalizacién” mediante
cursos especiales (a veces solo a distancia) y muchos ex interinos entran después
en el mismo proceso de abandono del campo en busca de puestos mejores en
la ciudad o cercanias. Este déficit solo en parte se podra superar mediante los
estimulos y contratos de permanencia a que acabamos de referirnos. La nueva
modalidad del bachillerato pedagégico, al que nos referiremos en la secciéon 6.4.,
busca una solucién estructural a este problema. Pero, entre tanto, ¢qué hacer con
estos interinos? Algunos interinos se desempefian mejor que los normalistas,
por sus afios de practica, su voluntad y su mejor relacién con la comunidad.
Pero todos ellos tienen, ademas, la preocupacién de llegar a profesionalizarse del
todo, adquiriendo el titulo por antigiiedad tras haber superado los cursos que se
les exigen, con lo que pueden también mejorar su sueldo exiguo. En el pasado

75 En Alb6 (1995a: II 154-158) se presentan y contrastan los datos mas significativos segtin dos
fuentes casi contemporaneas: el censo nacional de 1992 y el mapa educativo de 1993. En 1999
el VErps revisé sus propios datos, con vistas a seleccionar los lugares més idéneos para estable-
cer el bachillerato pedagégico, y localizé mas de 50 distritos/municipios con poblacién origina-
ria en los que los interinos representan la mayoria de los docentes. En solo el departamento de
La Paz, que tiene tres Ins, hay diez distritos y en siete de ellos los interinos son mas del 75%.
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reciente tales cursos eran una oferta regular en algunas escuelas normales hoy
cerradas o reestructuradas. En la situacién actual, lo primero que debe subrayar-
se es que las cuatro politicas precedentes se pueden aplicar tanto a los docentes
titulados como a los interinos y la participacién de estos en las actividades de
capacitacién sefaladas en las politicas 6.3. y 6.4. deberia ya reconocerse para su
profesionalizacién. Pero aqui ahadimos que cualquier otra actividad comple-
mentaria directamente dirigida a este fin debe tener un fuerte componente Eis y
el consabido contrato de permanencia en la region.

6.3. LA FORMACION INICIAL DE NUEVOS PROFESORES

Lo dicho hasta aqui no son mas que soluciones de emergencia, pues
modificar los habitos de quienes se formaron en otro estilo es siempre
dificil y los resultados suelen ser solo parciales, sobre todo en quienes
ya tienen largos afios de practica en su viejo estilo. La soluciéon de fondo
hay que esperarla mas bien de las futuras generaciones de docentes,
que se incorporen con otro estilo de formacién en la escuela normal o
en el Ins. Por eso, en frase de Victor Hugo Cardenas, antiguo miembro
del ETare y ex vicepresidente del pais, la formacién docente inicial “es la
vena yugular de la reforma”. Afrontar este tema tampoco ha resultado
facil, sea por no tener claro el disefio alternativo o por las dificultades
operativas existentes para transformar las antiguas normales. Todavia
se escuchan testimonios como los siguientes:

“Las fabricas de maestros tienen una etiqueta bien patentada: son
iguales en todas partes y después los egresados hacen todos lo mis-
mo en cualquier parte... En la normal N, los catedraticos jhasta cor-
bata se ponen!”. (Zacarias Alavi).

“Llega el sabado, las alumnas normalistas se ponen la pollera, aga-
rran la bicicleta y se van. |Y tanto que les hemos dicho que debian ser
el ejemplo!” (Catedratico de una escuela normal).

Sin embargo, desde 1998 se puede decir que el nuevo proceso ya estd
encarrilado, muy particularmente en los ahora llamados INs con espe-
cialidad en Eis. Por el camino, hasta el afio 2000, estos han pasado a ser
siete en el rea andina y dos en las tierras bajas, en vez de los tres y uno
inicialmente pensados. Un alto miembro de los Cepo nos ha llegado a
decir que “desde la perspectiva de los pueblos originarios, la formacién
docente en los Ins Eis es la accién mds acertada de la reforma educati-
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va”. Sin pretender ser exhaustivos, esperamos que las politicas que si-
guen, varias de las cuales ya se estan implementando, ayuden a avanzar
en este tema tan crucial.

6.7. SE DARA MAXIMA PRIORIDAD A LA FORMACION DOCENTE INICIAL,
INCLUIDA LA FORMACION DE FORMADORES, Y EN TODOS SUS CENTROS
SE INCLUIRA SISTEMATICAMENTE LA INTERCULTURALIDAD Y LA PAR-
TICIPACION POPULAR COMO EJES VERTEBRADORES TANTO TEORICOS
COMO PRACTICOS.

6.8. LA DISTRIBUCION GEOGRAFICA Y LA OFERTA DE LOS INS, Y LOS DE-
MAS CENTROS DE FORMACION DOCENTE INICIAL, DEBE BUSCAR UN
EQUILIBRIO ENTRE LA CALIDAD DE TODA LA FORMACION Y LA MAYOR
OPORTUNIDAD Y CERCANIA FISICA Y MORAL HACIA LOS SECTORES
ORIGINARIOS MAS MARGINADOS POR EL SISTEMA EDUCATIVO.

Condiciones de ingreso a un INS EIB

6.9. PARA INGRESAR EN UN INs EIB SE NECESITA:
A) DOCUMENTACION QUE ACREDITE HABER CONCLUIDO EL BACHILLERATO.

B) EL MANEJO ORAL DE LA LENGUA DE LA REGION (SALVO EN EL INsPA
DE TRINIDAD).

C) EL RECONOCIMIENTO ESCRITO Y AVAL DE LA CORRESPONDIENTE
ORGANIZACION ORIGINARIA.

6.10. SE VALORA EN PARTES IGUALES HABER PASADO SATISFACTORIAMENTE
UNA PRUEBA DE CARACTER GENERAL SUBMINISTRADA POR EL SIME-
CAL (50%) Y OTRA PRUEBA SUPERVISADA POR EL CEPO CORRESPON-
DIENTE SOBRE SUS DESTREZAS PREVIAS EN UNA LENGUA Y CULTURA
ORIGINARIA (50%).

6.11. A 10S CANDIDATOS DE PUEBLOS ORIGINARIOS QUE DESEEN ENTRAR
EN UN INs EIB Y CUENTEN YA CON LOS REQUISITOS A, B Y C, SE
LES OFRECERAN CURSOS DE PREPARACION, PREVIOS A LA PRUEBA DE
INGRESO. SI DESPUES DE ESTA SON ADMITIDOS Y NECESITAN APOYO
FINANCIERO, PODRAN ACCEDER A UN FONDO ESPECIAL DE BECAS.

Interculturalidad, lenguas y culturas originarias

6.12. LA INTERCULTURALIDAD SE TOMARA:

A) COMO CONTENIDO ACADEMICO; Y
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B) TAMBIEN, Y PRINCIPALMENTE, COMO UN ESTILO EN LA ESTRUCTU-
RACION DE LA INFRAESTRUCTURA, LA VIDA Y LAS PRACTICAS COTIDIA-
NAS DENTRO Y FUERA DEL CENTRO EDUCATIVO.

6.13. Topo INS Y CENTRO DE FORMACION INICIAL OFRECERA CURSOS
PRACTICOS OBLIGATORIOS PARA EL APRENDIZAJE Y/O MEJORAMIENTO
DE LA(S) LENGUA(S) ORIGINARIA(S) DE LA REGION EN QUE SE EN-
CUENTRE UBICADO, CON DIVERSA INTENSIDAD Y FORMA DE ENSENAN-
ZA SEGUN LA MODALIDAD LINGUISTICA DE CADA CENTRO.

6.14. EL curricuLo DE Los INs EIB INCLUIRA EJERCICIOS PRACTICOS
DE CONDUCCION DEL AULA EN LENGUA INDIGENA Y EN CASTELLANO
CON ALUMNOS DE DIVERSOS NIVELES DE MONO- Y BILINGUISMO, MAS
OTRAS ACTIVIDADES EXTRACURRICULARES EN LA MISMA LENGUA. EL
ENTRENAMIENTO CONSIDERARA TAMBIEN AULAS Y ESCUELAS MULTI-
GRADO Y MONODOCENTES.

6.15. DENTRO DEL CURRICULO SE INCLUIRAN:

A) INVESTIGACIONES PRACTICAS, ELABORACION DE MATERIALES DI-
DACTICOS Y TESINAS SOBRE DIVERSOS ASPECTOS DE LA CULTURA (Y
LENGUA) ORIGINARIA, PROPIA DE LA REGION Y/O DE LOS ALUMNOS.
ESTAS SERAN PROGRAMADAS DENTRO DE UN PLAN GLOBAL CONCER-
TADO CON EL CEPO RESPECTIVO, HACIA EL FORTALECIMIENTO SISTE-
MATICO DE DICHA CULTURA EN TODO EL PROCESO EDUCATIVO.

B) EXPERIENCIAS EN CONTEXTOS CULTURALES DISTINTOS DE AQUE-
LLOS EN QUE SE DESARROLLO EL ALUMNO.

6.16. LoS ALUMNOS PROVENIENTES DE UN AMBIENTE CULTURAL Y LINGUISTICO
DISTINTO AL DEL CENTRO EN QUE SE FORMAN TENDRAN EL ACOMPANA-
MIENTO PERIODICO DE ASESORES PERTENECIENTES A SU MISMO GRUPO.

Formadores

6.17. ToDOS 1OS CATEDRATICOS DE LOS CENTROS DE FORMACION, ASsf
COMO EL PERSONAL DE LAS UNIVERSIDADES ASOCIADAS, DEBE TENER
UNA ACTITUD SENSIBLE Y ABIERTA A LA PRACTICA COTIDIANA DE LA
INTERCULTURALIDAD.

6.18. LA MAYORIA DE LOS CATEDRATICOS DE LOS INS EIB DEBE TENER UN
MANEJO APROPIADO DE LA LENGUA Y CULTURA DEL AREA DE INFLUEN-
CIA DEL CENTRO EN QUE ENSENA, DE MODO QUE EL CONJUNTO DE
ELLOS TENGA LAS CALIFICACIONES NECESARIAS PARA DESARROLLAR
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EN LOS ALUMNOS EL PERFIL INTERCUITURAL DELINEADO EN LAS PO-
LITICAS 6.1. Y 6.2. SI ES PRECISO, SE LES OFRECERAN FACILIDADES
PARA CALIFICARSE EN ALGUNA DE LAS AREAS AHf CONTEMPLADAS.

Participacion popular

6.19. EL 0 Los CEPO CORRESPONDIENTE(S) A LA(S) CULTURA(S) ORIGINA-
RIA(S) DE LOS ALUMNOS DE UN DETERMINADO CENTRO PARTICIPARAN
REGULARMENTE EN EL DISENO DE LA PROGRAMACION DEL CENTRO Y
EN SU ULTERIOR EVALUACION.

6.20. LAS ORGANIZACIONES DE BASE DEL DISTRITO Y AREA DE INFLUENCIA DE
CADA CENTRO PARTICIPARAN EN ACTIVIDADES CURRICULARES Y EXTRA-
CURRICULARES, EN COORDINACION CON SUS ALUMNOS Y DOCENTES.

Perfil del egresado

6.21. TODO EGRESADO DE INS Y CENTROS ASOCIADOS DEBERA DEMOSTRAR
QUE YA HA ADQUIRIDO LAS CALIFICACIONES DEL PERFIL ESBOZADO
EN LAS POLITICAS 6.1. Y/O 6.2., DE ACUERDO CON LA MODALIDAD
DE CADA CENTRO.

6.22. Los INs EIB ESTABLECERAN VINCULOS REGULARES CON LOS DIREC-
TORES Y JUNTAS DE LOS DISTRITOS QUE MAS NECESITEN EL TIPO DE
DOCENTES FORMADOS POR ELLOS, PARA FACILITAR SU CONTRATACION
Y ULTERIOR SEGUIMIENTO.

6.23. SE BUSCARA QUE COINCIDA UNA MASA CRITICA DE AL MENOS CINCO EGRE-
SADOS/AS, SEGUN EL NUEVO SISTEMA DE FORMACION EIB, EN UN MISMO
DISTRITO Y AL MENOS DOS EN UN MISMO NUCLEO PARA QUE SE REUNAN
PERIODICAMENTE ENTRE Sf Y, EN LO POSIBLE, CON MIEMBROS DE LAS JUN-
TAS, EL CEPO Y OCASIONALMENTE CON ALGUN ANTIGUO FORMADOR

Comentarios

La politica 6.7. tiene un caricter general e introductorio. Como vimos, ya esta
siendo tomada muy en serio por el ministerio de Educacién. En lo tinico que
aqui insistimos, aunque resulte reiterativo, es que esta maxima prioridad debe
expresarse también en el desarrollo de los dos ejes vertebradores.

La politica 6.8. aplica lo anterior a la estructura de todo el sistema de formacién
docente. En el enfoque de la reforma, hay un permanente dilema y tensién en-
tre dos principios que no son faciles de conciliar: el de la excelencia académica
y el de la cercania a los pueblos originarios, a los que se desea fortalecer. Por
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el primer principio se busca que los centros de formacién estén en lugares su-
ficientemente céntricos para atraer a mejores catedraticos y brindar un equipa-
miento mejor, lo cual en la prictica quiere decir ubicarlos en las principales ciu-
dades o en su contorno inmediato; han empezado incluso a proliferar las ofertas
de licenciaturas en pedagogia, a las que acuden miles de docentes en ejercicio,
en busca de una mayor cualificaciéon profesional que les permita también me-
jores salarios. Por el segundo principio —cercania a los pueblos originarios— se
ha multiplicado la oferta de Ins con modalidad Eis y ha surgido incluso la nueva
modalidad de bachilleratos pedagdgicos, a los que nos referiremos en la seccién
6.4. Pero sigue habiendo el riesgo de que estos Ins Eig, y mucho mas los bachille-
ratos pedagogicos, sean vistos como una formacién de “segunda clase” y que los
egresados de los centros de formaciéon mas céntricos, crean que consiguen una
formacién de “primera clase”, con mayor excelencia académica, y ya no quieran
“rebajarse” a ir a servir en lugares mas marginados. La estructura diglésica de
nuestra sociedad colonial multiétnica sigue jugdndonos sus malas pasadas.

Este dilema se manifiesta en la distribucién geografica de los Ins, sean o no
de la modalidad EiB. En aras del principio de la excelencia académica, se han
cerrado varias normales que estaban ubicadas en lugares periféricos; algunas
otras que también se pretendia cerrar se han mantenido solo como resultado de
movilizaciones y presiones politicas. En cambio, los centros que estaban en las
ciudades y cercanias han quedado fortalecidos y algunos de ellos se han trans-
formado incluso en universidades con especializacién pedagbgica. Ha coadyu-
vado a ello otro factor, que es la mayor demanda de postulantes en los centros
urbanos, debido a la acelerada migracién del campo a la ciudad. En aras del
principio de la cercania a los pueblos originarios, se ha estimulado a algunos
centros para que se pasen a la modalidad Eis, si quieren ser reconocidos, inclui-
dos tres urbanos: el Ins de la ciudad de Potosi, el Instituto Normal Superior para
la Amazonia [Inspa] dentro del Ins de Trinidad y el Inspoc, de nueva creacién,
en Camiri. Se produce entonces una paradoja. Si el centro de formacién es
urbano, capta mas alumnos, posiblemente mejor preparados, y también mejo-
res catedraticos, pero con el riesgo de que los egresados desarrollen menos su
interculturalidad y acaben alienados, sin querer ir ya a las comunidades mas
alejadas del campo; con mayor razbén si —como ocurre en la mayoria de los
casos— no se han formado con la modalidad Eig. Si el centro esta en el campo,
captard menos alumnos, necesitando incluso el apoyo de alumnos trasladados
alli desde la ciudad, y sus catedraticos estardn menos calificados y tal vez seran
menos estables. Pero el centro tendrd una mejor ambientacién para practicas
interculturales y los egresados saldran con una mayor calificaciéon y disposicién
para ejercer en el campo. Nada digamos si la Ginica opcién de los lugares mas
alejados es acceder solo al bachillerato pedagbgico.

¢Sera esto la continuacién crénica de una formaciéon de primera para la ciudad
y otra de segunda para el campo? ¢Cémo conciliar los dos principios? ¢Qué serd
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mas operativo y efectivo para conseguir el doble objetivo de la reforma? ;Aumen-
tar la calificacién intercultural y bilingiie de los que estudian en la ciudad o au-
mentar la calidad de la formacién docente de los que estin en el campo? Nuestra
reflexién no es ociosa. Se han adoptado soluciones para ambas tendencias. En
la parte quechua de Chuquisaca y del centro y sur de Potosi, han desaparecido
dos normales rurales?® y los potenciales alumnos quechuas de estas regiones o
tienen que acudir a los Ins urbanos de las ciudades de Sucre (sin modalidad Eis)
o Potosi (con EB) o trasladarse al distante Ins Ei rural de Llica, una regién po-
tosina aymara muy castellanizada junto a la frontera de Chile. Esta tltima sede
depende tedricamente del Ins de la ciudad de Potosi y se ha mantenido como
resultado de presiones politicas. Pero no parece que su ubicacién sea la maés
idénea para reforzar el polo originario de la interculturalidad, menos atin para
el area quechua. Como contraste, en el Chaco, después de una larga y militante
lucha de la Arg, se confirmé la apertura del Inspoc Eis en Camiri, con especiali-
dad guarani mas la participacién de otros tres grupos originarios de tierras bajas,
cerrandose en cambio la antigua normal de Charagua, de orientacién y alumna-
do mayormente karai (hispano-criollo de habla castellana). Ahora, si un karai de
la regién quiere prepararse como docente, tendra que ser aceptado en el Inspoc,
demostrando su habilidad lingiiistica y aceptacion social por parte de los guara-
ni, o tendra que trasladarse a los distantes Ins sin modalidad Eis de Santa Cruz o
Portachuelo. El propio Inspoc ha tenido dificultades practicas para conseguir su
propio local. En un intento de mayor acercamiento al campo, se instal6 provisio-
nalmente en los terrenos prestados por una comunidad en las afueras de Camiri,
pero las condiciones eran tan deficientes que acabé instalindose en la ciudad.
Después de tanta movilizacién guarani, ¢acabara siendo de nuevo un Ins con alta
participacién karai urbana? ;O se estarin sentando asi las bases para una futura
universidad guarani, con la que suefian también los dirigentes de la ArG?

Hemos desarrollado con cierto detalle este tema, por considerarlo muy ilustra-
tivo de lo que implica la dimensién estructural e institucional de la modalidad
EiB. Siempre, en la toma final de decisiones, entran otros varios factores coyun-
turales como la calidad de las instalaciones, la presion politica de cada sector, o
el apoyo de alguna otra institucion. Cada solucién practica dejard descontento a
algin sector. Pero es evidente que, en una vision estructural global, habra que
seguir buscando el equilibrio propuesto en esta politica.

Condiciones de ingreso a un INs EiB

Las politicas 6.9.y 6.10. sefialan algunas condiciones particulares para ingresar
en un INs con modalidad Eis. Si tuvieran exactamente los mismos requisitos
que otros INs sin esta modalidad, no habria mayor innovacién.

76 Caiza en Potosi y Cororo en Chuquisaca, aunque esta tltima se ha relanzado como una “uni-
dad académica” del Ins urbano de Sucre, que no tiene la modalidad Eis.
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En la politica 6.9. se reitera un requisito general para entrar a cualquier Ins,
a saber, haber concluido el bachillerato (inciso A) pero afiade otros dos que
hacen una discriminacién positiva a favor de los candidatos més calificados
en la lengua originaria (inciso B) y que cuenten con un aval de la organizacién
originaria (inciso C). La razén es que, cuando estos postulantes empiecen a
ejercer como docentes, deberan partir ante todo de la lengua y cultura origi-
naria de sus alumnos para después seguirlas reforzando a lo largo de toda
primaria y més all4, tareas para las que necesitarin estar muy bien calificados
en ambas. No cabe esperar que la formacién del Ins, que tiene otras muchas
facetas, pueda darles esta calificacién a partir de nada. Por eso se selecciona
como alumnos a aquellos que ya llegan con el manejo oral de la lengua (que
es lo mas dificil de adquirir de adulto) y que cuentan ademas con el recono-
cimiento de su organizacién originaria. Hay muchas presiones para abrir la
puerta de estos Ins Eis también a monolingiies castellanos, que llaman a sus
puertas fundamentalmente en busca de una oportunidad laboral y arguyen
que aprenderan la lengua originaria en el Ins. Pero nos hacemos fuertes en
nuestra restriccién por las razones ya apuntadas. Salvo si se tratara del apren-
dizaje del castellano, para el que existe una motivacién y presién ambiental
abrumadora, no cabe esperar que a través de algunas clases semanales un
monolingiie castellano llegue més alld de un manejo elemental de una L2
originaria atn desconocida. Ademads, si se abriera la puerta a estos mono-
lingiies, deberia modificarse toda la dindmica cultural de la formacién, dilu-
yendo significativamente el enfoque sugerido en las siguientes politicas. En
el caso del INspa, para grupos indigenas de la Amazonia, no se exige la lengua
porque muchos de los grupos participantes ya la han perdido casi totalmente.
Sin embargo, también alli conviene dar prioridad a los que atn la saben, pues
sus propias organizaciones insisten en que, para fortalecer su identidad étnica,
quieren recuperar su lengua”. Por otra parte, la coexistencia de varias lenguas
originarias tanto en el INspA como en el Inspoc (donde, ademas de los guarani
hay guarayos, weenhayek y chiquitanos), hace la situacién linguistica de estos
centros mucho mas compleja que la de los Ins Eis andinos, exigiendo un uso
mucho maés habitual de la lengua comun castellana.

La politica 6.10. refleja una conquista lograda por la Gran Asamblea Nacional de
los Pueblos Indigenas [Ganpi] y la ITI Marcha Indigena de julio del 2000 (MEcyD
y CipoB 2000). En los primeros afios de su funcionamiento. La Arc se quejaba
de que, para ingresar a su INspoc EiB guarani, se exigian los requisitos comunes a

77 Ellas son las que, tras la Gran Asamblea Nacional de los Pueblos Indigenas [Ganpi] y la IIT
Marcha Indigena de julio del 2000, consiguieron del gobierno el DS 25894, del 11-1X-2000,
que reconoce como idiomas oficiales a las 35 lenguas indigenas detectadas en el pais e impulsa
la constitucién de la academia de las lenguas orientales, chaquefas y amazénicas. Este DS
contd también con el apoyo del programa amazoénico Eis del VEips, que ya habia encargado al
ProeiB Andes un ambicioso diagnéstico sociolingiiistico de las tierras bajas, realizado conjun-
tamente con las organizaciones de base.
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cualquier otra normal sin EiB, incluida la prueba administrada por el Sistema de
Medicién y Evaluacion de la Calidad de la Educacién [SimEcaL], que es totalmente
en castellano y solo cubre aspectos académicos. El resultado fue que, por culpa
de este tipo de prueba, muchos guaranis quedaron desplazados por otros candi-
datos karai (no guarani) que, en aquella prueba, se encontraban en clara ventaja.
La primera vez que se aplico solo la pasaron tres postulantes de origen guarani.
En cambio, hasta el 2000, ni siquiera se habia exigido el conocimiento previo
de lalengua. En la nueva férmula, se mantiene el requisito habitual, consistente
en pasar satisfactoriamente la prueba estandar suministrada por el SimEcaL, pero
ahora se complementa con otra prueba, supervisada por el Cepo correspondien-
te, para certificar las destrezas del candidato en la lengua y cultura local.

La politica 6.11. afiade otras dos formas complementarias de discriminacién po-
sitiva a favor de los postulantes indigenas, a saber, cursos de preparaciéon y un
programa de becas, restringido naturalmente a los que cumplan determinadas
condiciones socioculturales, econdémicas y académicas. Como fruto de la presiéon
y los subsiguientes acuerdos logrados entre el Mecyp y la CipoB (2000), ambas
medidas ya han empezado a aplicarse en los dos Ins Eis de las tierras bajas, donde
la desventaja de estos postulantes es mas evidente por su situacién demografica
y econémica. Como muestran estos varios ejemplos, el avance hacia una mayor
equidad intercultural es con frecuencia el resultado de una mayor participacién
y movilizacién de los pueblos originarios a través de sus organizaciones de base.

Interculturalidad, lenguas y culturas originarias

Politica 6.12. Como eje vertebrador de todo el proceso educativo, la intercul-
turalidad debe penetrar las diversas areas y actividades curriculares. Hay, con
todo, el riesgo de que si solo aparece como eje nunca se llegue a reflexionar
formalmente sobre sus diversos aspectos y dimensiones. Por eso se incluye
también como contenido en el inciso A. Sin embargo, la interculturalidad
nace ante todo de una actitud y, por tanto, la formacién en este eje tiene que
incidir no solo en el conocimiento basico de nuestra realidad intercultural
sino también y sobre todo en las conductas de los egresados. Ello solo serd
posible en la medida que este tipo de conductas se desarrollen en la vida y
practicas de cada INs y demas centros de formacién, y que se haga un segui-
miento cercano de ellas, incluyendo este aspecto en las evaluaciones del alum-
no, como se propone en el inciso B. En este aspecto practico y de actitudes, la
interculturalidad muestra muchas semejanzas con el enfoque de género. Por
necesaria que sea una reflexién formal sobre el concepto de género, el reto
fundamental es desarrollar una serie de relaciones practicas en que se con-
solide la complementariedad equitativa entre hombres y mujeres. Lo mismo
debe ocurrir en las relaciones entre gente de diversos grupos socioculturales.
No desarrollaremos aqui como estos principios deben plasmarse en una serie
de actividades, competencias y destrezas de los egresados, aspecto que ya estd
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siendo afrontado por los Ins Eis, sobre todo en la regién andina’®. Sin embar-
go, es oportuno explicitar las siguientes politicas complementarias:

La politica 6.13. recuerda que la ensefianza y aprendizaje de una lengua origina-
ria es una tarea que corresponde a todos los INs y centros de formacién inicial,
sea cual fuere su modalidad de lengua. Es la condicién para irnos acercando al
ideal de un bilingtiismo de doble via, propuesto por la reforma para hacer real la
equidad lingiiistica. La diferencia segin la modalidad no esta en la oferta o no de
tales cursos sino en la intensidad y forma de ensefianza de la lengua originaria.
En los centros de modalidad EiB, esta debe permear toda la estructura y actividad
del centro y debe ser también objeto de practicas de docencia. En los de modalidad
monolingiie, es solo un objeto mas de ensehanza (ver la seccién 3.3).

La politica 6.14. explicita los principales ambientes practicos en que se tendra
que reforzar el buen manejo y flexibilidad lingtiistica de quienes estudian en
un Ins EmB. Llamamos especialmente la atencién a las practicas en escuelas y
aulas multigrado o monodocentes, pues esta serd probablemente la situaciéon
en que se encontraran después la mayoria de los egresados.

La politica 6.15. busca fortalecer las otras dimensiones de la interculturalidad, tan-
to hacia adentro de la propia identidad originaria, (inciso A) como para abrirse a
otras culturas (inciso B). En el primer caso, los INs son una instancia privilegiada
para ir desarrollando la sistematizacién y utilizacién didactica de los elementos
de cada cultura, sugeridos en la seccién 4.2. Al hacerlo de manera concertada
con los CEpo, los catedraticos y los alumnos, los resultados serdn mejores y forta-
leceran simultdneamente la interculturalidad, la participacién y la competencia
de los futuros docentes. Los talleres de elaboracién de materiales didacticos en
quechua y aymara, con la participacién de catedraticos, alumnos de los Ins y
maestros en ejercicio, y la publicacién de lo mejor que alli se ha producido en la
serie Chaski Aru, del Proyecto de Institutos Normales Superiores de Educacién
Intercultural Bilingiie [Pins EB] (1999 y 2000), muestra que ya se estd avanzan-
do en esta linea, al menos en el campo mas trillado de la lengua.

La politica 6.16. sale al paso a un problema experimentado sobre todo en cada
uno de los dos Ins EiB y tres bachilleratos pedagbgicos de las tierras bajas,
donde concurren alumnos de muchas lenguas y culturas. Esta convivencia es
una excelente prictica de interculturalidad para todos ellos. Pero debe evitarse
que solo se practique la cultura del lugar en que esta el centro de formacién.
El asesoramiento a los de otros grupos, con gente del mismo grupo, debe ser
peribdico y debe implicar la realizacién de practicas y tareas especificas. Estos
asesores pueden ser otros docentes ya egresados, miembros del Cepo o junta

78 Ver una primera propuesta en Albé (1996a, b) y la préctica actual de los Ins Eis andinos, en Gtz
(2000). El primer curriculo de estos ltimos ha enfatizado sobre todo la dimensién lingiiistica,
como en el resto de la reforma, pero desde el 2000 ha empezado a desarrollar también otras
dimensiones de la interculturalidad, con una participacién activa de los Cero quechua y aymara.
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respectiva, etc. y deben tener un nombramiento explicito. Con estas provisio-
nes el problema del plurilingiiismo se puede transformar en oportunidad.

Formadores

Politicas 6.17.y 6.18. Es ya conocido el riesgo de improvisar catedraticos promovi-
dos al cargo por simple ascenso dentro del escalafén. Este riesgo existe en otras
muchas tematicas y asignaturas, pero tendria consecuencias mas graves en el
campo que nos ocupa, por ser una linea maestra de toda la reforma, que supone
a la vez una significativa innovacién con relacién al pasado. El haber confiado
a diversas universidades del pais la administracién de muchos centros de for-
macién docente inicial no garantiza autométicamente el desarrollo de este eje
tematico transversal en la formacién de los futuros docentes, pues —con pocas
excepciones— tampoco las universidades lo han desarrollado con anterioridad.
Habra que hacer un seguimiento cercano de este aspecto y apoyar la capacitacién
de los futuros catedraticos. Para superar esta dificultad contamos en nuestro pais
con una oportunidad excepcional que no debemos despreciar. La tinica maestria
en Eis ofrecida en los paises andinos tiene como sede la ciudad de Cochabamba,
por convenio entre el programa internacional Prokis (de la Gtz, Sociedad Ale-
mana de Cooperacién Técnica) y la Universidad Mayor de San Simoén [Umss] en
Cochabamba. Por su ubicacién en nuestro pais, el niimero de plazas destinadas a
alumnos bolivianos es doble al de los demas paises cubiertos por el programa?®.

Participacion popular

Las politicas 6.19. y 6.20., referidas al otro eje vertebrador, se limitan a repe-
tir, desde la perspectiva de los Ins, lo que ya se ha explicado en el capitulo
anterior sobre participacién popular, en especial en su politica 5.6. Hay que
superar la tendencia de algunos INs que “parecen islas cerradas”. Hay que
asegurar el permanente contacto con su contorno, “con las organizaciones y
sabios locales” (Cero aymara).

Perfil del egresado

La politica 6.21. es el vinculo necesario con el perfil ideal del nuevo docente,
desarrollado en la secciéon 6.1 del presente capitulo.

79 Lamaestria se inicié en 1998. también en Cochabamba, y en coordinacién con otras instancias
locales. El Consorcio de Educacién Intercultural para el Desarrollo e Integraciéon Surandina
[CEipis], asociado al programa de postgrado del Centro de Estudios Superiores Universitarios
[Cesu], de la Universidad Mayor de San Simoén, ofrece un diplomado con mas énfasis en los
aspectos interculturales. Lo paraddjico del caso es que esta universidad, siendo la tinica que
tiene estos dos programas de maestria y de diplomado en Eis, no suscribi6é ningin convenio
de apoyo a algin Ins, como tampoco lo suscribi6 el Ins de Vacas, el tinico que ha quedado en
la inmensa 4rea rural quechua, y que esti en el mismo departamento de Cochabamba.
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Las politicas 6.22. y 6.23. forman una unidad para asegurarse de que en el nuevo
sistema de formacién EiB no se esté trabajando en vano. La primera politica sale
al paso a un interrogante surgido ya con los primeros 1.500 egresados de los cinco
Ins EiB andinos que iniciaron el nuevo esquema de formacién inicial Eig a fines del
afio 1997. Debido al actual sistema de libre contrataciéon de los docentes, por parte
de cada distrito, no hay evidencia de que estos egresados estén ya cumpliendo su
docencia ni de que la estén ejercitando en los ambientes culturales y lingiiisticos
para los que mejor se prepararon. Urge mantener un registro sistemético y actua-
lizado de la ubicacién y experiencias laborales de los egresados de cada centro, para
asegurar su seguimiento e ir mejorando la oferta de formacién.

En la politica 6.23. se supone que es indispensable formar una masa critica
de al menos cinco egresados del nuevo sistema de formacién, por distrito, y
dos por ntcleo, para hacer frente a otro problema ya detectado. Los egresados
tienen buena demanda, pero si las vacantes son aisladas y ellos llegan en cuen-
tagotas, acaban facilmente absorbidos por los deméas. Cuando un egresado/a
llega en forma individual y aislada a un nucleo o distrito, no es raro que tropie-
ce con cierta hostilidad patente o latente por parte de los docentes antiguos que
se sienten amenazados en su sistema de ensefianza. El gran riesgo entonces
es que acabe acopliandose al estilo tradicional, aunque sea por razones de sim-
ple sobrevivencia. Pero si el nuevo/a tiene la oportunidad de reunirse periédi-
camente con otros egresados, mejor si acompafiados todos ellos por algunos
miembros de las juntas y Cepo, e incluso por algin antiguo catedratico, es mas
probable que el nuevo estilo de ensenar se vaya abriendo camino.

6.4. EL BACHILLERATO PEDAGOGICO

La actual marginacién educativa de las areas originarias mas dificiles y
abandonadas solo se lograra con la permanencia y buena remuneracién
del personal mas calificado. El ideal seria contar en todas partes, aun
en los lugares mas alejados, con egresados de los Ins, preferentemente
con modalidad EiB, bien preparados y comprometidos para ejercer su
profesion en esos ambientes mas necesitados. A ello apuntaban los esti-
mulos sefalados en la politica 6.5. Sin embargo, en términos operativos,
no sera facil conseguir que quienes ya estan acostumbrados a vivir con
mayores comodidades en lugares mas céntricos estén dispuestos a ese
mayor sacrificio, a menos que se les dé un buen estimulo adicional®°.

8o Es de notar que en la vecina republica Argentina ocurre el fenémeno contrario, gracias a la
existencia de un buen estimulo. Los docentes de cualquier nivel que cumplen su servicio en
las regiones mas dificiles reciben adiciones salariales notables que les permiten incluso do-
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Es ademas probable que, si no han nacido en la misma regién, tengan
dificultades adicionales de adaptacion cultural. Como solucién comple-
mentaria o alternativa, es igualmente necesario dinamizar o capacitar
mejor a los recursos humanos locales surgidos en esas mismas regiones
alejadas. Lo mas realista para encontrar una solucion de fondo a la baja
calidad de la educacién en las areas mas dificiles, pasa tal vez por pro-
porcionar una formacién altamente calificada a los candidatos surgidos
del propio medio. Asi llegamos a este tema del bachillerato pedagogico,
como punto de partida. Aunque técnicamente no se lo considera parte
de la “formacién docente inicial”, por corresponder todavia al ciclo se-
cundario, en los hechos constituye una manera alternativa de iniciar la
formacion practica de futuros docentes. No hay duda de que entre una
escuela con interinos locales cuyo bachillerato no haya incluido ninguna
formacion pedagogica y otra con estos nuevos bachilleres pedagégicos,
surgidos también del propio medio, la segunda estara en ventaja. Es mu-
cho mas funcional contar con bachilleres especificamente entrenados
para ensefiar en su propio medio, que seguir dependiendo de interinos
improvisados, sin ese entrenamiento. Y nada impide que mas adelante
estos bachilleres pedagégicos completen su formacion y profesionaliza-
ci6én docente en un INs o incluso en alguna universidad.

De interinos a bachilleres pedagégicos

Hagamos, de nuevo, un poco de historia. Antes de la reforma educativa
las alternativas para ensefar eran o ser maestro normalista, para lo que
previamente debia haberse concluido el bachillerato, o entrar como maes-
tro interino, para lo que se solia exigir también el bachillerato (aunque no
siempre) pero no se requeria ninguna preparacién pedagbgica previa. La
reforma ha introducido una via intermedia llamada en breve bachillerato
pedagogico. Es decir, un “bachillerato humanistico con mencién en pe-
dagogia”, concluido el cual el nuevo bachiller ya esta calificado para en-
sefiar en el aula. Inicialmente se consideré esa posibilidad solo como un
mecanismo transitorio de emergencia para los territorios indigenas mas
alejados en el tropico, hasta que se contara con suficientes egresados de

blar sus ingresos. Como consecuencia, no es raro encontrar en esos lugares a docentes muy
mayores, que han solicitado tardiamente ser trasladados a esos lugares precisamente para que
las cantidades percibidas en su préxima jubilacién sean mas jugosas.
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los Ins. Pero poco a poco la propuesta estd tomando cuerpo, como una via
alternativa, y se estd ampliando también a otros distritos rurales andinos
con altos porcentajes de maestros interinos. Los primeros bachilleratos pe-
dagdgicos se pusieron en marcha entre 1997 y 1999 tanto en tierras bajas
como en la regién andina, con una serie de tropiezos logisticos y operati-
vos, pero los primeros egresados ya estin ejerciendo, gracias a una resolu-
cién ministerial que les avala como “maestros titulados por antigiiedad”.
Evaluadas estas primeras experiencias y hechos los ajustes del caso, en el
afio académico 2001 se lanzaron los cinco primeros centros definitivos,
en dos distritos orientales y otros tres andinos, seleccionados de una lista
de mas de cincuenta. Su formacién ya les permitira ejercer el magisterio
con una categoria salarial intermedia entre la del simple interino y la de
un egresado del Ins y les abrird también la puerta tanto a su plena profe-
sionalizacién en un Ins, después de tres afios de docencia, como a alguna
carrera universitaria preferentemente en el area de humanidades.

El nuevo plan considera dos afios de bachillerato comun, un periodo de
homologacién para los que quieran especializarse en esta nueva rama y los
dos afios finales mas centrados en lo pedagbgico. Poco a poco, y haciendo
los ajustes que la practica aconseje, se espera ir aumentando el niimero de
colegios con esta mencién pedagdgica en otros distritos rurales con un alto
porcentaje de profesores interinos, un indice bajo de desarrollo humano
y condiciones practicas de viabilidad. Tal vez no todos necesitaran la espe-
cialidad Es, al menos en su dimension lingiiistica, pues el problema del
interinato existe también en otras dreas rurales aisladas de habla castellana.
De momento lo que se ha desarrollado es una propuesta general Eis que
debe estar presente en todos los programas pedagogicos, pues todos deben
incorporar el eje intercultural y —de acuerdo al reglamento sobre organiza-
cién curricular (DS 23950, art. 40-6 y 7)— sentirse estimulados a aprender
una lengua nacional originaria como L2 y un idioma extranjero.

Propuesta de politicas

En nuestra opinion, con la institucionalizacién del bachillerato peda-
gogico se estan dando buenos pasos en la direccién adecuada para so-
lucionar las carencias existentes en muchas regiones rurales del pais.
Siguiendo esta misma linea, proponemos la siguiente secuencia de
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politicas, limitadas al caso del bachillerato pedagégico, para areas con
alumnado con lengua materna originaria:

6.24. EN LAS AREAS RURALES DE PUEBLOS ORIGINARIOS EN LAS QUE HAYA UN
DEFICIT CRONICO DE MAESTROS NORMALISTAS TITULADOS, TANTO EN EL
ORIENTE COMO EN EL OCCIDENTE DEL PA[S, DEBE PROVEERSE REGULAR-
MENTE UN BACHILLERATO PEDAGOGICO CON MENCION ESPECIAL EN EIB,
PARA CANDIDATOS Y CANDIDATAS SURGIDOS DE LAS PROPIAS COMUNIDA-
DES. AL CONCLUIR ESTE BACHILLERATO ESPECIALIZADO, YA ESTARAN HABI-
LITADOS PARA ENSENAR EN EL CICLO DE PRIMARIA EN SU PROPIA REGION.

6.25. EN AREAS SIN BUENAS OPORTUNIDADES PARA COMPLETAR LA PRIMARIA O LOS
PRIMEROS ANOS DE SECUNDARIA, SE BRINDARAN CURSOS PREVIOS DE NIVELA-
CION A LOS CANDIDATOS /AS QUE NO PUEDAN CUMPLIR CON ESTE REQUISITO.

6.26. CUANDO SEA PRECISO, SE OTORGARA APOYO FINANCIERO A LOS QUE DE-
BAN TRASLADARSE A LUGARES DISTANTES PARA SEGUIR EL BACHILLERATO.

6.2.7. EN LA MEDIDA DE LO POSIBLE, SE PROCURARA QUE LOS ALUMNOS DE
CADA COLEGIO CON OFERTA DE BACHILLERATO PEDAGOGICO TENGAN
CIERTA HOMOGENEIDAD LINGUISTICA Y CULTURAL. SI NO ES POSI-
BLE, POR LAS CONDICIONES PLURIETNICAS DE LA ZONA, LOS ALUMNOS
PROVENIENTES DE UN AMBIENTE CULTURAL Y LINGU{STICO DISTINTO
AL DEL CENTRO EN QUE SE FORMAN, TENDRAN EL ACOMPANAMIENTO
PERIODICO DE ASESORES PERTENECIENTES A SU MISMO GRUPO.

6.28. EN L0 POSIBLE SE BUSCARA QUE COINCIDA UNA MASA CRITICA DE VA-
RIOS EGRESADOS/AS DEL BACHILLERATO PEDAGOGICO EN UN MISMO
NUCLEO PARA QUE SE APOYEN MUTUAMENTE Y PUEDAN RECIBIR UN
MEJOR SEGUIMIENTO.

6.2.9. SE DARAN FACILIDADES ESPECIALES A ESTOS BACHILLERES PEDAGOGICOS
PARA QUE MAS ADELANTE VAYAN ADQUIRIENDO SU PLENA PROFESIONALI-
ZACION EN ALGUN INS CON ESPECIALIDAD EIB, BAJO UN REGIMEN ESPE-
CIAL QUE COMBINE ACTIVIDADES PRESENCIALES Y NO PRESENCIALES CON
EJERCICIO DE LA DOCENCIA. UNA VEZ PROFESIONALIZADOS, PODRAN CA-
LIFICAR PARA OTROS PUESTOS DE TRABAJO EN LAS MISMAS CONDICIONES
QUE LOS DEMAS DOCENTES, PREFERENTEMENTE EN SU PROPIA REGION.

6.30. EN 1A SELECCION DE CANDIDATOS PARA ESTE BACHILLERATO PEDA-
GOGICO Y EN SUS ULTERIORES ASIGNACIONES LABORALES, SE BUSCA-
RA UN CRECIENTE EQUILIBRIO DE GENERO.
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Comentarios

Politica 6.24. Con muy buen criterio, el MEcYD ya no ve esta politica solo como
una medida transitoria de emergencia sino como un procedimiento sistematico
y estructural porque, en estas areas, es previsible que seguird habiendo déficit de
maestros, pese a los estimulos dados a los egresados de un Ins. Con el bachillera-
to pedagodgico se asegura que, pese a tener niveles de escolarizacién semejantes
a los de los antiguos interinos, la preparacién de estos jévenes docentes estara
mucho maés vinculada a su tarea pedagégica. Dentro del programa que ya estd
en marcha, la diferenciacioén entre un primer ciclo coman de dos afios y otro
mas especializado corresponde a los lineamientos generales senalados por la
reforma®, al igual que la opcién de un “Bachillerato Humanistico con mencién
en Pedagogia que habilite a los educandos para ejercer la docencia en el nivel
primario”, explicitada en los articulos 46 y 47 del reglamento sobre organizacién
curricular (DS 23950). Dadas las deficiencias de muchos bachilleratos ofrecidos
en el area rural, es también muy oportuna la oferta de un periodo adicional de
homologacién después de los dos afios comunes. Conviene ademas que estos
dos primeros afios se cursen ya en el mismo colegio con especialidad pedagégica
—presumiblemente con profesores mejor seleccionados que en la mayorfa— para
que en ellos se empiece a reforzar todo aquello que mas necesitara el futuro do-
cente. El titulo recibido, ademas de mencionar la rama “humanistica con men-
cién en pedagogia” —que ya incluye un acercamiento genérico a la EB—, en el
caso que nos ocupa, deberia explicitar “con modalidad Es”, para que el egresado
pueda mas facilmente acceder a los lugares que la exigen, en su propio medio
cultural, y con ello también a los incentivos de permanencia rural y modalidad
bilingiie que se tienen previstos. Esta sugerencia implica un mayor desarrollo de
esta especialidad en el programa de formacién y en sus docentes.

Las cuatro siguientes politicas son adaptaciones, al bachillerato pedagégico, de
otras politicas mencionadas ya para los Ins EiB. Asi, las politicas 6.25. y 6.20. re-
toman la politica 6.11., haciendo una discriminacién positiva en beneficio de los
postulantes originarios con menos posibilidades incluso para acceder al bachi-
llerato pedagbgico, porque es de suponer que provienen también de las regiones
mas aisladas y peor atendidas. Existe ya una experiencia muy interesante y rela-
tivamente exitosa en el bachillerato pedagbgico para cholitas de las comunida-
des quechuas, que funciona en el Centro Integrado de Capacitacién de la Mujer
Campesina, con el apoyo del municipio de Mizque (Cochabamba), el Centro de
Desarrollo Agropecuario [CEDEAGRO] y una congregacion religiosa. Son chicas de
la Cochabamba andina, del Chapare tropical y hasta algunas del norte de Potosi,
Oruro y La Paz. Por lo general, solo han podido concluir 4° o 5° de primaria; sin
embargo después, han tenido un acompafiamiento cercano y un buen equipo

81 Art. 12 de la ley de reforma educativa, concretado en los art. 42 a 48 del reglamento sobre
organizacion curricular (DS 23950).
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docente, de modo que las egresadas tienen ya gran aceptaciéon de los padres de
familia, a pesar de lo inaudito que es que una chica de pollera actie como maes-
tra (Valdiviezo 2000, Biermayr-Jenzano 2000, 2001). Esta experiencia muestra
de paso el gran potencial inutilizado que sigue existiendo en las mismas comu-
nidades y que podria aprovecharse mejor con medidas como las aqui sugeridas,
siempre que haya un cuerpo docente bien calificado y motivado.

La politica 6.27. es a su vez una adaptacién de la politica 6.16. Pero hay aqui una
diferencia significativa. La tendencia en el caso del bachillerato pedagégico debe
ser hacia la homogeneidad lingiiistica y cultural del alumnado, por dos motivos:
la menor edad y capacitacion previa del alumnado y la mayor cantidad prevista
de colegios con bachillerato pedagdgico en el futuro cercano. Por lo mismo, debe
frenarse también la admisién de monolingiies castellanos en medio de alumnos
que hablan ya una determinada lengua originaria. Su presencia perturbaria todo
el ritmo de aprendizaje. Ya tendran pronto la oportunidad de formarse en otro
bachillerato pedagégico. El problema del plurilingiiismo y del monolingiiismo
castellano es mas probable que ocurra en las tierras bajas. Es posible que alli
la heterogeneidad pluriétnica de algunas regiones, con una oferta y demanda
limitada para tener docentes en cada una de las lenguas, no siempre justifique
la creacién de un bachillerato pedagogico especifico para cada grupo étnico®.
Entonces se debe aplicar la segunda provisién de esta politica.

Asimismo, la politica 6.28 aplica la politica 2.23. El eventual rechazo y aisla-
miento de los/las bachilleres pedagbdgicos, por parte de anteriores profesores
es ain mayor que el de los egresados de los nuevos Ins Eis. En efecto, cuando
llega un egresado del bachillerato pedagégico, los antiguos se sienten todavia
mas amenazados al ser por lo comiin interinos y tener un peor salario, a pesar
de su mayor tiempo de servicio; y por otra parte, los nuevos son mas jévenes
y menos formados. Peor atin si ademds son mujeres jy de pollera! (Bierma-
yr-Jenzano 2000: 61-64). Es indispensable que, ademas de poderse apoyar
mutuamente, tengan asegurado un seguimiento regular, como el que ya ha
dado el equipo técnico del Programa Amazoénico de Educacion Intercultural
Bilingtie [PaEiB] a muchos de ellos sobre todo en Moxos.

La politica 6.29. es fundamental para toda nuestra argumentacién. Para que el ba-
chillerato pedagdgico no se transforme, como algunos temen, en una educacién
de segunda para los lugares rurales mas aislados, es necesario que estos maes-
tros, nacidos en de las comunidades a las que estin sirviendo, tengan una buena

82 Con todo, habrd que estudiar cada caso con cuidado, de acuerdo a la poblacién y dispersion de cada
grupo étnico. Por ejemplo, sigue siendo innecesario y antipedagogico que los posibles candidatos
de lengua bésiro, en Chiquitos, por el momento deban acudir al bachillerato ofrecido en Guarayos,
o viceversa. Mejor seria que hubiera una oferta de bachillerato en cada lugar. En cambio, es inevita-
ble que se junten los mojefios trinitarios e ignacianos, que tienen ademas dos variantes lingiistica-
mente muy cercanas. Pero ¢tendrd suficiente demanda un bachillerato para solo tsimanes y quizas
sus parientes mosetenes? ¢o tendran que juntarse inevitablemente con otros?...
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oportunidad para ir avanzando en su formacién docente, sin perder por ello los
vinculos con sus lugares de origen. Su punto de partida, con un bachillerato es-
pecializado, es un buen principio. Otra notable ventaja de partida es el hecho de
que hayan surgido de las comunidades y regiéon en que después deberan ejercer:
ya conocen bien la lengua y cultura local y mantienen buenas relaciones con sus
comunidades. Por lo mismo, es también mayor el control comunal sobre ellos y es
menos probable que caigan después en el tipico abandono y largos ausentismos
de los docentes forasteros. Estos bachilleres tienen alli sus familias y sus chacras.
Contra esta posicién, algunos argumentan que los docentes ajenos a la comunidad
tienen mayor libertad para cumplir su tarea sin quedar influenciados por los inte-
reses de parientes, compadres o por la necesidad de atender su propia chacra. Hay
que tener en cuenta estas presiones. Pero, en nuestra opinién -y en la de muchos
comunarios y dirigentes campesinos e indigenas consultados— las ventajas pesan
mucho mas. Con demasiada frecuencia los forasteros utilizan su mayor libertad
no para cumplir mejor sus obligaciones docentes sino para zafarse de ellas.

El siguiente paso es cémo lograr después que estos maestros, surgidos del pro-
pio medio, sigan avanzando en su formacién hasta su plena profesionalizacién
sin perder los vinculos ya desarrollados con su gente. Su titulo de bachilleres
“humanisticos con mencién en pedagogia” les habilita para continuar su forma-
ci6én en un Ins, después de tres afios de docencia, o incluso entrar en la carrera
de pedagogia u otras afines, dentro de humanidades®. Nuestra politica propone,
de nuevo, una discriminacién positiva a favor de esos bachilleres pedagbgicos
otorgandoles facilidades especiales para su ulterior profesionalizacién a niveles
superiores. En ella, habrd que elaborar sobre todo un mecanismo especial en
coordinaciéon con el Ins de su regién, con la junta distrital y el Cepo. No tiene
sentido que simplemente se incorporen en los cursos de formacién inicial que
tienen los alumnos normalistas regulares, porque estos maestros bachilleres tie-
nen ya una experiencia y practica de aula de la que los otros carecen. Mediante
un programa especial de profesionalizacién y homologacion, que no exija nece-
sariamente cortar del todo el ejercicio de la docencia, debe buscarse la progresi-
va convergencia entre los maestros en ejercicio, sean normalistas o bachilleres
pedagbgicos. A medida que lo consigan, calificardn también para una mayor
remuneracion, ademas de los bonos adicionales que pueda implicar el hecho de
ensefiar con la modalidad Eib en los lugares rurales mas alejados.

83 Los egresados de los primeros bachilleratos pedagégicos experimentales no llegaron a tener
el titulo de bachiller porque su curriculo no estaba todavia reconocido oficialmente. Este
hecho les creé cierta angustia, a pesar de que la resolucién ministerial 436/99, del 26-1X-
99 les habilitaba ya para ensefiar, con un “titulo por antigiiedad”. Pero algunos maestros
antiguos y hasta algunos directores han aprovechado esta situacién para minimizar su cali-
ficacion: “Su titulo no vale... ni siquiera han estudiado fisica y quimica para ser bachilleres”.
Conviene apoyarles para que consigan su homologacién como bachilleres, por ejemplo a
través de un Centro de Educacién Media Acelerada [CEma], y de ahi puedan avanzar hasta su
plena profesionalizacion.
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Finalmente, la politica 6.30., sobre una mayor equidad de género en los plan-
teles educativos de esas dreas rurales, es una respuesta a la constatacién esta-
distica de que es precisamente en las escuelas de algunos pueblos originarios
donde mas abundan los docentes varones (Alb6 199s5a: II 155-157). Hay que
considerar ademas que las mujeres, cuando han sido debidamente preparadas,
suelen tener una sensibilidad particular en todo el campo educativo y pueden
jugar un rol Gnico en el fortalecimiento de la propia cultura originaria. El dé-
ficit de maestras mujeres en muchas 4reas rurales alejadas puede deberse a
la mayor dificultad de trasladar hasta alli a maestras de otra parte, con sus
obligaciones familiares, pero hay también restricciones culturales por las ex-
pectativas de género en algunos grupos étnicos (Luykx 1999Db). Si estas maes-
tras provienen de la propia regién o comunidad, ya no existira tanto el primer
problema, pero en ciertas regiones debera superarse ademas la tendencia local
de considerar que solo los varones deben acceder a una profesién como el
magisterio. Incluso en el campo de Cochabamba, donde hay muchas mujeres
maestras, resulta inicialmente dificil a muchos comunarios concebir que este
cargo lo puedan tener sus propias hijas:

“Una maestra de pollera se ve como una quimera, es decir algo hi-
brido [...] alguien que cumple un rol equivocado [...] Una mujer de
pollera ante un gran sector de las comunidades puede emplearse,
realizar labores fisicas y rurales o de comercio, pero no puede o no
esta suficientemente preparada para cumplir un rol intelectual. Con-
cretamente les estd vedado su rol en el area educativa.”

Ademas, de cara al futuro, se les presenta un asunto adicional:

“Con respecto a su relacién con los hombres a futuro alli existe un
problema y es porque ellas van a buscar a un hombre con mayor
nivel de educaciéon y les va a ser dificil encontrarlo y que ademas
las acepte como maestras. Eso es por el machismo del campesino.”
(Biermayr-Jenzano 2000: 62, 45).

Si se desea dar mayores oportunidades a candidatas mujeres, adquiere ma-
yor relevancia la prevision de cursos previos de nivelacién, incluida en la
politica 6.25., dado el mayor éxodo escolar de mujeres desde los Gltimos afios
de primaria. Pero si ademas se busca que se desempefien como maestras
en su propio medio, habra que realizar también un trabajo complementario
en las propias comunidades. La experiencia del bachillerato pedagbgico de
Mizque para chicas de pollera, de la que se han extractado las citas preceden-
tes, muestra también que con suficiente voluntad y explicaciones se puede
revertir una situacién anterior.



SIETE

SITUACIONES DISTINTAS,
ENFOQUES DIFERENCIADOS

En este capitulo daremos lineamientos basicos para implementar una po-
litica que hemos venido sefialando reiteradamente: Es necesario tener en-
foques parcialmente diferentes, de acuerdo con las caracteristicas de cada
situacién sociolingiiistica. En cada una de las situaciones daremos los cri-
terios basicos que deben aplicarse, tanto en el aspecto lingtiistico como
en el cultural, que suelen ir muy de la mano. Trataremos por separado
algunas de las situaciones mas caracteristicas sefialadas en IaD y descritas
en mayor detalle en Alb6 (1995b)?+. Para facilitar las referencias cruzadas,
en el cuadro 7.1 de la pagina siguiente reproducimos las situaciones mas
tipicas y, a lo largo de todo este capitulo, haremos referencias a las letras
que en dicho cuadro caracterizan cada situacion.

7.1. EN AREAS RURALES TRADICIONALES (situacién a, alguna g)

Son las situaciones en las que se ha desarrollado mas el componente Eis
en los afios recientes y en las que mas validez tiene su forma clasica, que
se expresa en las siguientes politicas lingtiisticas:

84 Aunque aqui se precisan bastante las politicas educativas lingiiisticas y culturales propias de
cada situacién, podra resultar muy oportuno a los planificadores educativos analizar en mayor
detalle lo que se menciona en Alb6 (1995Db).
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CUADRO 7.1. PRINCIPALES SITUACIONES SOCIOLINGUISTICAS

involucra a
Situaciones tipicas lenguas
miles* | n municipios (+ cast)
(1) Area de pueblos originarios andinos
‘ L 73 Q
a. Rural andino tradicional 1.540
74 A
b. Frontera bilingtie Q/A 150 30 Q-A
38 Q
c. Rural andino bilingiie en castellano 300 p N
d. Rural andino no tradicional 490 7 Q, (A, otras)
A
(incluidas en las
e. Poblaciones intermedias andinas cuatro situaciones Q
precedentes)
Q-A
4 A (Q
f. Ciudades andinas plurilingiies 1.860 7 Q, (A)
3 Q-A

(2) Area de los pueblos no andinos

g. Grupos étnicos minoritarios 150 39 Otras 30

h. Rural castellano monolingtie 550 71 (Otras)

(incluidas en las dos

i. Poblaciones intermedias no andinas situaciones precedentes (Otras)
j. Ciudades no andinas 950 8 Q, (A, otras)
(3) Presencia extranjera
k. Norte de Pando 10 7 portugués
1. Colonizaciones extranjeras 22 japonés, aleman

* Estimaciones aproximadas, a partir del Censo de 1992

7.1.  EN LAS AREAS RURALES TRADICIONALES CON UNA MAYORIA DE NUE-
VOS ALUMNOS MONOLINGUES EN SU LENGUA MATERNA ORIGINARIA,
ESTA DEBE SER LA LENGUA UTILIZADA INICIALMENTE COMO MEDIO DE
INSTRUCCION Y PARA ENSENAR A LEER Y ESCRIBIR.

7.2. EL CASTELLANO cOMO L2 SE ENSENARA INICIALMENTE DE FORMA
ORAL, PASANDOSE AL CASTELLANO ESCRITO A MEDIDA QUE LOS
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ALUMNOS YA MANEJEN SUFICIENTEMENTE LA LOGICA DE LA LECTO-ES-
CRITURA EN SU PROPIA LENGUA. EN AMBOS CASOS SE PRIORIZARA EL
APRENDIZAJE EN AQUELLOS TEMAS Y CONTEXTOS SOCIALES EN QUE ES
MAS PROBABLE QUE LOS ALUMNOS DEBAN UTILIZAR ESA LENGUA.

7-3. DEBE HACERSE ALLf UN ESFUERZO ESPECIAL PARA CAPACITAR A LOS PRO-
FESORES EN LA METODOLOGIA Y LAS DIVERSAS TECNICAS DE ENSENANZA
DE LA LENGUA CASTELLANA COMO L2, A LA LUZ DE LOS PRINCIPIOS BA-
SICOS DE UNA COMUNICACION GLOBAL COMPRENSIVA Y CON MOMENTOS
DE ANALISIS CONTRASTIVO SOBRE TODO EN EL AMBITO FONOLOGICO.

7.4. LOS DOCENTES PONDRAN UN EMPENO ESPECIAL EN INCENTIVAR LA
AUTOESTIMA DE LOS ALUMNOS MEDIANTE:

A) LA VALORACION PUBLICA Y PRIVADA DE SU CULTURA ORIGINARIA,
DENTRO Y FUERA DEL AUILA.

B) LA UTILIZACION DE ELEMENTOS Y PRACTICAS PROPIAS DE LA CUITURA
LOCAL PARA INICIAR Y REFORZAR EL APRENDIZAJE EN LAS DIVERSAS RAMAS.

Comentarios

Politica 7.1. Subrayamos aqui los aspectos mas pertinentes mencionados ya en
al capitulo 3 con relacién a los alumnos que parten de una lengua originaria
distinta del castellano. Estas tres primeras politicas se centran en el aspecto
lingtiistico, que es hasta ahora el mas atendido.

En la politica 7.2. se mantiene el principio de priorizar, en esta situacién, la en-
sefanza oral del castellano pero dejando flexibilidad sobre el momento de com-
pletarla con la ensefianza escrita, de acuerdo a lo que ya se explicé en la politica
3.13. No se trata de postergar el acceso al castellano escrito hasta que el alumno ya
maneje perfectamente la lectoescritura en su lengua materna, sino de asegurar
que ya ha interiorizado la l6gica de la lectoescritura en la lengua conocida, antes
de ampliar el uso de este instrumento en una lengua todavia poco conocida.

La politica 7.3. responde a las dificultades con que han tropezado muchos maes-
tros para aplicar adecuadamente la ensefianza del castellano. Sobre los alcances y
limitaciones del analisis contrastivo, remitimos a los comentarios a la politica 3.7.
Por util e innovador que sea un enfoque global e intuitivo en que el alumno se in-
terese por si mismo en comprender la lengua castellana y por alta que sea la mo-
tivacion suya y de sus padres para hacerlo, es precisamente en esta situacion rural
donde menos estimulos contextuales tiene para poner en practica este interés.
Fuera del ambiente relativamente artificial de la escuela —que ahora tiene afortu-
nadamente mucho maés en cuenta la lengua y cultura originaria— y del sugerido
rincédn lingiiistico-cultural castellano dentro de ella, son pocas las ocasiones en
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que los alumnos entran realmente en contacto con la lengua y cultura castellana.
Por ejemplo, en contraste con la cantidad de letreros, reclamos y mensajes orales
en castellano que constantemente bombardean al nifio en la ciudad, en las co-
munidades del campo tradicional apenas existe nada de ello, salvo cuando llegan
visitas, mas dedicadas a los adultos. Ademas, es muy frecuente que en algunas
pequehas escuelas rurales exista un solo docente para todos los cursos y materias.
Por todo eso, es fundamental que este haya desarrollado destrezas especiales para
manejar esta compleja tarea de fortalecer a la vez la lengua y cultura originaria de
sus alumnos e introducirlos eficientemente en la castellana.

La politica 7.4. entra en el campo de la interculturalidad, donde la primera
dimensién que en esta situacién sociolingiiistica debe desarrollarse es “hacia
adentro” (IaD s3.4), aspecto que poco a poco se estd incorporando en el curricu-
lo actual, pero que necesita un permanente refuerzo. La progresiva compren-
sién de nuevos elementos de la cultura comn, con frecuencia canalizados a
través de la cultura hispano-criolla, es menos problematica dado el contexto
global de todo el ambiente escolar y la alta motivacién que ya existe ahi para
implementar la dimensién intercultural “hacia arriba”.

7.2. EN AREAS RURALES ANDINAS MULTILINGUES (situacién b)

Para aquellas regiones, ordinariamente muy periféricas, ubicadas en la
frontera lingtiistica quechua-aymara, valen los mismos criterios sefiala-
dos en la situacion precedente. Sin embargo, debemos abordar el pro-
blema complementario de decidir cual de las dos lenguas originarias
locales debe utilizarse inicialmente en la escuela —o tal vez ambas—, de
acuerdo con la mayor o menor motivacién que exista para una u otra en
cada situacién. Distinguimos dos situaciones distintas: la de la propia
frontera lingiiistica quechua/aymara y la de la minoria uru.

La frontera quechua-aymara

El asunto es exclusivamente lingiiistico, pues en lo demas la cultura es
alli basicamente una sola, andina tradicional, independientemente de
la lengua escogida:

7.5- EN AREAS CON ALTO BILINGUISMO QUECHUA-AYMARA, LAS AUTORI-
DADES EDUCATIVAS Y LOS DOCENTES DEBERAN ANALIZAR CON CUIDA-
DO, JUNTO CON LAS JUNTAS EDUCATIVAS Y LOS PADRES DE FAMILIA DE
LAS COMUNIDADES INVOLUCRADAS, CUAL ES REALMENTE LA PRIMERA
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LENGUA DE LOS NINOS PARA EMPEZAR CON ELLA —O TAL VEZ CON
AMBAS— LA ENSENANZA ESCOLAR.

7.6. LA OTRA LENGUA ORIGINARIA COMUN EN LA ZONA, PERO EN DECA-
DENCIA, SE INCORPORARA SOLO MAS ADELANTE, COMO SEGUNDA O
TERCERA LENGUA (ADEMAS DEL CASTELLANO), EN LA MEDIDA QUE LA
POBLACION LOCAL LO CONSIDERE OPORTUNO. ENTONCES SE CREARAN
AMBIENTES O RINCONES LINGUISTICOS Y MOMENTOS DIFERENCIADOS
PARA CADA LENGUA. SIEMPRE SERA UTIL EXPLICAR ESTA IDENTIDAD
HISTORICA E ILUSTRARLA POR MEDIO DE LOS NUMEROSOS VESTIGIOS
PRESENTES EN EL VOCABULARIO Y EN LAS TOPONIMIAS.

Comentarios

Politica 7.5. La lengua finalmente seleccionada como Lz coincidira sin duda con
la que los padres de familia consideran preferente, aunque posiblemente ya no
sea la suya materna. No es raro que en esas comunidades los abuelos hablen
habitualmente la lengua mas ancestral (por ejemplo, aymara), los padres sean
bilingties (por ejemplo, en aymara y quechua) y los hijos ya solo usen la lengua
preferida por estos (por ejemplo, quechua) aunque mantengan cierto conoci-
miento pasivo de la lengua de sus abuelos. Pero no descartamos tampoco la po-
sibilidad de que ambas lenguas originarias estén muy activas desde la infancia
y, en este caso, pueden utilizarse ambas desde un principio, tanto como medio
de instruccién como para iniciar en la lectoescritura.

Politica 7.6. La decisién de introducir la “otra” lengua, cuando hacerlo y con qué
intensidad, debera ser analizada en cada caso concreto. En algunos lugares existe
ya un claro proceso de cambio de lengua de una a otra generacién (por ejem-
plo, del aymara al quechua en muchas partes del norte de Potosi) y es posible
que la nueva generacién solo se interese tardiamente, cuando ya sean j6évenes o
adultos, en la otra lengua ancestral (aymara, en este caso) por motivos practicos
de comunicacién o para reforzar su identidad. Pero en otros lugares la destreza
temprana en ambas lenguas es mucho mas sentida, por las ventajas practicas
que ello reporta de cara a los intercambios y negocios. Por ejemplo, en la frontera
al norte de La Paz. Entonces es mas pensable que se desee introducir la ensefian-
za de la segunda lengua originaria desde antes. Por suerte, la fonologia y la escri-
tura del quechua y del aymara son muy semejantes®. Por tanto, si la comunidad
esta de acuerdo y los alumnos ya tienen un conocimiento adecuado de ambas

85 Las principales diferencias son la existencia de la fricativa velar -xa, propia del aymara, y en
quechua los al6fonos [+, -x] de k, g, cuando estas consonantes ocurren después de vocal, al
final de silaba, por ejemplo en la palabra tupag, de origen quechua (ver Alb6 1987). Pero
no es raro que ambos fenémenos ocurran también en la otra lengua, en estas situaciones
fronterizas de contacto.
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lenguas, no habria mayor problema en realizar la alfabetizacién simultineamen-
te en ambas. La decisiéon mencionada deberd tomarse probablemente al nivel
de nucleo escolar. Solo se hara al de distrito (municipio), si existe una situacién
homogénea dentro de él. Por lo general no parece necesario bajar al nivel de es-
cuela, pues la inmensa mayoria de niicleos rurales tienen ya una homogeneidad
lingtiistica basica incluso en términos del nivel de acceso al castellano como La.
En los pocos casos que ello no ocurre, podria ser razonable buscar mas bien una
reestructuracion del nicleo, sobre la base de la lengua.

La minoria uru

Hasta aqui solo nos hemos fijado en el caso mas comun, que afecta a
unos 150.000 hablantes. Pero estos mismos criterios pueden ser vélidos
en otras situaciones menores, como la de los urus, rodeados de aymaras.
En Chipaya y Ayparawi (Oruro) no hay duda de que la lengua materna es
el uru®®y que el aymara sera aprendido pronto como segunda lengua, por
ser el otro vehiculo necesario de comunicacién con el contorno. Alli sub-
siste incluso una cultura claramente diferenciada, pese a las mdultiples
influencias de ese contorno aymara. La diferencia se mantiene quizas por
la persistencia de cierto conflicto interétnico, magnificado por crénicos
litigios por el acceso a territorio u otros recursos. Estas mismas tensiones
han llevado a que estas comunidades, que carecen de médulos en su pro-
pia lengua materna, prefieran, como mal menor, los materiales en caste-
llano mas que en aymara. Sin embargo, un segundo grupo, conformado
por los uru-muratos del contorno del lago Poopé (Oruro)®” ha perdido ya
totalmente su lengua uru salvo para algunos vocablos sueltos relaciona-
dos con su condicién de pescadores. Pero culturalmente se mantienen
diferenciados y tienen también conflictos interétnicos semejantes a los
de Chipaya por el acceso al lago (apenas tienen territorio propio). Hay un
tercer grupo en Iruwit'u (La Paz), con otra situacion: alli son pocas las di-
ferencias culturales con el contorno aymara, cuya lengua y organizaciéon
comparten sin mayores conflictos. Sin embargo, mantienen su identidad
con orgullo, expresada sobre todo en su actividad pesquera y su traje ce-
remonial. Aunque son ya pocos los que saben algo de su antigua lengua

86 Localmente llamada también pukina, pese a ser distinta de la lengua de ese mismo nombre,
que dejo de hablarse en época colonial.

87 Ver sus principales asentamientos en el mapa 7.4 de Albé (1995b: II 66).
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uru —que ahi se llama uchumataqo- y pese a que practicamente nadie la
usa habitualmente como L1 en vez del aymara, en la escuela del lugar han
reincorporado algo de esa lengua, como simbolo muy apreciado de esa
identidad uru. Para estos casos, ademas de lo ya sugerido, vale la siguien-
te politica adicional para reforzar la interculturalidad “hacia el centro”
(IaD 99), de una manera semejante a lo que mas abajo proponemos para
algunos grupos étnicos de las tierras bajas (ver 7.4.y 7.5.):

7.7.  EN AQUELLOS LUGARES EN QUE EXISTAN CONTACTOS HABITUALES
ENTRE URUS Y AYMARAS, SE ASEGURARA LA CREACION DE UN RIN-
CON DIDACTICO SOBRE CADA UNO DE ELLOS Y LA EXISTENCIA DE
MOMENTOS EN QUE LOS ALUMNOS DE UN GRUPO PUEDAN ESTABLE-
CER CONTACTOS DIRECTOS CON LOS QUE SON DE LA OTRA LENGUA O
CULTURA, EN AMBAS DIRECCIONES. DONDE PERSISTA LA DIFERENCIA
DE LENGUA, SE INCLUIRA VOCABULARIO Y FRASES ELEMENTALES QUE
FACILITEN UNA MEJOR SINTON{fA ENTRE AMBOS GRUPOS.

Comentarios

En el caso de Chipaya es probable que la comunidad vea 1til incluir la ense-
fianza mucho mas eficaz del aymara, pero solo como L2 o L3, después de haber
reforzado, como Li, el idioma materno uru-chipaya, asi como la cultura de que
forma parte. En las comunidades aymaras circundantes la meta minima es la
de generar aprecio por la lengua y cultura de la minoria uru. La Gltima parte
de la politica se aplica a los grupos uru-murato, junto al lago Poopé e Iruwit'u
(La Paz), donde ya se ha perdido el uso habitual de la lengua, salvo para deter-
minados términos y unas pocas expresiones.

7.3. EN AREAS RURALES BILINGUES (situaciones c, d, e; partes de g)

No es raro que en esas areas el castellano ya esté, junto con la lengua ori-
ginaria, en el ambiente global de la comunidad e incluso de la familia. La
escuela ya no es el tinico nicho en que se utiliza y muchos nifios pueden
aprender esa lengua, siquiera parcialmente, fuera del aula incluso desde
antes de pisar la escuela. Como consecuencia de ello, en algunos casos
puede ser que la lengua primera de algunos nifios ya no sea la originaria,
incluso materna —en el sentido literal (ver politica 3.11.)- sino el castellano.
Pero no es este un proceso inevitable. Existen también areas bilingiies con
un nivel de lealtad lingtiistica y cultural razonablemente alta. En general,
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la lealtad es mas alta en las areas rurales tradicionales que ya han logrado
mucho conocimiento del castellano; por ejemplo, en el altiplano cercano
a La Paz o en el Valle Alto de Cochabamba. En cambio, disminuye en las
areas de nuevos asentamientos, sobre todo si implican introducirse en
un territorio con mucho castellano (como el norte de Santa Cruz) y en
situaciones fronterizas con alta influencia del pais vecino. Por ejemplo,
en las inmediaciones de Villazén y Tupiza en la frontera Argentina y en el
contorno de Llica en la frontera de Chile. Sin embargo, hay que analizar
cada caso en detalle. Por ejemplo, en los Yungas pacefios, de larga tradi-
cidén aymara, la lealtad a esta lengua es actualmente relativamente baja. En
cambio, en los Lipez de Potosi, que colindan con Chile y Argentina, la leal-
tad al quechua es bastante mas alta. De todo lo dicho se sigue la necesidad
de desarrollar estrategias complementarias para implementar el compo-
nente EB en todas esas regiones. Se expresan en las siguientes politicas,
diferenciadas segin el nivel de lealtad a la lengua y a la cultura originaria:

Lealtad alta

78 EN LAS AREAS RURALES CON AITO BILINGUISMO EN CASTELLANO
DONDE LA LENGUA ORIGINARIA SIGUE SIENDO LA LENGUA PRIMERA
DE LOS ALUMNOS Y HAY UNA SUFICIENTE LEALTAD AMBIENTAL A ELLA,
ESTA SEGUIRA SIENDO LA LI EN EL AUILA.

7.9. PERO AL MISMO TIEMPO, EN ESAS AREAS, SE ACELERARA EL ACCESO ESCRITO
AL CASTELLANO, QUE YA SUELE SER BASTANTE CONOCIDO POR LOS NINOS.

Lealtad baja

7.10. En AQUELLAS OTRAS AREAS RURALES ANDINAS CON BAJA LEALTAD A LA
LENGUA ORIGINARIA, DONDE EL CASTELLANO YA ES LA PRIMERA LEN-
GUA DE UN NUMERO SIGNIFICATIVO DE ALUMNOS, SE HARA UN ES-
FUERZO ESPECIAL PARA ASEGURAR DESDE UN PRINCIPIO LA EXISTENCIA
DE DOS AMBIENTES O RINCONES LINGU{STICO-CULTURALES EN EL AULA,
UNO PARA LA LENGUA ORIGINARIA LOCAL Y OTRO PARA EL CASTELLANO.

7.11. Los MAESTROS DEBERAN DESARROLLAR LA HABILIDAD PARA MANEJAR
UNA Y OTRA LENGUA COMO LI, DE ACUERDO CON LA SITUACION FA-
MILIAR DE CADA ALUMNO.

7.12. EN UNO Y OTRO CASO, SE ACELERARA EL ACCESO ORAL Y ESCRITO A
LA OTRA LENGUA (EL CASTELLANO, SI SE MANTIENE LA ORIGINARIA
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CcoMO LI, 0 LA LENGUA ORIGINARIA, SI LA LI ES EL CASTELLANO),
QUE YA SUELE SER BASTANTE CONOCIDA POR LOS NINOS.

7-13. PARA VIGORIZAR LA LENGUA Y CULTURA ORIGINARIA LOCAL, EN RIES-
GO DE ABANDONO, SE DARA ALTA PRIORIDAD AL DESARROLLO DE AC-
TIVIDADES REFORZADORAS COMO LAS SIGUIENTES:

A) TRABAJO MOTIVADOR CON LAS AUTORIDADES COMUNALES, LAS
JUNTAS ESCOLARES, LOS PADRES DE FAMILIA Y LOS MISMOS ALUM-
NOS, MOSTRANDO LAS VENTAJAS TEORICAS Y PRACTICAS QUE TIENE
UN PLENO BILINGUISMO Y BICULTURALISMO.

B) ACTIVIDADES FESTIVAS Y RECREATIVAS RELACIONADAS CON ESTA
LENGUA Y CULTURA.

C) CONCURSOS QUE PREMIEN A QUIENES DESARROLLEN MEJORES DES-
TREZAS EN ELLAS.

D) UN REFUERZO CONTINUADO DE LA LENGUA Y CULTURA ORIGINA-
RIA EN LOS NIVELES EDUCATIVOS SUPERIORES.

Politicas adicionales para las poblaciones intermedias andinas

7.14. EN 1OS CENTROS EDUCATIVOS DE LOS PUEBLOS INTERMEDIOS ANDINOS,
ADEMAS DE APLICAR LAS CUATRO POLITICAS PRECEDENTES, SE ESTIMU-
LARAN 1AS ACTITUDES DE APERTURA HACIA QUIENES PROVIENEN DE 1AS
COMUNIDADES RURALES DEL CONTORNO. EN CAMBIO, SE SANCIONARAN
NEGATIVAMENTE LAS ACTITUDES DE PRESCINDENCIA O DE RECHAZO.

7.15. EN ESTOS PUEBLOS INTERMEDIOS ANDINOS, SE ASEGURARA ADEMAS
LA EXISTENCIA DE INSTANCIAS ADECUADAS PARA QUE LOS ALUMNOS
QUE MANTIENEN SU LENGUA Y CULTURA ORIGINARIA PUEDAN DESA-
RROLLAR PLENAMENTE SUS DESTREZAS EN ELLA.

Comentarios

Distinguimos alta y baja lealtad a la lengua y cultura originaria, y afiadimos
politicas para centros de capitales provinciales y poblaciones intermedias.

Lealtad alta

Politicas 7.8.y 7.9. Sila lealtad a la lengua y cultura originaria es relativamente
alta, la situacién es atin comparable a la de las dreas tradicionales. La principal
diferencia es que aqui hay una mayor motivacién para la adquisicién adicional
del castellano y esta resulta ademas mucho mas facil. Esta situacién se aplica
a muchas partes del altiplano cercano a las ciudades de La Paz y Oruro, a los
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valles centrales de Cochabamba y al sur de Potosi. Pero en cada distrito y ni-
cleo habra que analizar con cuidado, junto con las autoridades comunales y los
padres de familia, si se da realmente esta circunstancia o si prevalece mas bien
la siguiente situacion, de baja lealtad.

Lealtad baja

Cuando se ha ido perdiendo esta lealtad a la lengua y cultura originaria y en bastan-
tes familias la lengua materna ya deja de trasmitirse a los hijos en el hogar, hay que
cambiar de tictica. El aprendizaje del castellano no suele tener entonces grandes
tropiezos, pero lo que ahi debe cuidarse es que no se subvalte la lengua y cultura
ancestral ni se precipite su desaparicién. Estas politicas se aplican en los Yungas
de La Paz, en algunas areas fronterizas con Chile (en torno a Llica) y Argentina (en
torno a Villazén), en la frontera quechua-castellana de Santa Cruz (cerca de Coma-
rapa), en muchos centros urbanos intermedios de la regién andina y en algunas co-
munidades rurales colindantes con el 4rea metropolitana de La Paz y Cochabamba.

Politicas 7.10. a 7.13. No hay mucho peligro de que en estas regiones se dé un
tratamiento insuficiente al castellano. El elemento débil es alli el originario y
el riesgo principal es mas bien olvidarse de la lengua y cultura ancestral, que
aln esta vigente. Lo importante, entonces, es fundamentar las ventajas del bilin-
gliismo y el biculturalismo. Por eso, en la politica 7.13. se propone facilitar este
punto mediante diversos tipos de actividades, incluyendo algunas con elementos
recreativos, como pueden ser festivales y concursos, que provoquen una actitud
favorable. Un buen ejemplo de cémo una suficiente motivacién puede lograr
excelentes resultados es el niicleo de Coipasi (prov. Cornelio Saavedra, Potosi),
con una masiva emigracién temporal de adultos y nifios a las cosechas de Men-
doza, Argentina. Al principio de la reforma, su experiencia anual de rechazo a su
lengua y cultura en sus viajes a la Argentina los llevaba a rehusar la ensefianza
en quechua. Transcurridos tres afios, gracias a la motivacion y reflexién conjunta
del asesor, de la maestra (que se mantuvo en el lugar durante tres afios) y de la
junta escolar, se decidié la rapida introduccién de ambos idiomas en el curriculo
local y en consecuencia todos los comunarios empezaron a enorgullecerse de
su alto bilingiiismo con buena destreza tanto en quechua como en castellano.
En intermedio han sustituido incluso la ilusoria ensefianza del inglés por la del
quechua lugarefio. Llamamos la atencién sobre una particular destreza docente,
deseable sobre todo en esta situacién y sefialada en la politica 7.11. Lo ideal es que
los docentes puedan ahi manejar tanto el castellano como la lengua originaria
como L1 del alumno, de acuerdo con la situacién de cada uno de ellos, al menos
en las escuelas unidocentes. En establecimientos pluridocentes y con posibilidad
de clases paralelas, cabria incluso tener clases y hasta profesores diferenciados
en una u otra lengua. Pero muchas veces las situaciones practicas no permitirin
esos refinamientos. Lo importante entonces serd que el cuerpo docente local
tenga conciencia de esas limitaciones y se esfuerce por superarlas.



2002c | EDUCANDO EN LA DIFERENCIA 403

Politicas adicionales para poblaciones intermedias andinas (situacion e)

Politicas 7.14. y 7.15. Muchos de los pueblos provinciales y otras poblaciones
intermedias de la regién andina entran en la categoria precedente, con alto
bilingtiismo, pero baja lealtad hacia la lengua y cultura ancestral. A ellos se
aplican, por tanto, las cuatro politicas precedentes. Pero alli suelen desarrollar-
se ademas situaciones muy particulares de relaciones interétnicas que exigen
el tratamiento especial expresado en la politica 7.14. Pero esto no basta. Su-
puesta la frecuente polarizaciéon de esos pueblos intermedios con las comuni-
dades rurales de su contorno, a las que tratan con despectiva superioridad, hay
que asegurar ademas que los alumnos provenientes del contorno rural, cuya
lealtad lingiiistica y cultural suele ser mas alta que entre los vecinos del pue-
blo, puedan desarrollar adecuadamente sus habilidades en lengua y cultura
originaria. Seria un grave error estratégico reforzar tales relaciones discrimi-
nantes mediante un sistema educativo exclusivamente castellano. La politica
7.15. reconoce mas bien su caracter bilingiie e intercultural, fortaleciendo el
componente mas débil, que es la interculturalidad hacia abajo. Se da ademas la
circunstancia de que las escuelas y colegios ubicados en esos centros urbanos
intermedios suelen tener un alto contingente de alumnado proveniente de las
comunidades rurales del contorno. Se les haria entonces un magro favor al
no reconocer las caracteristicas sociolingtiisticas de sus lugares de origen y la
discriminacién que suelen sufrir cuando se instalan en el pueblo.

7.4. POLiTICA§ ADICIONALES PARA
GRUPOS ETNICOS MINORITARIOS (situaciones g)

Hasta hace poco, las especificidades educativas de estos pueblos no habian
sido consideradas directamente por el Estado, quien se habia limitado a
suscribir convenios con misiones extranjeras, muy particularmente con el
Instituto Lingiiistico de Verano [I1v], que —debemos reconocerlo— fue el
que mas trabajé en este ambito, como ha descrito Castro (1997), aunque
no ha estado exento de controversias por su relacién con grupos misio-
neros conservadores norteamericanos, de enfoque fundamentalista. El
primer cambio significativo ocurrié en el Chaco con la creacién del Teko
Guarani, posteriormente asociado al programa Eis de Unicer. Actualmente
la reforma educativa, apoyada en este punto por DaNIDA, se ha abocado a
fondo a resolver este asunto pendiente, de una complejidad tnica.

En los pueblos originarios de las tierras bajas puede haber mucha va-
riedad de un grupo a otro, por lo que no puede tratarse a todos ellos
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de una manera uniforme. Por su tamafo reducido, por sus niveles de
destreza en la lengua materna y/o castellana y por su diversa lealtad a la
lengua y cultura originaria, se dan situaciones tan variadas como las ya
analizadas para el area andina. En 2000-2001 el ProeB Andes realizd
una serie de investigaciones sociolingiiisticas, hasta ahora inéditas, en
la mayor parte de los grupos indigenas de las tierras bajas, por lo que ya
es posible precisar algo mas estas situaciones.

CUADRO 7.2. SITUACION SOCIOLINGUISTICA
DE PUEBLOS INDIGENAS EN TIERRAS BAJAS

Fuente bésica: Lopez (2000), en ProEiB Andes (2000), con cifras mayormente del
Censo Indigena Rural de 1994. Se incluyen algunos matices nuestros, sobre todo en las notas.

A 40% o mas monolingiie en su lengua: Tsimane (5.907), Araona (90), Yuki (135).

50% 0 mas bilingiie en su lengua y castellano, con predominio de la lengua indigena:
Guarani*' (70.000), Yuracaré (2.457), Weenhayek* (2.081), Cavmeno {1 .736), Ayoreo*
(856), Chdcobo (767), Ese ejja* (583), Siriond (419), Taplete ), Pacahuara (18)

C  50% o mas bilingiie, con predominio del castellano: Guarayo? (20.185), Mosetén
(.177), Yaminawa* (161), Machineri* (155).

D  40% o mas monolingiie en castellano, més grupos bilingiies significativos: Bésiro/
Chiquitano® (46.330), Mojefio (30.000 en 4 grupos*), Movima (6.516), Tacana
(5-058), Moré (109).

E  Pueblos con inmensa mayoria monohngue en castellano: Itonama (5.077), Maropa/
Reyesano (4.130), Joaquiniano (2 ?62 ), Cayubaba (794), Baure (590), Canichana
(582), Guarasug'we (46), Leco (9)°.

NOTAS

Cursiva:  Grupos que tienen alguna experiencia reciente de Eis y materiales en su lengua, por iniciati-
va misionera y/o apoyo directo de la reforma educativa.

Estos pueblos estin en Bolivia y en 4reas colindantes de paises vecinos.

I Algunos sectores estan mas castellanizados y pertenecen a categorias inferiores.
2 Los del municipio de Urubicha (que incluye Yaguart y Salvatierra) estan en la categoria B
3 Los chiquitanos de Lomerio, los mojefio trinitarios del Tipnis y de algunas otras areas rurales de

Moxos y los Tacanas del norte de La Paz estin en la categoria C.

4 Trinitario, ignaciano, javierano y loretano. Un 58% son monolingiies en castellano, un 39% bi-
lingiies y un 2% monolingiies en lengua indigena. Pero si se hubiera tomado a cada subgrupo
por separado, es probable que los trinitarios hubieran ascendido a la categoria C'y, considerando
solo a los que viven en el campo, particularmente en el Tipnis, habrian entrado en la categoria B.
En cambio, los loretanos y javieranos estin en la categoria E.

5 Muchos otros, que actualmente hablan el quechua de Apolo, reclaman ahora su ascendencia
Leco como parte de su lucha para conseguir la titulacién de su territorio o Tco.
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En sintesis, estos estudios distinguen cinco grandes categorias, segiin
su lealtad lingiiistica. En el cuadro 7.2. sintetizamos estas categorias con
los pueblos indigenas que a ellos pertenecen, mas algunas otras carac-
teristicas de poblacién, diferenciacién interna y desarrollo de la Eis en
cada uno de ellos®. En rigor, todos los pueblos, aun los més pequefios,
tienen el mismo derecho constitucional a ser respetados en el uso de su
lengua y cultura y a que esta sea adecuadamente considerada dentro del
sistema educativo. Pero cuando los recursos existentes no alcanzan para
atender a todos por igual y al mismo tiempo, no queda mas remedio que
planificar estableciendo ciertos criterios de atencion prioritaria o secuen-
cial en el tiempo. Hay que ponderar ademas cémo utilizar y planificar
esos escasos recursos en la ardua labor de preparar investigaciones y
elaborar materiales didacticos en cada una de las lenguas y situaciones.
Con estos datos por delante, las siguientes politicas pretenden desbrozar
algo el camino dentro de tan enmarafiada situacion.

7.16. PRIORIZAR LA EIB EN AQUELLOS GRUPOS CON MAYOR LEALTAD A SU
LENGUA Y CULTURA Y, DENTRO DE ELLOS, EMPEZAR POR LOS QUE
TIENEN UN MAYOR TAMANO.

7.17. EN ESTOS GRUPOS Y LENGUAS CON POCOS HABLANTES, ES ESENCIAL
PROMOVER MAESTROS SURGIDOS DE SU PROPIO MEDIO. EL compo-
NENTE LINGUISTICO DE SU PREPARACION DEBE CAPACITARLOS TAM-
BIEN PARA QUE PUEDAN PREPARAR MATERIALES EN SU LENGUA Y EN
SU PROPIO CONTEXTO CULTURAL. PARA ELLO DEBERA SISTEMATIZAR-
SE LA POCA BIBLIOGRAFIA Y EXPERIENCIAS EXISTENTES YA EN ELLA.

7.18. APLICAR CRITERIOS DIFERENCIADOS EN EL ENFOQUE EIB SEGUN EL
GRADO DE LEALTAD ETNICA Y LINGUISTICA DE CADA GRUPO O SUB-
GRUPO, EN COORDINACION CON LOS CEPO, JUNTAS Y AUTORIDADES
EDUCATIVAS DE CADA REGION Y PUEBLO ORIGINARIO.

7.19. En AQUELLOS LUGARES EN QUE EXISTAN CONTACTOS HABITUALES EN-
TRE DIVERSOS PUEBLOS ORIENTALES, O DE ESTOS CON NUEVOS ASEN-

88 Ver la sintesis en Lopez (2000). Los trabajos de campo de alumnos de ProeiB Andes (2000),
en que se basa esta sintesis, tienen valor variable segtin de qué autor y pueblo se trate. Sobre
todo en grupos internamente mas diferenciados hay que tomar en cuenta qué comunidades
fueron visitadas y qué bibliografia fue utilizada por cada estudiante para ponderar la repre-
sentatividad de sus apreciaciones. En las notas completamos datos de esta fuente con algunos
otros, recogidos sobre todo con el apoyo de DANIDA.
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TAMIENTOS DE INMIGRANTES ANDINOS, SE ASEGURARA TAMBIEN LA
CREACION DE UN AMBIENTE O RINCON SOBRE CADA UNO DE ELLOS Y SE
DESARROLLARAN INSTANCIAS EN QUE LOS ALUMNOS PUEDAN ESTABLE-
CER CONTACTOS DIRECTOS CON LOS QUE SON DE OTRA CULTURA, EN
AMBAS DIRECCIONES. SI ESTOS PUEBLOS TIENEN SU PROPIA LENGUA,
SE INCLUIRA EL VOCABULARIO Y LAS FRASES ELEMENTALES QUE FACILI-
TEN UNA MEJOR SINTONfA ENTRE LOS VARIOS GRUPOS IMPLICADOS.

Comentarios

La primera politica da criterios para planificar la expansién del enfoque Eis, te-
niendo en cuenta que los recursos son limitados. La segunda se refiere a cémo
multiplicar los recursos humanos en estas situaciones tan heterogéneas y las
dos tltimas distinguen criterios y enfoques segiin cada situacién diferenciada.

Politica 7.16. Supuesto que todos tienen una necesidad semejante pero no pue-
den ser atendidos por igual en un momento dado, parece razonable atender
primero a los que tienen mayor conciencia de esta necesidad, lo que se expresa
en su mayor lealtad étnico-lingiiistica. El otro criterio es el tamafio relativo del
grupo. En este punto ha habido dos enfoques contrapuestos. Para algunos,
mas académicos, era prioritario atender a los mas altamente vulnerables —que
suelen ser también los de tamafio mas reducido— por correr un mayor riesgo
de extincién. Para otros, en cambio, era preferible atender primero a los que
tienen mas poblacién, porque con igual esfuerzo se logra un mayor resultado
y, de ahi, se puede también tener un mayor efecto multiplicador en los demas.
Esta segunda opcién nos parece mejor desde una perspectiva politica, pedagé-
gica y estratégica. En un primer momento, la reforma educativa habia utiliza-
do solo este segundo criterio del mayor tamafio, sin tomar en cuenta el de la
mayor lealtad étnico-lingtiistica. Aparte de los guarani, con los que ya habia un
trabajo intenso desde antes, se iniciaron trabajos con los pueblos chiquitano,
mojefio, movima, guarayo e itonama, aunque en los dos primeros se dio prio-
ridad a las regiones de Lomerio y San Ignacio de Moxos, menos castellaniza-
das. Pero al conocer mejor las diferentes condiciones de cada pueblo, pronto
se comprendio6 la necesidad de incorporar también el primer criterio. De esta
forma, los grupos con mayor prioridad seran aquellos en que coincidan los dos
criterios: mayor lealtad étnica y lingiiistica (expresada aqui en las categorias
Ay B de ProEiB Andes) v, a la vez, mayor tamafio. En concreto, el cuadro 7.3.
clasifica los grupos prioritarios cuando se combinan ambos criterios y muestra
que, en realidad, ya se han hecho algunas experiencias en todos los grupos ma-
yores con lealtad alta o media. Hay también buenas experiencias con algunos
grupos menores que no alcanzan los 1.000 habitantes pero tienen lealtad alta,
como los chicobo y ese’ejja (ambos emparentados con los cavinefio) y los sirio-
né (emparentados con los guarayos y guarani). La preocupacién académica por
rescatar y codificar lenguas en mayor peligro de extincién, y por lo mismo con
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menor nimero de hablantes, es legitima pero cara y exige buenos especialistas
en lingiiistica. Por suerte en afios recientes han existido recursos académicos
internacionales para responder a ella. Pero este es un tema mas cientifico que
educativo, distinto del que aqui nos ocupa. En la prictica es muy posible que
la atencién primera a uno u otro grupo dependa ademas de otros factores mas
coyunturales como la existencia de recursos humanos capacitados para uno u
otro grupo y de materiales previos en su lengua o la existencia de algiin apoyo
financiero externo predeterminado para algin grupo especifico.

CUADRO 7.3. GRUPOS PRIORITARIOS PARA EIB EN TIERRAS BAJAS

Fuente: Lopez (2000), en ProEIB Andes (2000).

Nivel de lealtad Poblacién sobre 10.000 Entre 1.000 y 9.999
étnico lingiiistica
Muy alta (Categoria A) Tsimane™ (5.907)
Alta (Categoria B) Guarani* (70.000) Yuracaré (2.457)
Guarayo** de Urubichd Weenhayek* (2.81)

Mojefio*® trinitario en Moxos rural | Cavinefio (1.736)

Media (Categoria C) Guarayo*® resto Mosetén (1.177)

Chiquitano*< de Lomerio

NOTAS:

a Total guarayos: 20.185.

b Total mojefios: 30.000. El resto pertenece a la categoria D (ignacianos) y E (javerianos,
loretanos y trinitarios) fuera de Moxos.

¢ Total chiquitano/bésiro: 46.330. El resto pertenece a las categorias D, E.

* Ya tienen experiencias recientes en Eis.

Con relacién a la politica 7.17., superados algunos primeros intentos fallidos®,
ya se ha consolidado el Inspoc para atender el drea guarani del Chaco, mas algu-
nos alumnos de origen guarayo, chiquitano y weenhayek, el Inspa de Trinidad,
al que acuden mayormente indigenas amazonicos que ya no manejan su lengua
originaria y los primeros bachilleres pedagbgicos. Salvo para el Inspa, ya indica-
mos la importancia que tenia el conocimiento previo de la lengua indigena local
como condicién de admisién en estos y otros Ins Eigo°. Pero aqui afiadimos algo
mas especifico para los grupos minoritarios de las tierras bajas, particularmen-

89 Al principio se pensé en el “Ins de Tumichucua” aprovechando la antigua infraestructura del Iv en
las cercanias de Riberalta y, dentro de él, se determinaron cuatro sedes: en la Amazonia (Tumichu-
cua y Moxos), Oriente (San Antonio de Lomerio) y Chaco (Camiri). Pero se habian subvalorado di-
ficultades practicas como la distancia y la heterogeneidad lingiiistica y sociolingiiistica. Un primer
intento de crear diversos bachilleratos pedagodgicos fue también interrumpido, tras una primera
evaluacion, hasta llegar a su formato actual, puesto en marcha el afio 2001 (ver seccién 6.4).

90 Ver las secciones 6.3 y 6.4 en el capitulo anterior.



408 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

te los menores. Para las lenguas mayores, como el quechua, aymara e incluso el
guarani (con millones de hablantes en varios paises), se cuenta ya con buenos
estudios lingiiisticos y materiales didacticos realizados por especialistas. Pero
no se puede esperar lo mismo para cada una de estas lenguas habladas solo por
grupos demograficos mintsculos. Los Ginicos “especialistas” en varias de ellas
son estos nuevos maestros que las hablan desde nifios. Por tanto, parte de su
entrenamiento tiene que consistir en capacitar siquiera a los mas aptos entre
ellos para que puedan producir sus propios materiales. Ello, a su vez, implica
una sensibilidad lingiiistica y pedagégica especial en quienes estin a cargo de
esta capacitacion, lo cual tampoco se encuentra tan ficilmente.

La politica 7.18. abre la puerta a reiterar, para los pueblos minoritarios de las
tierras bajas, la gama de politicas diferenciadas para las regiones andinas,
siempre en didlogo con los consejos y juntas educativas de los propios intere-
sados. Por eso, las desarrollamos aqui en cierto detalle. Retomando las cinco
categorias de mayor a menor lealtad, las principales politicas aplicables a cada
situacién son las siguientes:

« A los grupos de la Categoria A, que mantienen una alta lealtad a su
lengua y cultura y, por su aislamiento, tienen atin un porcentaje alto de
monolingiies en lengua originaria, se aplican las politicas para areas ru-
rales andinas tradicionales (ver la seccién 7.1). Es decir, se les iniciard a
la lectoescritura en su lengua materna y se incluird al mismo tiempo la
ensefanza oral del castellano, incorporando su ensefianza escrita cuan-
do ya se tenga un manejo basico de la lectoescritura.

- Enlos grupos de la Categoria B, donde persiste la alta lealtad a su lenguay
cultura pero se parte de una base mucho mas bilingiie, se pueden aplicar
las politicas 7.8.y 7.9. sefialadas para esta misma condicién en areas an-
dinas (ver la seccién 7.3). El proceso es fundamentalmente el mismo que
en la Categoria A, pero la lectoescritura puede ser en ambas lenguas desde
mucho antes, pues con frecuencia los nifios ya tienen siquiera en forma
incipiente dos lenguas maternas desde antes de entrar en la escuela.

« Enlos grupos de la Categoria C, igualmente bilingiies, pero mas propen-
sos al castellano que a su lengua originaria, se aplican las politicas 7.10. a
7.13. de la misma seccién 7.3. Es probable que la L1 de los nifios sea ya el
castellano. Pero entonces tiene que asegurarse la habilidad del docente
para reforzar ambas lenguas y también para motivar el uso de la lengua
y cultura originarias, que estin en mayor riesgo de abandono.

« Enlos grupos delas Categorias Dy E hay evidencia de que la lengua estd en
vias de extincién o practicamente ya ha desaparecido y, con ello, es probable
que se esté acelerando el proceso de asimilacién a la cultura hispano-criolla
del contorno. La situacién entonces se parece, en alguna manera, a la de
los hijos de migrantes en areas de colonizacién o en las ciudades, al menos
en lo que toca a la lengua (ver secciones 7.5. y 7.6.). Pero, a diferencia de lo
que ocurre en la region andina, no es raro que estos grupos mantengan con
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cierta fuerza su identidad cultural, expresada mayormente en otros rasgos.
Entonces hay que buscar, junto con sus consejos educativos, los aspectos
culturales que mejor definan la identidad del grupo para enfatizarlos en
todo el proceso educativo. Hay que seguir subrayando, de todos modos, la
importancia que mantiene la lengua o algunos de sus aspectos como ele-
mento simbolico identificador. Este interés ya lo han manifestado los mis-
mos pueblos de tierras bajas al insistir en la oficializacién de sus alfabetos
e introducir sus lenguas amenazadas en el curriculo.

« Enlamedida que exista un nimero significativo de hablantes de la lengua
originaria (Categoria D), convendra asegurar ademas la creacién de un rin-
c6n lingiiistico-cultural para que —con el apoyo del grupo y la participacién
de los mayores que atin saben la lengua— esta se pueda ensefar como La.
El peso de esta dentro del curriculo dependera de la vigencia que tenga en
cada comunidad y de la voluntad de los adultos para revertir el proceso.

No se han realizado todavia muchos avances con relacién a la dimensién cul-
tural de la EiB en todos estos grupos, pues hasta ahora el esfuerzo se ha con-
centrado casi exclusivamente en la lengua. Pero puede ser de ayuda conocer lo
que en este punto se esta realizando en la Amazonia peruana (Trapnell 1996,
1999, ETsa 1996). Por suerte contamos ya en Bolivia con buenos centros de
documentacién sobre estos pueblos, tanto en La Paz (Ciprca, Museo Etnografi-
co y del Folklore [MusEr], Macpio, etc.) como en la Biblioteca Etnolégica (Uni-
versidad Catélica de Cochabamba) y la de Apoyo para el Campesino-Indigena
del Oriente Boliviano [Arcos] en Santa Cruz (ver Guerra et al. 1996, REDETBO
2002). Como ya insinuamos en el cuadro 7.2, varias de las situaciones hasta
aqui mencionadas ocurren dentro de un mismo grupo étnico lingiiistico. Son
probablemente los guarani los que muestran mas esas diferencias internas:

- En algunas regiones como las capitanias grandes del Isoso, Gran Kai-
pependi y Tentayapi, se pueden aplicar las politicas propias de areas ru-
rales con alto monolingiiismo y lealtad a la lengua y cultura originaria.

« En otras comunidades, como las situadas al pie de la cordillera, al norte
y sur de Charagua, el bilingiiismo es ya mucho mayor, manteniéndose
a la vez bastante lealtad a la lengua originaria.

« En cambio en muchas comunidades cautivas dentro de haciendas, en el
departamento de Chuquisaca, y otras mas influenciadas por pueblos y
estancias karai (blancas) del contorno, la lealtad puede ser ya muy baja.

En este mundo guarani se ha avanzado mucho en Eis, incluso desde antes de la
reforma educativa. Sin embargo, los resultados no han sido homogéneos, qui-
zas por no haberse tenido suficientemente en cuenta esta diversidad interna de
situaciones sociolingtiisticas, que exigia tratamientos diferenciados. Sin tener
una gama tan amplia de variacién, hay situaciones igualmente diferenciadas en
otros grupos étnicos. Por ejemplo, los chiquitanos de Lomerio, siendo ya muy
bilingiies, tienen una lealtad lingiiistica mucho mayor que los de otras partes; o
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los guarayos de Urubichd, Yaguar, Salvatierra y San Pablo la tienen mayor que
los de Ascensién y Yotat. Incluso entre los chimanes, la pérdida ha sido mayor
en aquellos que se transformaron en mosetenes en las misiones de Covendo
y Santa Ana. No es posible bajar aqui a aplicar en mayor detalle estos criterios
generales a cada una de las treinta y tantas lenguas y culturas minoritarias del
pais. Para fijarlos en cada caso concreto, remitimos a los anélisis esbozados para
algunos grupos en Bolivia plurilingiie, a partir de los datos del Censo Nacional de
1992 (Alb6 1995b II, capitulo 7) y a la informacién mas desglosada del Censo
Indigena Rural de Tierras Bajas, realizado en 1993 y 1994 solo con la poblacién
indigena rural (PNUD 1996). Ambos datos —casi sincrénicos— deben tomarse de
manera complementaria: Si bien el segundo es mucho mas detallado, solo a
través del primero se puede conseguir el dato global de muchas comunidades y
centros mas nucleados, en que posiblemente conviven indigenas y no indigenas,
compartiendo los mismos establecimientos educativos®'.

Politica 7.19. En varios lugares coexiste mas de un grupo cultural e incluso lin-
giistico. El caso de Moxos, con cinco grupos indigenas y lenguas en un mismo
territorio, es el mas complejo. Conviven alli y se entremezclan grupos ignacia-
nos, trinitarios (ambos mojefios) y movimas, mas otros dos grupos mas aisla-
dos y leales a su lengua y cultura: los yuracaré y los chimanes. Pero, a menor
escala, ocurre algo semejante en algunos otros lugares entre los araona, chico-
bo, cavinefio y ese’ejja; entre chiquitanos, guarani y ayoreos; entre weenhayek,
tapieté y guarani; etc. Son también bastantes los grupos orientales que ahora se
encuentran en contacto, no siempre amistoso, con aymaras o quechuas recién
asentados dentro o cerca de sus territorios (ver infra, 7.5). En todos estos casos
la politica 7.19. propone que la escuela contribuya a reforzar la dimensién inter-
cultural “hacia el centro”, entre grupos distintos relativamente semejantes. Esta
dimension ya se ha desarrollado bastante en los Gltimos afios, en el ambito de
las ctipulas, sobre todo a partir de la participacién conjunta en organizaciones
como la CipoB y —de forma mas incipiente— en las relaciones entre la Cipos,
la Csutcs y la Cnc (colonizadores). Pero no sobra reforzarlo desde la escuela,
pues al nivel cotidiano persisten algunos malentendidos y hasta relaciones asi-
métricas entre grupos étnicos. No faltan tampoco grupos que tienen parientes o
grupos emparentados mas alla de las fronteras en Brasil, Paraguay o Argentina,
entrando de paso en contacto con esas otras culturas nacionales. Por ejemplo,
los yaminawa, machineri y moré se relacionan bastante con sus parientes en
el Brasil, los ayoreo y guarani los tienen en el Chaco paraguayo y los guarani,
weenhayek y tapieté, en el norte argentino. Existen ademas migraciones tempo-
rales laborales sobre todo al Brasil y Argentina. En estos casos cabe una adapta-
ci6én parcial de la misma politica a esta situacion fronteriza.

91 Sobre el Censo Indigena Rural de 1993-94, ver también el resumen lingiiistico de Carmen
Lépez (1997), cuya tipologia hemos retomado aqui con algunas modificaciones menores.

92 Ver ademis la secciéon 7.8 al fin de este capitulo.
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7.5. POLITICAS PARA NUEVOS ASENTAMIENTOS RURALES (situacién d)

Las zonas de nuevos asentamientos humanos, tanto en las llamadas zonas
de colonizacién como en los asentamientos auriferos y otros con poblacién
andina en 4reas rurales no tradicionales, presentan un caso especial de baja
lealtad a su lengua y cultura maternas, por la mayor pérdida del contexto
histérico tradicional, por una mayor mezcla de gente de muchos origenes
y por cierta psicosis colectiva de “progreso”. Todo ello motiva atin mas a
esta poblacién andina migrante a adoptar la lengua y cultura castellana
en menoscabo de la originaria traida de otra parte. Pero en estos nuevos
asentamientos se afiade todavia otro componente adicional, por la relacion
que surge con los grupos humanos establecidos desde antes en la regién
del asentamiento. Dentro de ello, ocurren tres situaciones diferenciadas de
acuerdo con las caracteristicas del contorno sociocultural:

1) En algunas zonas se trata solo de una ampliacién de la frontera agricola
en plena selva, sin una significativa poblacion local en el contorno in-
mediato; asi ocurrié en varias partes de Caranavi y Alto Beni, al norte
de La Paz. Por ese menor contacto, este caso se asemeja mas al de una
poblacién rural andina con baja lealtad a su lengua y cultura (7.3,).

2) En otras zonas, sobre todo en el norte de Santa Cruz, se entra casi de
inmediato en un medio “camba” altamente castellano, incluso hostil
frente a los inmigrantes “collas”. En algunos casos la situacién pue-
de degenerar hasta un sordo conflicto interétnico. Todo ello acelera
atin mas el proceso de castellanizacion e imitacion de la cultura del
contorno en la nueva generacién, algo que se expresa, por ejemplo,
en el dicho popular “hijo de colla peor que camba”.

3) Enunas terceras zonas, los colonizadores entran en contacto desigual
con una poblacién indigena local minoritaria, que se ve amenazada
por esa avalancha de gente forastera, de otra cultura y por lo general
con una organizacién mas compleja y una mayor y mas agresiva ex-
periencia en el trato con otros grupos. Asi ocurre en varias partes del
Chapare-Chimoré, en contacto primero con los yuracaré y ahora, en
su creciente expansion hacia el norte, también con los diversos pue-
blos de Moxos. Con el avance de la colonizacién, se han multiplicado
también los casos en otras partes, como en el norte de La Paz, en
contacto con los mosetenes, chimanes y otros pueblos benianos o en
el sur y este de Santa Cruz, con los guarani, guarayos y chiquitanos.
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Las politicas para esta multiple situacién deben tomar en cuenta tanto a
los inmigrantes andinos “collas” como a la poblacién “camba” del contor-
no, donde exista. Unos y otros deberdn desarrollar una mayor sensibili-
dad intercultural y el personal docente destinado a estas localidades de-
berd estar debidamente capacitado para afrontar este tipo de situaciones.

7.20. EN LAS AREAS DE NUEVOS ASENTAMIENTOS HUMANOS, EN QUE CO-
EXISTEN DIVERSAS POBLACIONES ANDINAS Y LOCALES, LA PRIMERA
PRIORIDAD EDUCATIVA SERA EL DESARROLLO DE ACTITUDES INTER-
CULTURALES DE MUTUO RESPETO, APROVECHANDO LAS NUMEROSAS
OPORTUNIDADES QUE OFRECE EL NUEVO CONTEXTO. SE ENFATIZA-
RAN ASIMISMO LA HISTORIA, EXPERIENCIA Y EXPRESIONES ART{STICAS
CON QUE CADA GRUPO CULTURAL APORTA A TODO EL CONJUNTO.

7.21. LOS DIRECTORES Y EL PERSONAL DOCENTE DESTINADO A ESTAS LO-
CALIDADES DEBERA TENER UNA SENSIBILIDAD Y CAPACITACION ESPE-
CIFICA PARA TRATAR ESTE TIPO DE SITUACIONES. DE ACUERDO CON
CADA SITUACION, DEBERAN INCLUIRSE DOCENTES COMPETENTES EN
LA LENGUA ANDINA PREDOMINANTE DE LA POBLACION ASENTADA.

7.22. LAs NORMALES E INs, QUE DEBAN PREPARAR FUTUROS DOCENTES
PARA ESTAS ZONAS, DEBERAN CAPACITAR ADECUADAMENTE EN LAS
COMPETENCIAS SENALADAS EN LA POLITICA ANTERIOR.

7.23. LA LI INICIAL SE DECIDIRA EN COORDINACION CON LAS AUTORIDADES
COMUNALES Y JUNTAS ESCOLARES, DE ACUERDO A LAS CARACTERISTI-
CAS DE CADA LUGAR. SI EL CASTELLANO NO ES YA 1A LI DE LOS NINOS,
SE ACELERARA SU INCORPORACION COMPLEMENTARIA AL SISTEMA DE
ENSENANZA, POR ESTAR YA EN EL AMBIENTE Y EN LA MOTIVACION.

7.24. A 1A VEZ, SE MANTENDRA UN AMBIENTE O RINCON ANDINO, QUE
ENFATICE EL MEJOR CONOCIMIENTO DE LOS LUGARES DE ORIGEN Y
SUS EXPRESIONES CULTURALES, PARA DAR LA OPORTUNIDAD DE RE-
FORZAR LA LENGUA ORIGINARIA.

7.25. EN AQUELLOS LUGARES, EN QUE EXISTAN CONTACTOS HABITUALES
CON PUEBLOS ORIENTALES ESTABLECIDOS DESDE ANTES EN LA REGION
DEL ASENTAMIENTO, SE ASEGURARA TAMBIEN LA CREACION DE UN
AMBIENTE O RINCON SOBRE ELLOS Y MOMENTOS EN QUE LOS ALUM-
NOS PUEDAN ESTABLECER CONTACTOS DIRECTOS CON ELLOS Y SU CUL-
TURA EN AMBAS DIRECCIONES. SI ESTOS PUEBLOS TIENEN SU PROPIA
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LENGUA, SE LA UTILIZARA AL MENOS EN ALGUNAS SITUACIONES, IN-
CLUYENDO EL APRENDIZAJE DE VOCABULARIO Y FRASES ELEMENTALES
QUE FACILITEN UNA MEJOR SINTONfA ENTRE AMBOS GRUPOS.

Comentario

Las tres primeras politicas, 7.20. a 7.22., son de cardcter general, y se aplican
a cualquier escuela de la regién dentro de la que ocurren los nuevos asenta-
mientos. Las tres siguientes politicas, 7.23. a 7.25., se aplican mas directamente
a las escuelas ubicadas dentro de los asentamientos con inmigrantes andinos o
hijos de ellos. Nétese que aqui nos referimos a las escuelas y docentes directa-
mente vinculados con estos asentamientos humanos relativamente recientes.
Se supone que los pobladores asentados desde antiguo en la regién tienen ya
sus propias escuelas, en las que se rigen por las politicas propias de su situa-
cién mas las tres primeras politicas sefialadas en esta seccién.

7.6. EN CIUDADES ANDINAS PLURILINGUES (situacion f)

Hasta ahora el sistema educativo apenas se ha planteado como debe ser
la dosificacion y la relacién entre lenguas y culturas en el medio urbano.
Ni siquiera en los nicleos-redes urbanos de transformacién se ha avan-
zado suficientemente en este tema para poder tener una propuesta en
el ambito operativo. Sin embargo, el futuro de un enfoque intercultural
positivo en todo el pais se juega en gran medida en las ciudades, donde
confluye gente y alumnado de muchos origenes y donde se gestan y en-
durecen las actuales relaciones dominantes de discriminacién. El gran
desafio educativo es como lograr alli que en las nuevas generaciones pre-
valezca una actitud de convivencia enriquecedora entre todos. Aunque en
todo este texto nos hemos concentrado en el nivel primario del sistema
fiscal, las politicas que aqui presentamos son igualmente aplicables al sis-
tema privado, tan presente en las ciudades, y muchas de ellas se aplican
también al nivel secundario, tanto pablico como privado.

Recién estan apareciendo los primeros estudios pioneros sobre el tema de
la interculturalidad en escuelas de barrios populares urbanos: Teodora Ca-
macho (1996) hizo un estudio de caso en un barrio periférico muy aymara
de El Alto de La Paz sobre lo que ocurre tanto dentro como fuera de una
escuela muy vinculada a la comunidad, pero a la que no habia llegado atin
la reforma educativa. Otro estudio fue realizado por un equipo del CEBIAE
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(Mengoa et al. 1998) con profesores y alumnos de trece escuelas, unas con
y otras sin reforma educativa, en cinco ciudades andinas. Ambos estudios
coinciden en la existencia de fuertes entrecruzamientos culturales en los
ambientes analizados y en la importancia dada por los padres de familia a
la incorporacion de la tematica intercultural en el aula. El segundo estudio
subraya ademas la poca preparacién de los docentes para afrontar este de-
safio. Por ejemplo, en Oruro la maestra de una escuela con innovaciones
pedagogicas de CEBIAE se quejaba publicamente ante los otros alumnos de
una nifia recién llegada del campo que solo sabia quechua: “jEsta nifia no
habla castellano, hay que hablarle solo en su idioma, es un problema!” Otro
maestro en una escuela incorporada ya a la reforma en Potosi se excusaba
de su ignorancia del tema diciendo: “Yo me ajusto al médulo; no consideré
objetivos de interculturalidad” (Mengoa et al. 1998: 9, 86). Un tercer estu-
dio mas reciente y muy minucioso, realizado por un equipo dirigido por
Maria Luisa Talavera (1999), se centra en el manejo de las innovaciones de
la reforma en tres escuelas urbanas en un barrio popular de La Paz. Pero no
sinti6 la necesidad de hacer ninguna referencia al tema de la interculturali-
dad, por no ser un eje de referencia para los docentes?. Tampoco aqui cabe
aplicar una politica uniforme para todas las ciudades andinas o ni siquiera
para todos los barrios y escuelas dentro de cada ciudad. En casos como
el recién citado de Oruro, hay que tener incluso flexibilidad y destrezas
para atender de manera diferenciada a nifios de varios origenes culturales
y lingiiisticos dentro de un mismo curso. Esto supuesto, primero sefiala-
remos algunas politicas mas generalizables a todas las ciudades y barrios y
después distinguiremos lo que es aplicable solo a las escuelas y barrios con
mayor o con menor incidencia de las lenguas y culturas originarias.

Politicas comunes a todos los centros urbanos andinos

7.2.6. EN LAS CIUDADES ANDINAS SE UTILIZARA HABITUALMENTE EL CASTE-
LLANO COMO LI DESDE LOS PRIMEROS ANOS DE LA ESCUELA, PERO
SE ASEGURARA UNA ATENCION MAS PERSONALIZADA A LOS ALUMNOS
QUE NO SEPAN DESEMPENARSE AUN EN ESTA LENGUA.

93 Lo paraddjico es que una de las principales técnicas metodolégicas de esta investigacion es la
llamada “etnografia educativa”, que registra en detalle todo lo que ocurre en el aula. Por tanto,
podriamos deducir que una evidencia indirecta del estudio es que esta dimensién intercul-
tural seguia ausente, al menos en el enfoque didactico de los docentes de estas tres escuelas
urbanas sujetas ya a la reforma educativa.
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7.27. EN TODO EL SISTEMA EDUCATIVO URBANO ADQUIERE ALTA PRIORI-
DAD LA CREACION DE ACTITUDES DE INTERCULTURALIDAD, TANTO EN
LOS PROFESORES COMO EN LOS ALUMNOS Y EN LOS PADRES DE FAMI-
LIA. EN ELLAS SE ENFATIZARA, SOBRE TODO:

A) EL RESPETO Y APERTURA DE TODOS A LAS PERSONAS QUE PROVIE-
NEN DE ALGUNA CULTURA ORIGINARIA, ASf COMO A SUS LENGUAS Y
CULTURAS OPRIMIDAS; Y

B) EL FORTALECIMIENTO DE LA IDENTIDAD DE QUIENES PROVIENEN DE
CULTURAS ORIGINARIAS?4,

7.28. COMO TRABAJO DE APOYO PARA ELLO, EL EQUIPO DOCENTE DE CADA
ESCUELA INCORPORARA EXPLICITAMENTE LA DIMENSION INTERCULTU-
RAL EN SU PROYECTO EDUCATIVO CONJUNTO, A PARTIR DE UN DIAG-
NOSTICO QUE INCORPORE AL MENOS LOS SIGUIENTES EJES:

A) LOS ORIGENES SOCIOCUITURALES DE LOS ALUMNOS Y SUS FAMILIAS

B) EL TIPO DE CONFLICTOS QUE SE GENERAN EN LAS RELACIONES SO-
CIO CULTURALES DURANTE EL APRENDIZAJE

C) LOS SABERES CULTURALES QUE YA TIENEN LOS ALUMNOS
D) LA EXPECTATIVAS DE LOS PADRES Y MADRES DE FAMILIA.

7-29. PREPARAR MATERIALES DIDACTICOS ESCRITOS Y ORALES PARA EL
APRENDIZAJE DE LENGUAS ORIGINARIAS COMO L2, A PARTIR DEL
CASTELLANO, PENSADOS SOBRE TODO PARA AMBIENTES URBANOS Y
CONTEXTUALIZADOS EN SITUACIONES CULTURALES ADECUADAS.

En escuelas en que un tercio o0 mas sabe alguna lengua originaria

7.30. EN LAS ESCUELAS URBANAS EN QUE AL MENOS UN TERCIO DEL ALUMNADO
PROVIENE DE UNA LENGUA Y CULTURA ORIGINARIA, O QUE ESTAN UBI-
CADAS EN BARRIOS CON ESTA PROPORCION DE HABLANTES, SE ASEGURA-
RA DESDE UN PRINCIPIO LA EXISTENCIA DE DOS AMBIENTES O RINCONES
LINGUISTICO-CULTURALES EN EL AULA, UNO PARA EL CASTELLANO Y OTRO
PARA LA(S) LENGUA(S) Y CUITURA ORIGINARIA PRESENTE EN EL ALUMNA-
DO. TODOS LOS ALUMNOS TRANSITARAN POR AMBOS AMBIENTES, QUE SE
ADAPTARAN A LA SITUACION URBANA EN QUE ESTOS SE ENCUENTRAN.

7-31. EN ESAS ESCUELAS SE ASEGURA LA EXISTENCIA DEL NUMERO NECESA-
RIO DE PROFESORES CON LAS SIGUIENTES COMPETENCIAS:

94 Ver los conceptos de interculturalidad “hacia adentro” y “hacia abajo” en IaD 98-99.



416 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

A) SABER MANEJAR COMO LI TANTO EL CASTELLANO COMO LA LEN-
GUA ORIGINARIA, DE ACUERDO CON LA SITUACION DE CADA ALUMNO,
DENTRO DE UN ENFOQUE DE SEGUIMIENTO PERSONAL.

B) SABER ENSENAR TANTO EL CASTELLANO COMO LA LENGUA ORIGINA-
RIA CON LA TECNOLOGIA DE L2.

7.32. PARA VIGORIZAR LA(S) LENGUA(S) Y CULTURA ORIGINARIA REGIONAL,
EN RIESGO DE ABANDONO, SE DARA TAMBIEN PRIORIDAD AL DESARRO-
LLO DE OTRAS ACTIVIDADES REFORZADORAS COMO LAS SIGUIENTES:

A) TRABAJO MOTIVADOR CON LAS AUTORIDADES BARRIALES, LOS PA-
DRES DE FAMILIA Y LOS MISMOS ALUMNOS, MOSTRANDO LAS VEN-
TAJAS TEORICAS Y PRACTICAS QUE TIENE UN PLENO BILINGUISMO Y
BICULTURALISMO, POR ENCIMA DE UNA SIMPLE TRANSCULTURACION
HACIA LA LENGUA Y CULTURA DOMINANTE.

B) ACTIVIDADES FESTIVAS Y RECREATIVAS INTRA Y EXTRAESCOLARES,
ASOCIADAS A ESTA(S) LENGUA(S) Y CULTURA.

C) CONCURSOS QUE PREMIEN A QUIENES DESARROLLEN MEJORES DES-
TREZAS EN ELLAS.

D) UN REFUERZO CONTINUADO DE LA(S) LENGUA(S) Y CULTURA ORI-
GINARIA EN NIVELES EDUCATIVOS SUPERIORES.

En barrios en que menos de un tercio sabe alguna lengua originaria

7-33. EN 1AS ESCUELAS Y BARRIOS URBANOS CON DOS TERCIOS O MAS DE ALUM-
NOS MONOLINGUES EN CASTELLANO, LAS ACTIVIDADES ORIENTADAS A
CREAR UNA ACTITUD INTERCUITURAL INCLUIRAN INSTANCIAS RECREATI-
VAS (POR EJEMPLO, ESCENIFICACIONES, CANTO Y BAILE) QUE IMPLIQUEN EL
ACERCAMIENTO A 1A CUITURA Y LENGUA ORIGINARIA DE LA REGION.

7.34. DESDE EL TERCER CICLO (SEPTIMO ANO) EL CURRICULO COMUN IN-
CLUIRA ALGUNOS CURSOS FORMALES SOBRE LA PRINCIPAL LENGUA Y
CULTURA ORIGINARIA DE LA REGION.

7.35. SE CREARAN AMBIENTES ESPECIALES OPCIONALES PARA QUIENES DE-
SEEN PROFUNDIZAR EN LA(S) LENGUA(S) Y CULTURA REGIONAL. LA
PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS EN ELLOS SERA DEBIDAMENTE VA-
LORADA DENTRO DE SU HISTORIAL ACADEMICO.

7.36. EN PERIODOS MAS AVANZADOS DE LA FORMACION, SE FOMENTARAN
VIAJES A REGIONES DE OTRA LENGUA Y CULTURA Y/O INTERCAMBIOS
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CON ALUMNOS DE ELLAS, INCLUYENDO EN LO POSIBLE BREVES ES-
TANCIAS EN CASA DE SUS FAMILIARES, Y LA POSTERIOR REFLEXION
COLECTIVA SOBRE ESAS EXPERIENCIAS.

737 SE ASEGURARA QUE EN CADA CENTRO HAYA MATERIALES DIDACTI-
COS Y PROFESORES IDONEOS PARA DESARROLLAR ESAS ACTIVIDADES.
Estos ULTIMOS, EN COLABORACION CON LOS DEMAS MIEMBROS DEL
PLANTEL, CONTRIBUIRAN A FORTALECER LA IDENTIDAD DE LA MINO-
RfA QUE PROVIENE DE CULTURAS ORIGINARIAS, MEDIANTE UN SEGUI-
MIENTO PERSONAL ADECUADO.

Comentarios

Las politicas comunes del primer conjunto se complementan con las politicas
particulares de uno de los dos conjuntos siguientes, de acuerdo con la com-
posicién sociocultural y sociolingiiistica de cada barrio y/o escuela. De forma
un tanto arbitraria, hemos puesto el corte entre aquellos barrios y/o escuelas
en que hay (o no hay) al menos un tercio de hablantes de la lengua originaria
regional. Pero el corte podria haberse hecho algo mas abajo (30%; o menos) o
mas arriba (40%; no mas).

Politicas comunes a todos los centros urbanos andinos

Politica 7.26. Los inmigrantes adultos consideran fundamental que sus hijos
manejen lo mejor posible la lengua castellana, que les abrird camino en la
ciudad, y lo mas probable es que el castellano sea ya la primera lengua de
la mayoria de los alumnos, incluso de los hijos de inmigrantes o que estos
ya tengan, al menos, un suficiente manejo de él al iniciar la escuela, por los
contactos habituales con compafieros que usan habitualmente esa lengua.
Salvo en los alumnos recién llegados del campo, son pocos los monolingiies
en lengua originaria, incluso al empezar la escuela. El riesgo entonces es
mas bien que, por las presiones existentes en la ciudad, la escuela urbana
reproduzca la discriminacién contra otras lenguas y culturas, incluyendo el
autorechazo de quienes son de otro origen. Por ello se afiaden las siguientes
politicas, comunes a todo el sector urbano andino.

Politica 7.27. Siendo tan fundamental, esta politica es hasta ahora la que me-
nos se ha desarrollado. Para crear estas actitudes, lo mas determinante seran

95 La informacién por barrios puede conseguirse de los censos de poblacién. Para el de 1992,
en Bolivia plurilingiie se indica el niumero de barrios implicados para cada ciudad, segiin cada
opcién (Albb 1995b: IT 71, cuadro 8.2); su nombre y ubicacién se encontrard en los mapas
urbanos de la misma publicacién (vol. III). No tenemos el dato por escuelas, pero es sabido
que con frecuencia las escuelas fiscales mas céntricas recogen también muchos alumnos de la
periferia urbana en que mas se hablan esas lenguas.
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las relaciones interpersonales receptivas entre quienes son de distinta lengua
y cultura. Pero, para lograrlas en el alumnado, hay que lograrlas también en
los docentes y en todo el ambiente de los centros educativos. Para consolidar
determinadas actitudes en el alumnado, suelen influir mas las actitudes y ac-
tividades que de hecho flotan en el ambiente que las explicaciones teéricas
en el aula, aunque estas son también un complemento necesario. Pero en el
ambiente prevalece todavia mucho el curriculo oculto, es decir, aquellas actitu-
des, relaciones y actividades que de hecho ocurren en un determinado sistema
educativo sin haber sido sistematizadas ni consideradas explicitamente en el
curriculo formal. Y, en nuestro medio, muchas de estas actitudes y relaciones
informales siguen siendo un freno para el desarrollo de una interculturalidad
positiva, no solamente en los ambientes del centro urbano sino también en los
barrios periféricos. Es, por tanto, una tarea importante llegar a incidir también
en este ambito en la contextualizacién urbana del tronco comun.

La politica 7.28., inspirada en Mengoa et al. (1998: 238-248), subraya el hecho
de que muchas veces las actitudes opuestas a una interculturalidad positiva son
inconscientes, sobre todo en estos ambientes urbanos y, por eso, no se corrigen.
En consecuencia, es indispensable partir de un acto reflejo, individual y colecti-
vo, cuya base sea un diagndstico que incluya los cuatro ejes que hemos sefialado.

Politica 7.29. Para disefar instrumentos didacticos especificos para la intercul-
turalidad urbana, hay que tomar en cuenta las permanentes ocasiones que,
en cualquier barrio de estas ciudades, empujan a rechazar el propio origen
de quienes provienen de alguna cultura originaria. Un rol fundamental de la
nueva escuela debe ser contrapesar esta influencia por medio de la reflexion
personal y colectiva y del desarrollo de actitudes alternativas. En el contexto
urbano, si saben buscarse y aprovecharse, se presentan también mil ocasiones
para desarrollar la més dificil de esas actitudes interculturales: hacia abajo (IaD
105-115). En las clases medias y altas tales ocasiones ocurren a diario, incluso
dentro del hogar, en las relaciones con el servicio doméstico; y en el contorno
de la escuela, con el personal de servicio, vendedores ambulantes, etc. A estas
politicas mas generales hay que afadir otras, mas especificas, de acuerdo con
la situacién sociolingiiistica particular de cada escuela y barrio.

En barrios o escuelas en que un tercio o mas sabe alguna lengua originaria

En todas las ciudades andinas existen muchos barrios con un porcentaje nota-
ble de poblacién que sabe quechua o aymara. Segtin datos del censo de 1992,
los barrios en que el 50% o mas de su poblacién sabe alguna de esas lenguas
son la mayoria en todas las ciudades andinas, con solo la excepciéon de La Paz
dénde siguen siendo un significativo 28%. Pero en El Alto son el 81% y en Po-
tosi el 96%. Los barrios que tienen al menos un 30% de hablantes de lenguas
originarias son el 65% en La Paz, el 93% en El Alto y el 100% en Cochabamba,
Sucre y Potosi (Albé 1995b: II 71). Si en estas situaciones la educaciéon fuera
solo monolingtiie en castellano, esta contribuirfa a reproducir la discrimina-
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cién que la reforma educativa pretende superar. Para evitarlo, anadimos las
politicas 7.30. a 7.32. que, junto con las mis generales que acabamos de men-
cionar, deberfan aplicarse en aquellas escuelas y barrios en que hay un nimero
significativo de hablantes de la lengua originaria regional.

Con relacién a la politica 7.30., ya hemos explicado que un buen ambiente o
rincén de aprendizaje lingiiistico-cultural implica espacios fisicos y también mo-
mentos temporales relativamente largos, destinados a una determinada lengua
y cultura de una manera casi exclusiva, de forma que los alumnos queden ex-
puestos de manera alterna a uno y otro ambiente. Al ser las escuelas urbanas de
mayor tamafio y contar con un mayor nimero de profesores, es mas facil que, si
hay voluntad politica para ello, puedan incorporarse en ellas profesores especiali-
zados para esta tematica. De ordinario solo deberan preverse dos ambientes, uno
para el castellano (mas facil y casi innecesario, porque en la ciudad este ya es el
ambiente de todo el contorno) y otro para la principal lengua y cultura regional.
Sin embargo, no descartamos que en algunos casos pueda ser oportuno afadir
en este Gltimo una opcién alternativa para una segunda lengua originaria; por
ejemplo, para minorias quechuas en algunos barrios de La Paz y El Alto o para
minorias aymaras en Oruro e incluso en Cochabamba2. Solo se trataria de una
oferta adicional de lengua, pues al nivel cultural las diferencias entre quechuas y
aymaras no son muy significativas (ver Alb6 1998Db).

La politica 7.31. es la condicién indispensable para poder implementar la an-
terior. Supone que en los programas de formacién y de mejoramiento do-
cente se ha tenido suficientemente en cuenta esta necesidad. En el caso de
incorporar una tercera lengua, habrd que prever alguien que maneje esas
destrezas también en ella.

La politica 7.32. es fundamental para la estrategia de implementacién. Hay que
llegar al pleno convencimiento de que manejarse bien en dos o mas lenguas
y culturas (la propia local y otra[s] que amplia[n] los horizontes hacia nuevos
ambitos) es siempre mejor que transculturarse, es decir, perder la propia para
quedarse solo con la otra. Recuérdese ademais que, en este proceso, sin per-
der las identidades locales, se van adquiriendo, construyendo y consolidando
también muchos elementos de una cultura comn, sea cual fuere su origen
histérico (IaD 111-112). El momento de iniciar el estudio formal de la lengua
originaria deberd tener cierta flexibilidad, de acuerdo con la motivacién logra-
da en los alumnos y padres de familia. A su vez, esta Gltima depende en buena
parte de la habilidad con que se maneje esta tercera politica tanto en las reu-
niones con padres de familia y autoridades barriales como con los alumnos.
En contextos —como el urbano— en que existe una predisposicién ambiental
a la discriminacién e incluso a la autodiscriminacién, hay que entrar al tema
también por el lado festivo y agradable. Por ejemplo, a través de festivales con

96 Ver datos més detallados en Albé6 (1995a Iy III).
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musica, danza, comidas tipicas, representaciones, concursos, etc. Es posible,
por ejemplo, que los alumnos atin poco preparados para clases muy formales
sobre la lengua originaria, gusten cantar en ella y que los de cursos superiores
quieran incluso formar sus propios conjuntos musicales. Con estas prepara-
ciones ambientales, se facilita también la entrada ulterior al trabajo mas arduo
de leer, escribir y comprender la gramatica de la lengua originaria.

En barrios en que menos de un tercio sabe alguna lengua originaria

Es frecuente que a centros educativos fiscales, ubicados en barrios mas céntri-
cos y prestigiosos, acudan alumnos de la periferia urbana, atraidos por el ma-
yor prestigio que tienen dichos establecimientos. No es tampoco raro que alli
acudan hijos de inmigrantes de clase media o popular provenientes de otros
centros urbanos y provincias del pais (por ejemplo, orurefios en Cochabamba,
sucrenses y potosinos en La Paz), con cierto conocimiento de la lengua y cul-
tura de su region de origen. El mayor prestigio de estos establecimientos debe
ser aprovechado para iniciar en ellos un enfoque innovador en todo el tema de
la interculturalidad (politica 7.33.). Mas atin, para que este sea creible, no pue-
de desentenderse de las lenguas y cultura de la minoria de alumnos de otros
origenes. Este aspecto no debe considerarse tacitamente vetado sino mas bien
estimulado de manera explicita. A ello apuntan todas las politicas sugeridas.

En cuanto a la politica 7.34., no se puede soslayar el mandato de la ley de re-
forma educativa, que prevé también la ensefianza de una lengua originaria
en aquellas escuelas que hayan adoptado la modalidad “monolingiie” (art.
9,2), para irnos acercando al ideal constitucional de un pais realmente plu-
ral. Habra sin duda resistencias a ello en muchos barrios y escuelas con
poca presencia de alumnos originarios, por lo que las politicas alli adopta-
das deben salir al paso a esa dificultad. El objetivo inmediato de los cursos
formales sobre la principal lengua y cultura originaria de la regién no es
llegar a un pleno manejo de esta (lo que exigiria una reestructuracién mayor
de todo el curriculo), pero si “ablandar” la actitud de resistencia hacia ella.
Para ello aqui se propone otorgarle un prestigio y tratamiento semejante al
que en esos centros educativos urbanos suele darse a lenguas y culturas ex-
tranjeras —mayormente al inglés— que son objeto de cursos, pero tampoco
llegan a aprenderse. Varios establecimientos educativos, por comiin acuer-
do con los padres de familia, ya han decidido sustituir las clases de francés
(en Bolivia, menos funcional que el inglés) por la ensehanza de la principal
lengua originaria de su regién. El ideal seria, obviamente, llegar a un pleno
conocimiento de la lengua y cultura originaria mis comun en el contorno
regional. Pero por el momento es probable que ni existan los recursos ni la
motivacién suficiente para conseguirlo en todo el alumnado. Por eso, en la
politica 7.35., proponemos mas bien dejar esa posibilidad como opcional. La
forma concreta de implementacién podra variar segtn el tipo de estableci-
miento y de ofertas barriales. Puede ser una especie de “academia” de lengua
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y cultura quechua (o aymara), creada dentro de cada establecimiento o una
oferta comuin a varios establecimientos que constituyen una red o nucleo
escolar urbano, por ejemplo, en un centro multiple de servicios educativos
complementarios para varias escuelas cercanas.

La politica 7.36., sobre viajes e intercambios, no es probablemente generaliza-
ble a todo el alumnado, por limitaciones operativas. Sin embargo, si se planifi-
ca debidamente, puede llegar a ser una actividad rutinaria anual en cada esta-
blecimiento educativo, con un alto efecto motivador. Puede proponerse incluso
como premio o estimulo para los mejores alumnos.

Al concluir este tema es necesario recalcar que, para poder crear un ambiente
propicio favorable en este medio urbano discriminante, a todas las politicas edu-
cativas que aqui hemos explicado habra que afadir otras mas generales que re-
balsan el reducido marco escolar, por ejemplo, en los medios de comunicacién.

Algunas iniciativas

Una de las iniciativas mas creativas que hasta ahora conocemos, explicitamente
orientada a los ambientes urbanos populares, es la serie “Historias Verdaderas”
elaborada por Creaciones Andinas Yatiyawi, asociada a la iglesia luterana, en El
Alto de La Paz. Se trata de pequeflos folletos populares (12 hasta fines del 1999)
con cortos textos en castellano, aymara y/o quechua en las paginas pares y, en las
impares, ilustraciones motivadoras. Cada folleto toca un tema de interés local,
con frecuencia en formato de historieta: agua, moscas, asilo de ancianos, el ser-
vicio doméstico, etc. Los folletos van ademas acompafiados de una guia didactica
para su uso en grupos. Aunque disefiados en principio para sesiones con adultos
y adultas de barrios populares, son ficilmente adaptables también a ambientes
escolares. Dentro del ciclo secundario, existen ya varias experiencias en algu-
nos colegios privados urbanos mas innovadores. Algunos, por ejemplo, ofrecen
diversos periodos cortos de voluntariado acompafiado en areas rurales, donde
tienen la oportunidad de intercambiar con la poblacién local, trabajando incluso
en alguna obra comunal bajo las érdenes de dirigentes campesinos. En 1996 se
realiz6 también una interesante experiencia de intercambio entre alumnos de
dos colegios fiscales de La Paz y los de dos pueblos del Beni, que ha sido reco-
gida por Manuel Vargas (1997) en las mismas palabras de sus protagonistas. El
principal logro de estas experiencias es que quienes pasan libremente por ellas
van creando una actitud abierta hacia los otros, cultural y socialmente distintos.
Estos ejemplos, aunque no se refieren a situaciones de aula ni al ciclo primario,
muestran que no partimos totalmente de cero y que, con suficiente creatividad,
interés y colaboracién interinstitucional, ya se puede poner en marcha un en-
foque intercultural y plurilingiie también en los ambientes urbanos. Tal vez no
podemos desarrollar todavia, de forma masiva, una propuesta intercultural ni
siquiera para las escuelas urbanas que ya estin involucradas en la reforma edu-
cativa, pero es necesario y posible ir multiplicando las experiencias.



422 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

7.7. EN REGIONES MONOLINGUES CASTELLANAS (parte de b, i, j)

Queda pendiente como enfocar el componente EiB en regiones rurales

y urbanas de tradiciéon exclusivamente monolingiie castellana, en diver-

sas partes del oriente y del sudeste del pais. Obviamente, ahi se utilizara

regularmente el castellano como L1 y como medio habitual de ensefian-
za. Pero ¢qué tratamiento debe darse alli a las otras lenguas y culturas?

También alli estd en juego el futuro de la equidad intercultural, que es el

corazdn de la reforma y del articulo 1° de la CrE. Para desbrozar el terreno

distinguimos dos grandes situaciones diferenciadas:

1) Areas totalmente castellanas. Aunque son cada vez menos, sigue ha-
biendo regiones en las que no llega a haber ese contacto con otros
grupos. Ocurre sobre todo en algunas areas rurales mas aisladas de
las tierras bajas y del sudeste andino del pais, desde Vallegrande has-
ta Tarija. Por este mismo aislamiento, su total monolingiiismo caste-
llano no siempre coincide con indices mas altos en el nivel de vida.

2) Areas urbanas o rurales con cierto contacto regular con lenguas y culturas
indigenas. Actualmente entran aqui casi todas las ciudades importan-
tes del oriente y del sudeste, como consecuencia de las inmigracio-
nes que han recibido tanto desde el area andina como de los grupos
indigenas de su contorno. En varias de ellas —como Tarija, Bermejo,
Yacuiba, Santa Cruz y otras poblaciones del norte cruceio— los que
saben quechua superan el 10% del total. En Montero pasan del 20%.
Entran también muchos pueblos intermedios y estancias de tierras
bajas que tienen indigenas orientales o chaquefos, colonizadores
andinos u otros inmigrantes en su interior o en las cercanias.

Como en el caso anterior, sefialamos primero unas politicas comunes
a ambas, que son también las Ginicas propuestas para la primera situa-
cién. Pero a continuacién se afiaden otras politicas complementarias,
especificas para la segunda situacion:

Politicas comunes a las dos situaciones

7.38. EL CURRICULO PARA LAS REGIONES MONOLINGUES CASTELLANAS IN-
CLUIRA TAMBIEN INFORMACION SUFICIENTE Y AGIL SOBRE LA REALIDAD
PLURICULITURAL Y PLURILINGUE PREDOMINANTE EN EL RESTO DEL PAIS.
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7.39. PARA ELLO SE PROVEERA A SUS ESCUELAS CON UNA DOTACION ADECUADA
DE MATERIAL ESCRITO, GRAFICO Y AUDIOVISUAL SOBRE ESTA REALIDAD.

7.40. EN PERIODOS MAS AVANZADOS DE LA FORMACION, SE FOMENTARAN
VIAJES A REGIONES DE OTRA LENGUA Y CULTURA Y/O INTERCAMBIOS
CON ALUMNOS DE ELLAS, INCLUYENDO SI ES POSIBLE BREVES ESTAN-
CIAS EN CASA DE SUS FAMILIARES, Y LA POSTERIOR REFLEXION COLEC-
TIVA SOBRE ESAS EXPERIENCIAS.

Politicas complementarias para la segunda situacion

7.41. EN LAS REGIONES URBANAS Y RURALES PREPONDERANTEMENTE CAS-
TELLANAS PERO CON ALGUNOS CONTACTOS CON GENTE DE OTRAS LEN-
GUAS Y CULTURAS, SE FOMENTARA LA CREACION DE ACTITUDES DE IN-
TERCULTURALIDAD TANTO EN LOS PROFESORES COMO EN LOS ALUMNOS
Y EN LOS PADRES DE FAMILIA. EN ELLAS SE ENFATIZARA, SOBRE TODO:

A) LA DIMENSION DE RESPETO Y APERTURA DE TODOS A LAS PERSONAS
DE LENGUA Y CULTURA ORIGINARIA, LLEGADAS DEL CONTORNO O DE
OTRAS PARTES, ASf COMO A SU LENGUA Y CULTURA.

B) EL FORTALECIMIENTO DE LA IDENTIDAD DE LA MINORfA QUE PRO-
VIENE DE OTRAS CULTURAS ORIGINARIAS.

7.42. SE CREARAN AMBIENTES ESPECIALES OPCIONALES PARA QUIENES DE-
SEEN PROFUNDIZAR EN LA(S) LENGUA(S) Y CULTURA(S) DE LAS CER-
CANIAS. LA PARTICIPACION DE LOS ALUMNOS EN ELLOS SERA DEBIDA-
MENTE VALORADA DENTRO DE SU HISTORIAL ACADEMICO.

7.43. SE ASEGURARA QUE EN CADA CENTRO HAYA MATERIALES DIDACTICOS Y PRO-
FESORES IDONEOS PARA DESARROLLAR ESAS ACTIVIDADES. ESTOS UITIMOS,
EN COLABORACION CON LOS DEMAS MIEMBROS DEL PLANTEL, CONTRIBUIRAN
A FORTALECER LA IDENTIDAD DE LA MINORfA QUE PROVIENE DE CULTURAS
ORIGINARIAS, MEDIANTE UN SEGUIMIENTO PERSONAL ADECUADO.

Comentarios

Las politicas comunes son muy semejantes a las sefaladas, en la seccién
anterior, para barrios urbanos con menos de un tercio de sus miembros ha-
blantes de otra cultura. Si los alumnos se encuentran ademas en la primera
situacién, sin otros grupos culturales y lingiiisticos en el contorno, es prac-
ticamente imposible desarrollar la interculturalidad a través de relaciones
personales, al menos en los primeros afios. Casi no queda més posibilidad
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que la de un enfoque tedrico y, en el mejor de los casos, la creacién artificial
de situaciones que simulen la interculturalidad predominante en el resto del
pais, como se sugiere en estas politicas. Pero en la segunda situacién, donde
si existen estos contactos, la realidad se asemeja algo a la de aquellos barrios
de las ciudades andinas en que la gran mayoria habla solo castellano pero
coexiste con una minoria de otra lengua y cultura. De ahi retomamos pues y
adaptamos las politicas complementarias.

7.8. EN AREAS CON INFLUENCIA EXTRANJERA

Existen tres situaciones distintas —portugués de Pando, colonias japo-
nesas y colonias menonitas de Santa Cruz—y cada una de ellas necesita
un tratamiento diferenciado, por su relaciéon especifica con la poblacién
boliviana del contorno.

Portugués de Pando (situacion k)

En la parte norte del departamento, fronteriza con el Brasil, el conocimiento
de lalengua portuguesa es de alta utilidad y, por eso, es adquirida sobre todo
después de la infancia, y mas por los varones, gracias a los medios de comu-
nicacién, los viajes y la presencia de un ntimero significativo de brasilefios
en la regién. Segln el censo de 1992, el caso extremo se da en la provincia
Abuni donde mas de la mitad de la poblacién sabe esta lengua, en su ma-
yoria como L1 materna, con una minoria monolingiie en ella. Sin embargo,
son muy pocos los profesores que manejan esta lengua, especialmente en la
citada provincia, probablemente por proceder de otras partes y permanecer
poco tiempo en areas tan aisladas (Albé 1995b: II 38-40, 147-148). En esas
circunstancias debe atenderse a la vez a una serie de requerimientos peda-
gogicos, éticos y politicos, a saber: al criterio didactico de empezar por la L1
de los alumnos; al derecho de que cada uno pueda expresarse y desarrollar-
se en su lengua y cultura; a las oportunidades laborales y econémicas que
ofrecen una y otra lenguas; y a la necesidad politica de asentar la soberania,
la lengua y la cultura nacional boliviana en esa regién fronteriza. Propone-
mos las siguientes politicas para atender esta situacion muy particular:

7-44. EN 1LAS COMUNIDADES DEL NORTE DE PANDO, DONDE HAY ALUMNOS
QUE TIENEN EL PORTUGUES COMO L1, LOS PROFESORES DEBERAN TE-
NER SUFICIENTE CONOCIMIENTO DE ELLA Y DE LOS CONTRASTES E
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INTERFERENCIAS QUE ESTE HECHO PUEDE PROVOCAR EN EL APRENDI-
ZAJE Y USO DEL CASTELLANO.

7.45. EN ESAS MISMAS COMUNIDADES SE UTILIZARA CASTELLANO O PORTU-
GUES COMO LI, DE ACUERDO CON EL NIVEL LOCAL DE MONOLINGUIS-
MO EN UNA U OTRA. PERO, SI LA OPCION INICIAL ES EL PORTUGUES,
SE ACELERARA EL ACCESO ORAL Y ESCRITO AL CASTELLANO coMo L2.

7.46. EN ESTAS Y OTRAS AREAS DONDE EL PORTUGUES ES FUNCIONAL A
LA POBLACION ADULTA, SE CREARAN DOS AMBIENTES O RINCONES
LINGUISTICO-CULTURALES: UNO “BOLIVIANO”, CON ENFASIS TANTO
EN EL CASTELLANO COMO EN TODA NUESTRA REALIDAD NACIONAL, Y
OTRO PORTUGUES, CON UN ENFASIS MAS LINGUISTICO. EL PRIMERO
PERSISTIRA EN TODO EL PROCESO EDUCATIVO. EL SEGUNDO SE IMPLE-
MENTARA MAS TARDfAMENTE, SALVO EN AQUELLAS COMUNIDADES EN
QUE ESTA SEA LA LI DE UN NUMERO SIGNIFICATIVO DEL ALUMNADO.

7.47. EN AQUELLOS LUGARES EN QUE EXISTAN CONTACTOS HABITUALES
CON PUEBLOS ORIENTALES ESTABLECIDOS DESDE ANTES EN LA RE-
GION, SE ASEGURARA TAMBIEN LA CREACION DE UN AMBIENTE O RIN-
CON SOBRE ELLOS.

Comentarios

Las dos primeras politicas, 7.44. v 7.45. tocan mas la dimensién didactica, pro-
pia de aquellos alumnos cuya L1 es distinta del castellano, en una situacién
ambiental que favorece la emergencia rapida del bilingiiismo entre ambas len-
guas. Su implementacién implicard un entrenamiento especial (hasta ahora
descuidado) de los profesores involucrados. En la politica 7.46. buscamos un
equilibrio entre los demas criterios arriba mencionados. Nétese que en el no-
roeste de Pando estin ademas los dos pequefios grupos indigenas yaminawa
y machineri cuyo territorio tradicional cruza las fronteras de Bolivia, Pert1 y
Brasil, quedando igualmente sujetos a las presiones del castellano y del por-
tugués. En su area de influencia se debera afiadir la politica 7.47. a la que ya
hemos hecho referencia en otras partes. En este caso concreto, las caracteristi-
cas del grupo yaminawa no requieren incluir un componente especificamente
lingiiistico para el portugués, que ya conocen, sino mas bien para el castellano
(Lopez 2000). En la parte sur de Pando la inmensa mayoria de la poblacién
habla solo castellano, y se aplican las politicas explicadas en 7.7, sin necesidad
de afiadir las aqui mencionadas sobre el portugués. Sobre todo, en la parte
colindante con el departamento de La Paz, puede haber contactos con otros
grupos, principalmente takana y ese ejja, y entonces cabe aplicar las politicas
explicadas ya en 7.4 y en la parte final de 77.7.
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Areas de colonizacién extranjera (situacion 1)

En las dos situaciones mas significativas —japoneses y menonitas— es
corriente la presencia de peones bolivianos, mas estables en el caso
de los japoneses, mas eventuales en el de los menonitas. Estos peo-
nes son con frecuencia colonizadores de origen andino, que ya tienen
el problema de buscar su adecuada relacion con la sociedad castellana
oriental de su nuevo contorno. A diferencia del caso del portugués de
Pando, aqui no hay motivacion para acercarse a la lengua y cultura de
esos colonizadores extranjeros. Tampoco hay problemas de soberania
ni mayores conflictos interétnicos, fuera de posibles quejas por mejores
condiciones laborales, econémicas o de acceso a tierras que tienen esos
extranjeros. Solo existe la necesidad de asegurar una buena vecindad
entre distintos. A ello apunta la siguiente politica de relaciones intercul-
turales, recogida y adaptada de otras situaciones:

748 EN 1AS REGIONES DE CONTACTO CON COLONIZADORES EXTRANJEROS
—JAPONESES Y MENONITAS— SE FOMENTARA LA CREACION DE ACTITU-
DES DE INTERCULTURALIDAD POSITIVA, TANTO EN LOS PROFESORES
COMO EN LOS ALUMNOS Y EN LOS PADRES DE FAMILIA. EN ELLAS SE
ENFATIZARA SOBRE TODO LA DIMENSION DE APERTURA Y RESPETO A
LOS QUE SON DISTINTOS, APROVECHANDO LAS OPORTUNIDADES QUE
OFRECE EL CONTEXTO LOCAL.

No entramos en el tema de como deberia enfocarse la apertura de todos
estos alumnos extranjeros hacia la lengua castellana y la sociedad boli-
viana. La mayor resistencia a la insercién se da en la sociedad menonita,
que mantiene su propio estilo por razones culturales y religiosas. Solo
los varones adquieren cierto conocimiento operativo del castellano, por
la via pragmatica?’.

97 En sus escuelas y templos se sigue usando el aleman estandar, pero no muy actualizado, que
por cierto tampoco coincide con su habla cotidiana, que es una variedad hoy poco comin del
bajo aleman, més parecida al holandés.



OCHO

PUNTO Y
SEGUIDO...

Para tener un panorama completo quedarian atin varios aspectos
adicionales, quizas no tan centrales como los de los capitulos pre-
cedentes pero importantes para conseguir un resultado global sa-
tisfactorio. Pero lo mas que aqui podemos hacer es esbozar algunas
pistas sobre la interculturalidad y la lengua en algunos sectores pen-
dientes, en espera de que alguien los trabaje mas a fondo. Hemos
escogido dos dmbitos que ya estan dentro de la reforma educativa
—la producciéon de materiales y la mediciéon de avances desde una
perspectiva intercultural- y otros tres en que esta atin no se ha ini-
ciado: la educacién de adultos, el nivel secundario y el nivel superior,
estos ultimos tanto en el sector publico como en el privado. Otros,
como la educacion inicial, la educacién informal o la comunicacion,
de momento se quedan en el tintero. Al iniciar este volumen ya de-
ciamos que lo mejor es enemigo de lo bueno.

En cada uno de estos acdpites nos debemos limitar a lanzar apenas
algunas pistas e ideas embrionarias, con la esperanza de que puedan
estimular estudios, talleres y publicaciones especializadas y, mas que
nada, fructificar en nuevos enfoques interculturales y plurilingiies en
el conjunto de los procesos educativos.
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8.1. PRODUCCION DE MATERIALES

Un componente clave de ha sido la elaboraciéon de mddulos y guias para
las aulas y ntcleos de transformacion en los que ya se desarrolla la re-
forma educativa en toda su fuerza. De forma complementaria también
se han producido o reproducido otros materiales auxiliares de lectura
sobre todo en castellano, pero sin olvidar tampoco las tres otras lenguas
en que ya se han elaborado moédulos: quechua, aymara y guarani. Aun-
que, por complicaciones operativas, su produccién y distribucién ha es-
tado avanzando a un ritmo mas lento que el inicialmente programado,
ya existen bastantes materiales para poder hacer sugerencias.

Modulos y guias

Nos basamos principalmente en los médulos en quechua y aymara, por
ser las lenguas que conocemos y por haber podido visitar solo escuelas
en que se utilizan estas lenguas y médulos. No pretendemos hacer una
evaluacién de esos materiales, tarea mas propia de pedagogos, sino solo
tomar pie de nuestras observaciones para hacer algunas sugerencias en
el campo de la lengua y la interculturalidad. En términos generales los
modulos en lengua originaria, producidos hasta ahora, han sido elabo-
rados con cuidado, contienen referencias a la cultura que va ligada a la
lengua del moédulo, se cuida en ellos la incorporacion de referencias a
las competencias transversales (por ejemplo, género) e incluyen muchas
sugerencias significativas dentro del enfoque constructivista y global hoy
prevalente, para estimular la creatividad tanto de docentes como alum-
nos. Sin embargo, no siempre han sido tan bien aceptados como se de-
seaba, en buena parte porque con demasiada frecuencia los médulos en
lengua originaria llegaron sin previa explicacién y sin la adecuada prepa-
racion didactica de los maestros que debian utilizarlos. Lo que llama mas
la atencién al nuevo usuario es, naturalmente, encontrar todo el texto
escrito en una lengua hasta entonces despreciada y rara vez leida. El pri-
mer intento de capacitar a los docentes en el manejo escrito de la lengua
fue mediante guias autoinstructivas, didacticas y bien elaboradas para el
quechua, aymara y guarani. No funciono, principalmente porque la ma-
yoria de los maestros desconocen la técnica “autoinstructiva”. Necesitan
estimulos mas directos a través de actividades presenciales. El programa
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ulterior de ir capacitindolos a través de la practica presencial en la pro-
duccién de textos, aunque es mas lento y localizado, resulta mas eficaz.

Muchos docentes y padres de familia se han quejado también de que los
primeros modulos estén escritos exclusivamente en lengua materna y que
esta no siempre refleje las formas y usos locales. En otra parte ya hemos
discutido los problemas que tendria una normalizacién demasiado rigida
y tal vez mal entendida y aplicada por algunos docentes y hemos hecho
sugerencias sobre como manejar este punto sin caer tampoco en el absur-
do de preparar médulos distintos para cada variedad dialectal (ver politica
2.9.). Es util enriquecer la lengua con la recuperacion de palabras en ries-
go de extincion, la ampliacién del ambito semantico de algunos términos
y la introduccién de neologismos, siempre que todo ello se haga dentro
del genio de cada lengua. Pero habra que cuidar siempre que la dosifica-
ci6én de estas innovaciones no ponga en riesgo la comprension del texto
ni la aceptacién por parte de otros lectores®®. En cuanto a la utilizaciéon
de solo la lengua materna en los primeros médulos, cabria adoptar solu-
ciones mas salomonicas para cuando deban reeditarse. Siendo tan alta la
motivacion de los padres de familia para que sus hijos aprendan pronto el
castellano, quedarian mas satisfechos si vieran también esta lengua ya en
los primeros moédulos y se les haria mas creible la finalidad de la reforma
educativa de preparar perfectos bilingiies. Las ventajas didacticas de em-
pezar la lectoescritura en la primera lengua de los alumnos siguen siendo
validas, pero pueden combinarse suficientemente con el diseno y manejo
de moédulos que incorporen ya algunos textos en castellano.

Un tercer punto de reflexién se refiere al enfoque cultural de los médu-
los. Aunque los autores y dibujantes se han esforzado también en este
punto, el producto final no siempre ha sido bien recibido por los lectores
mas criticos. Arnold, Yapita et al. (2000) tienen los comentarios mas du-
ros, analizindolos desde su mirador particularmente tradicional de Qa-
gachaka. Serd bueno tomar en cuenta las criticas de estos y otros autores,
pero sin que por ello quede desautorizado el esfuerzo pionero realizado
ya en los médulos. La carga se va ajustando en el camino y, gracias a esos

98 La critica mas elaborada en esta linea es la de Arnold, Yapita et al. (2000). En ella incluyen
y analizan numerosos ejemplos extractados de los textos de la reforma educativa en lengua
aymara y llegan a caracterizar lo que ellos llaman “el aymara de la Reforma”.
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primeros esfuerzos y a las criticas constructivas que generen, los que lle-
guen después podran ir ofreciendo materiales cada vez mejores.

Otros materiales de apoyo en lenguas originarias

La literatura actualmente existente en lenguas originarias es ain muy es-
casa o poco accesible. Es este uno de los principales obsticulos practicos
para fortalecer el programa de lecto-escritura en ellas. Los padres de fa-
milia se quejan no sin razén de que poco sirve aprender a leer en esas
lenguas si después no hay qué leer en ellas. Aparte de los diversos estudios
lingiiisticos acerca de esas lenguas, en el pasado se han ido publicando, de
manera ocasional, diversos textos en quechua, aymara, guarani y, en un
grado mucho menor, también en alguna otra lengua. La producciéon mas
abundante y de mayor tirada se ha dado desde antiguo en el campo de los
textos religiosos, tanto por parte de la Iglesia catélica como de las diversas
iglesias protestantes. Puede afirmarse que este es el tinico campo en que
existe un uso habitual y relativamente masivo de escritos en lengua origi-
naria, con una demanda creciente que exige permanentes publicaciones
y reediciones. En su mayoria se trata de traducciones o adaptaciones de
otros materiales previos ya consagrados en las iglesias centrales. Pero los
cancioneros muestran un margen mucho mayor de creatividad local.

En campos mas profanos, existen algunos cancioneros populares y reco-
pilaciones de poesias, cuentos y otros relatos orales, casi todos en quechua
o aymara. Es bastante lo que se ha llegado a producir a lo largo de los afios
en estas dos lenguas, pero estd muy disperso, en ediciones muy limitadas
y de dificil acceso, aunque no faltan algunas ttiles antologias?®. De forma
atin mas esporadica, algunos programas de promocién han producido fo-
lletos educativos en diversos temas, que incluyen partes en esas mismas
lenguas, pensadas casi siempre a partir del castellano. Complementaria-
mente se han producido otros varios materiales directamente educativos,
como los de alfabetizacién y postalfabetizaciéon de diversas emisoras de
la red Educacién Radiofénica de Bolivia [ErBot], muy particularmente el

99 Para un recuento de la evolucién y produccién ocurrida en el 4rea de la literatura aymara, ver
la Introduccién y bibliografia de Albé y Layme (1992). Sobre el tema maés limitado de la poesia
quechua, ver la introduccion y antologia de Caceres (ed. 1990), para Bolivia, y el ensayo de
Noriega (1995), para el Per.
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abundante material en aymara publicado por Radio San Gabriel. Mencién
muy especial merecen las publicaciones periédicas Nawpagman (Cono-
sur), en quechua, y la mas ocasional Jayma, en aymara, ambas de estilo
tabloide y con partes en castellano. Esta tltima fue también la base para
las dos paginas diarias en quechua y aymara, tituladas Musug/Machaka
Jayma, que el periddico Presencia incorporé diariamente desde el 23-VII-
2000 hasta el cierre del periédico el 2 de junio del afo siguiente. Esta
iniciativa pionera fue continuada desde el 7 de marzo 2002 por el diario
La Prensa, también de La Paz, con el formato de un suplemento semanal
trilingtie aymara, quechua y guarani, llamado Pacha Ara 3. En las lenguas
minoritarias de tierras bajas las carencias son mucho mas agudas. Salvo
en el caso del guarani, que cuenta con una larga tradicién escrita sobre
todo en el Paraguay, muchas lenguas carecen simplemente de produccién
escrita y en las pocas que si la tienen, la Ginica literatura existente suelen
ser textos religiosos, algunas cartillas muy preliminares para alfabetiza-
cién y —mas raro— algin cuento o relato, todo ello producido por el Irv o
algunas otras misiones sobre todo protestantes.

Un problema prictico de casi todos esos materiales es que no tienen una
ortografia coherente y, los pocos que la tienen, usan diversos alfabetos. En
el campo religioso protestante, por ejemplo, todavia mantiene cierta vigen-
cia el viejo alfabeto de la Comisién de Alfabetizacion y Literatura Aymara
[Cara] y de las sociedades biblicas. Estos textos no pueden, por tanto, ser
introducidos sin mas en el mercado educativo en lenguas originarias. Ne-
cesitan previamente un trabajo de adaptaciéon y normalizacién al menos
en su ortografia. Mas atin, pese a la creciente difusién de los alfabetos ya
oficializados, a este nivel privado e incluso en lo poco que producen otras
instancias estatales sigue produciéndose sin tener en cuenta la norma es-
crita. La reforma educativa y otros grupos que la apoyan, particularmente
Unicer, han tenido conciencia de la falta de literatura y han fomentado la
elaboracion y publicacién de material auxiliar en lenguas originarias y su
distribucién en las bibliotecas escolares. Un primer mecanismo ha sido
la convocatoria de concursos sobre literatura infantil tanto en castellano
como en otras lenguas locales. El cuadro 8.1 muestra la distribucién lin-
gliistica de las obras que resultaron seleccionadas. La reforma asegura la
primera edicion de las obras asi seleccionadas, pero da después facilidades
a los autores para que puedan lanzarse a las siguientes.
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CUADRO 8.1. OBRAS SELECCIONADAS
EN CONCURSOS DE LA REFORMA, POR IDIOMAS

Fuente: Unidad de Edicién y Publicaciones de la Reforma Educativa, 2001

1° Concurso® 2° Concurso**

Aymara 21 17
Armara y castellano 11 3
Guarani 2

Guarani y castellano I

Quechua 6 10
Quechua y castellano 13 2

Sdlo castellano 69 32

TOTAL 123 64

* Ya publicados **En vias de publicacién

A ello se afiadi6 el fomento de equipos escritores en lenguas originarias,
dentro del magisterio, con apoyo de UNICEF y en coordinacion con el tra-
bajo del Pins EB y del Prokie Andes. Es decir, se ha hecho un esfuerzo
significativo para asegurar la existencia de nuevos materiales también en
lengua originaria, si se tiene en cuenta que es mucho mas dificil contar
ya con quienes escriban en ellas. Pero si se pretende llegar realmente a
revertir la situacion hay que ser atin mas audaces. La actividad creativa
sigue siendo la mas fundamental de cara al futuro y, en este d&mbito, no
puede ser dejada de momento a las simples leyes de la oferta y la de-
manda. Seguird necesitando estimulos como los concursos y equipos ya
mencionados ademas de apoyos técnicos, didacticos y financieros para
la publicacién de lo mejor. El ideal seria ampliar estos estimulos incluso
mas alla del sistema educativo tanto en los concursos y equipos como en
otros rubros, por ejemplo, para asegurar la continuidad, desarrollo y di-
fusién de las publicaciones periddicas ya existentes o nuevas. Todas estas
iniciativas al principio se nutriran de los pocos que ya pueden escribir en
lenguas originarias. Necesitardn sin duda un acompafiamiento cercano
y sobre todo practica, mucha practica, como nos recuerda enfaticamen-
te Carmen Lopez (1997b)™°. Pero, a la larga, pueden incluir secciones

100 México, cuya realidad lingiiistica indigena es mucho mas compleja que la boliviana, ha
acumulado ya una rica experiencia en la promocién de escritores en lenguas originarias, mediante
publicaciones en coedicién con una editorial local, suplementos en revistas, la organizacién
de encuentros de escritores en lenguas indigenas a nivel local, regional y nacional, talleres
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para nifios y jovenes, para estimular la produccién escrita de quienes ya
han pasado por los programas EiB del sistema formal. Por esos caminos
puede que despierten genios hoy dormidos, como los que en el pasado
aceleraron la creatividad literaria de lenguas hoy muy bien establecidas.

Una medida complementaria podria ser recopilar, analizar y seleccionar,
con la debida adaptacién ortogréfica, los materiales ya existentes en diver-
sas lenguas originarias, sea en ediciones previas o solo en forma oral, para
su reedicién y difusion tanto escrita como incluso por otros medios de co-
municacién masiva. Reproducir lo valido ya existente es siempre mucho
mas facil y econdmico que producir nuevos materiales, por importante que
sea también esta otra actividad. La tarea mas ardua, para su difusion escri-
ta, serd acomodar los textos a los alfabetos ya oficializados y cada vez mas
difundidos. Con el tiempo se puede pensar también en traducir (o adaptar,
segun el caso) a las lenguas originarias algunos textos castellanos o de otros
idiomas que por su reconocida calidad, estilo y contenidos, parezcan mas
acomodables a otras culturas y que puedan contribuir a su desarrollo lite-
rario, mas alld del ambito religioso. Contamos ya con la traduccion al qui-
chua ecuatoriano de El Principito de Saint-Exupéry y de la novela Crénica
de una muerte anunciada, de Garcia Marquez y al aymara de algunos textos
legales™, pero este es todavia un ejercicio con un valor mas simbélico que
practico. Varias de las estrategias aqui sugeridas estuvieron en los comien-
zos de la produccion literaria de idiomas modernos cuya produccion es
actualmente inmensa. El aleman, por ejemplo, fue recuperado de la simple
oralidad con esfuerzos pioneros como los cuentos populares recopilados y
divulgados por los lingtiistas Grimm, y por la traduccién de la Biblia, rea-
lizada por el reformador Martin Lutero. Para el resurgimiento literario del
hebreo (que ya contaba con una larga tradicién escrita) se dio y sigue dando
mucha importancia a la traduccién de grandes obras de la literatura mun-
dialy, en el renacimiento del catalan —que es hablado por menos gente que
el quechua, pero tiene una abundante produccién literaria— la literatura
infantil y los concursos literarios jugaron un rol fundamental.

de literatura, recitales de poesia, narrativa, funciones de teatro, concursos peri6dicos, apoyo a
academias de las diversas lenguas, etc. (Direccién Nacional de Culturas Populares 1996).

101 Ver en la bibliografia las traducciones de la CpE y de la ley INrA realizadas por Vitaliano Huan-
ca. Este autor incansable estd ya preparando la versién aymara de Don Quijote de la Mancha.
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8.2. MEDIR LA CALIDAD EN UN ENFOQUE INTERCULTURAL

Toda institucién desea medir los resultados de sus actividades para saber
sus niveles de avance, evaluar su eficiencia y planificar mejor el futuro.
Los sistemas educativos no son la excepcion. Para poderlo hacer de forma
cientifica y uniforme de un pais al otro, la oficina regional de Unesco cred
una red llamada Laboratorio Latinoamericano de Sistemas de Evaluacién
de la Calidad de la Educacién (1998), cuyo objetivo institucional es “brin-
dar informacion periddica, objetiva, valida y oportuna al sistema educativo
nacional sobre los rendimientos escolares y la identificacién de los factores
que inciden en los resultados” (SiMEcAL 1998: 8). Bolivia participa en esta
red a través del SimecaL, creado en los origenes de la reforma educativa. Es
este un esfuerzo notable, por su alto costo y sofisticacién técnica, inspirado
en otros semejantes que se implementan en varios paises. Ha mantenido
una envidiable continuidad en medio de los avatares politicos, tanto en su
enfoque como en su personal clave y, gracias a ello y a la seriedad con que
ha ido desarrollando sus actividades, ha logrado una buena aceptacion por
parte de los actores de la reforma y de la opinion puablica como el mecanis-
mo objetivo e independiente para medir la calidad que todos deseamos.
Cabe afadir que el sistema boliviano es quizas el Gnico en toda América
Latina que ha hecho un esfuerzo explicito para incorporar la perspectiva
EiB dentro del esquema, por lo que ya se esta convirtiendo en la referencia
demostrativa indispensable para otros paises multilingiies y pluricultura-
les, como Perti, Ecuador o Guatemala. Sin embargo, incorporar esta pers-
pectiva es una tarea mas compleja de lo que se podria suponer. Lo veremos
primero en el componente bilingiie y después en el intercultural.

Medir la competencia bilingiie

SiMECAL, al igual que los demas paises de la red latinoamericana, da prio-
ridad a medir la calidad del avance en lenguaje (y en la matematica) como
“los instrumentos que [...] facilitan el acceso del conocimiento a cualquier
otro aprendizaje”. Sobre el primero, da la siguiente explicacion:

“La lengua. Si bien es adquirida de manera empirica por la persona
antes de entrar en la educacién formal, su ensefianza sistematizada
le permite ademas escribirla, leerla y comprenderla de manera tal que
su aplicacion se torne instrumental para ingresar a otros campos del
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saber. El manejo de las habilidades y destrezas basicas en esta area,
aplicada a los procesos comunicacionales del individuo, le permite la
creacion y expresion de estructuras logicas de pensamiento; ademas
fortalece su identidad y su seguridad personal.” (SiMECAL 1998: 23).

Este planteamiento de las diversas funciones del lenguaje es correcto en
si mismo, pero no incluye todavia ninguna referencia a la situacién par-
ticular de los bilingiies o plurilingiies, algo ineludible en nuestro medio.
Una relectura plurilingiie y sociolingiiistica de la cita anterior nos sugiere
distinguir funciones segtin la lengua o lenguas de que se trate. La “iden-
tidad” y “seguridad personal”, por ejemplo, e incluso la “creacion y expre-
si6n de estructuras logicas de pensamiento”, se consolidan casi siempre
a partir de la propia lengua aprendida “de manera empirica” desde la in-
fancia. En unos casos esta lengua es efectivamente el castellano, pero en
otros muchos es alguna otra lengua originaria, cada una de ellas con su
propia logica interna que tiene elementos comunes y otros distintos con
relacion al castellano y otras lenguas. Querer desarrollar valores como los
arriba sefialados solo o principalmente a partir de una segunda lengua,
posiblemente mal aprendida (como ocurre atin en tantas escuelas), es
un punto de arranque muy fragil desde la perspectiva tanto pedagogica
como psicolégica. Ademas, los muchos que siguen inicidindose en len-
guaje desde un idioma que no es el suyo materno quedan en desventaja
frente a los demis cuando se quiere medir su avance en esta area.

Sin embargo, la discriminacién que sufren las lenguas y culturas origina-
rias en una sociedad plurilingiie pero neocolonial hace indispensable que
esta primera identidad, seguridad y creatividad se complemente con la
destreza en otra lengua mas “instrumental para ingresar en otros campos
del saber”. En rigor, la destreza en cualquier otra lengua siempre permite
entrar “en otros campos del saber”. Pero la necesidad de ello resulta mu-
cho mas sentida para aprender bien el castellano, si atin no se sabe y, si
es posible, también el inglés u otra lengua con amplia produccién escrita
y una difusién internacional. La razén por preferir esas lenguas no es la
imposibilidad intrinseca de las lenguas mas locales para cumplir también
ese otro rol, sino la situacién subordinada a la que han sido relegadas
en muchas sociedades plurilingties y neocoloniales como la nuestra. ¢Se
debe dar entonces la misma valoracién al castellano aprendido como L1 o
como L2? Finalmente, “los procesos comunicacionales del individuo” se
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desarrollan a través de su habilidad cada vez mas extendida para expresar-
se, transmitir informacion y recibirla tanto en su propia lengua materna
como también en las otras que eventualmente vaya aprendiendo. Es pre-
cisamente ahi donde ser plurilingtiie resulta siempre ventajoso. Desde esta
perspectiva, las destrezas en la lengua propia y en otra, como el castellano
y posiblemente otras, se complementan. No se trata de inttiles superpo-
siciones sino de un enriquecimiento en dimensiones distintas. Ser pluri-
lingiie, en este contexto, supone calificaciones adicionales que deberian
quedar registradas en un buen sistema de medicién de calidad.

Medir la interculturalidad

Lo que resulta mas facil medir son niveles de conocimiento y destrezas
practicas. En este sentido, medir el plurilingiiismo es relativamente via-
ble. Pero cuando se trata de medir actitudes y valores, el asunto ya se
vuelve mas complicado. La “identidad” y “seguridad personal” entran
en este campo. La interculturalidad, mucho mas. Lo mismo podriamos
decir de otras competencias fomentadas por la reforma educativa, como
la creatividad, el sentido critico, las relaciones de género. Pese a esta
dificultad, es indudable que siquiera a mediano plazo, la reforma de-
bera desarrollar instrumentos para poder medir los resultados en estos
nuevos énfasis del curriculo en un contexto pluricultural. Para medir
objetivamente resultados en estas areas menos cognoscitivas hari falta
un nuevo marco teérico y disefiar instrumentos y mecanismos notable-
mente distintos de aquellos con los que se ha estado trabajando hasta
ahora. Sera sin duda dificil y complejo, pero es también un desafio es-
timulante y a la larga una tarea necesaria. Para hablar en el lenguaje
mismo de la reforma, la elaboracién y aplicacion de tales instrumentos
supondra también un nivel significativo de creatividad “constructivista”
dentro de SmvEecaL. ;Coémo medir, en concreto, niveles de avance en la
creacion de una actitud intercultural positiva, con el fortalecimiento y
desarrollo de la propia identidad y, a la vez, apertura al otro distinto y
enriquecimiento mutuo? Probablemente los instrumentos para ello solo
podran ser desarrollados en talleres interdisciplinarios, con especialistas
en ramas como la estadistica educativa, la pedagogia, la lingiistica y
la antropologia; e intersectoriales, con la participacién de las diversas
instancias relevantes dentro del MEecyp y también de los Cepo.



2002c | EDUCANDO EN LA DIFERENCIA 437

Comparar con equidad intercultural

Sin embargo, lo mas dificil es probablemente llegar a desarrollar instru-
mentos igualmente validos y plenamente comparables de una realidad
cultural a otra. Un formulario Gnico universal puede acercarnos a la ob-
jetividad para indicar el nivel con que unos u otros saben manejar deter-
minada operacién aritmética o concepto gramatical. Pero ello poco dice
todavia de la utilidad real (y por tanto la motivaciéon) que esta destreza ten-
dra para cada alumno en el futuro desarrollo de sus potencialidades en un
contexto cultural distinto. Por lo mismo, una comparacién de rendimien-
tos entre regiones culturalmente distintas o entre paises que tienen diver-
sos niveles de heterogeneidad cultural puede llevar también a conclusio-
nes erréneas, pues lo prioritario en una determinada regién o pais puede
que no lo sea tanto en otro... a menos que el objetivo final implicito fuere
solo que todos se califiquen por igual en la cultura global dominante. Este
objetivo puede ser importante para las relaciones interculturales mas alla
del propio medio, pero no debe ser el Gnico ni serd siempre la primera
prioridad para la construcciéon de una sociedad pluricultural y equitativa.
La propia UNEsco, que es la principal impulsora de las comparaciones de
la calidad educativa entre paises, nos da la siguiente llamada a la cautela:

“Los paises de América Latina difieren entre si en una multiplicidad
de dimensiones. Estas son principalmente de naturaleza cultural, so-
cial, geografica, econémica y politica. Esta diferencia multidimensio-
nal entre paises es la raiz de la complejidad propia de la comparacién
entre paises. Las caracteristicas que estas dimensiones adopten en
cada pais, definen el contexto en el cual ocurren los procesos educa-
tivos [...] Por ello, las diferencias contextuales son importantes a la
hora de interpretar y sacar conclusiones”.®>

Debemos, por tanto, tener la suficiente prudencia y lucidez para reconocer
y explicitar las limitaciones de los instrumentos utilizados, mientras no se
haya logrado un sistema de medicién mas sensible a nuestra diversidad in-
tercultural y plurilingiie, para no inducir a interpretaciones equivocadas de
cifras e indices aparentemente comparables. No es solo una cuestion de pre-
cisiéon académica o de honestidad profesional. Adoptar un estilo u otro tiene
también sus implicaciones politicas. Si un instrumento poco sensible a una

102 Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa (1998: 15).
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realidad intercultural se presentara como “objetivo” y universal, sin mayores
precisiones, se podria hacer sin querer el juego a los grupos de la cultura
dominante —que tiende a estar subyacente en el estilo de esas mediciones—y
un flaco favor a los miembros de las culturas subalternas, que se sentirin
atin mas oprimidos, pues sus logros internos no llegan a quedar expresados
en esas cifras que se presentan como universales. Seria como si nuestros
coeficientes de inteligencia debieran ser medidos con un test pensado en el
Japén para japoneses, en Inglaterra para ingleses o, para el caso, en Alaska
para los innuit. O, si se prefiere, seria como si la capacidad matematica de
los alumnos urbanos debiera ser medida en base a sus habilidades para
combinar hilos y colores en el disefio grafico de un tejido, tema en el que
sus coetaneas rurales podrian lograr calificaciones mucho mas altas.

En el fondo, detras de este planteamiento, subyace el viejo problema epis-
temologico sobre como combinar lo universal y lo particular. El dilema in-
tercultural mas especifico sobre como presentar datos comparables a lo
largo del tiempo, los lugares y las culturas sin traicionar por ello lo que es
especifico de cada situacién, no es sino una expresion de aquel otro proble-
ma mas general. No es una cuestion simplemente tedrica ni atafie solo a la
calidad de la educacién. Es muy comiin en los programas de desarrollo pa-
blicos y privados en cualquier area (econémica, social, etc.) que, por esa via
de las mediciones simplificadas de resultados, se acabe imponiendo a otros
pueblos solo aquello que es mis facil de medir o que es visto como priorita-
rio en la cultura de los paises que apoyan determinados programas™. Aqui
nos hemos lanzado a esta tematica tan compleja, convencidos de la impor-
tancia que tiene medir lo que realmente conviene medir y no solo algunos
aspectos mas simples que, de ser tomados como muestra de la totalidad,
podrian conducir a conclusiones y decisiones erroneas.

103 Consciente de estas deficiencias y de la necesidad de recuperar el factor cultural perdido en
las politicas de desarrollo, desde 1995 la UNisco ha empezado a publicar informes y docu-
mentos sobre “cultura y desarrollo”. Ver, por ejemplo, UNEsco (1995), UNRISD y UNESCO (1997).
Este problema existe también en la aplicacion de algunos tests psicologicos en ambientes
culturales distintos de aquel en el que fueron disefiados. Un estudio reciente de psicologia
educativa realizado por Maria Teresa Flores (1998), en una escuela guarani, llega a la misma
conclusion. Al aplicar alli una bateria de pruebas de Piaget, le resulté indispensable reelabo-
rarlas y adaptarlas al contexto cultural y lingiiistico local, con el apoyo de maestros originarios
bilingiies. La autora recuerda la vieja critica de R. M. Nyiti, al afirmar que lo que algunas in-
vestigaciones consideran “retrasos temporales” son con frecuencia defectos en la metodologia
adoptada (Flores 1998: 43, 191).
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8.3. EXPANDIENDO LA REFORMA

Para concluir, insinuemos muy someramente algunas otras vias por las
que en un futuro cercano esa mancha de aceite fino que es el enfoque in-
tercultural (y bi-, plurilingiie) de la reforma educativa puede llegar a inci-
dir también en otros campos en los que hasta ahora atin no tiene compe-
tencia. Nos fijaremos en la educacion no formal de adultos, la educaciéon
secundaria y la superior, tanto en el sector ptblico como en el privado™.

Educacion de adultos y adultas

La educacién no formal de adultos es la instancia responsable de encon-
trar soluciones educativas para aquellos sectores sociales que no pudie-
ron avanzar suficientemente en el sistema formal por formar ya parte del
grupo de poblacién econdémicamente activa. Por eso mismo cualquier
programa educativo en este nivel deberia incluir también un componen-
te sistematico de formacién permanente y reciclaje profesional, hayan
estado o no sus destinatarios expuestos a la educacion formal. Pero en el
pasado se ha concentrado mas en aquellos sectores que no llegaron a be-
neficiarse de la educaciéon formal o que la abandonaron muy temprano,
para paliar esta deficiencia. A ello respondian las masivas y rapidas cam-
pafias de alfabetizacién que de vez en cuando lanzaban los gobiernos,
con mucha cobertura en un tiempo muy corto. Estas pueden haber teni-
do cierta utilidad de cara a la opinién publica y generar incluso una alta
convocatoria. Pero no pueden sustituir una capacitacion mas funcional
y sistematica de la poblacién adulta. En afios recientes el viceministerio
de Educacién Alternativa, pese a su dificultad por captar recursos, se ha

104 No incluimos el ambito de la educacién inicial, en el que ya se estd incursionando, por desco-
nocer sus particularidades. Pero subrayemos siquiera el papel fundamental que en él tienen
los padres y particularmente las madres, sobre todo en ambientes rurales. El estilo de crear
ambientes separados del hogar (kinder, etc.) es mas explicable en ambientes urbanos por la
frecuencia con que padre y madre deben trabajar fuera del hogar y por la mayor cercania fisica
entre este y el establecimiento educativo. Pero en el campo las circunstancias son otras y hay
que asegurar un rol mucho més protagénico sobre todo de las madres, que son ademas las
principales transmisoras de la cultura originaria, la que mas se debe reforzar en esas etapas
iniciales. Ahi es también maés ficil involucrar a los grupos de madres en los quehaceres co-
tidianos de esta etapa inicial. En este ciclo inicial no debe adelantarse la transferencia de los
nifios a una instancia “cuasi escolar” sino mas bien fortalecer el rol de siempre de la familia
en la inculturacién de estos en su ambiente natural.
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estado esforzando para superar este enfoque y recuperar la vision mas
amplia de una formaciéon permanente de adultos, con cierto énfasis en
su potencial productivo™s. Estamos de acuerdo en este tipo de enfoque.
Pero en él hay que tomar también en cuenta la perspectiva intercultural y,
dado el caso, su componente lingiiistico. Las primeras iniciativas con esta
perspectiva fueron los diversos programas privados de educacion radio-
fonica, que siguen hasta hoy sobre todo en emisoras de la red Ersor. Su
primer cambio consisti6 en la utilizaciéon de la lengua originaria. Pronto
algunas emisoras introdujeron también la tematica cultural, en particu-
lar en los programas complementarios de apoyo.

Al nivel estatal, el gran salto se dio con el masivo esfuerzo de SenaLep
(1983-1993), que contd entre otros con el apoyo internacional de UNICEF
y UNEsco. Sus innovadores materiales didacticos enfatizaron mucho el
fortalecimiento de la propia lengua y cultura, en contextos relacionados
con la vida y actividades de los usuarios. Fueron también innovadores
al preparar cartillas en castellano, diferenciadas de acuerdo con los am-
bientes culturales urbanos y los contextos rurales del Oriente y Tarija'™®.
Pero se descuidaron otras dimensiones como la interculturalidad positiva
hacia el “otro distinto” y, en las cartillas en lengua originaria, no se inclu-
y6 nada sobre el acceso al castellano como segunda lengua, que es una
de las necesidades mas sentidas por los participantes. Cuando, en 1994,
SENALEP volvio a quedar absorbido por las instancias regulares del minis-
terio, en la practica desaparecio el interés (y los recursos) para programas
con adultos, y la mayor parte de los esfuerzos se volcaron hacia la reforma
educativa para la educacién basica de los nifos (Luykx et al. 1999). Esta
primera experiencia no debe ser ignorada en las nuevas iniciativas que
puedan surgir. Para ellas anadimos las siguientes sugerencias.

En cualquier propuesta debemos tener en cuenta tanto el punto de par-
tida de la mayoria de los presuntos usuarios como el punto de llegada
al que se puede aspirar de manera realista. Empecemos por el primero.

105 La mas reciente propuesta en esta direccién fue el llamado “Plan Nacional de Alfabetizacién
para la Vida y la Produccién, 1998-2002”. Como su mismo nombre indica, ya no pretendia
ser una campaiia mas de corta duracién sino un plan con una continuidad de cinco afios. Pero
no pudo ejecutarse por falta de recursos.

106 Ver un reciente andlisis pedagogico de estas tltimas en Quiroga (1998: 53-71).
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El punto de partida ideal son adultos y sobre todo adultas relativamente
jovenes, en plena fuerza y esperanza productiva. La motivacion y el re-
sultado suele ser mejor en quienes estan entre los 20 e incluso menos
afnos y los que no sobrepasan mucho los 40. Por ser adultos, tienen
caracteristicas distintas de los nifios, sobre todo si ya han pasado varios
anos después de su edad escolar. En concreto, de cara a nuestro tema,
ya tienen estructurado y cristalizado su lenguaje y sus formas generales
de pensar y tienen un enfoque muy pragmatico y funcional hacia su
ulterior capacitacién. En vez de teorias, buscan algo que les sirva. Para
ello, parten de una serie de experiencias acumuladas en su trabajo ha-
bitual. Les gusta, con todo, abrirse a nuevos horizontes. Dentro de este
comun denominador, ocurren diferencias significativas. Hay una corre-
lacién inversa entre la edad y la exposicion previa a la educacion formal.
Los mas jovenes buscan sobre todo reforzar lo que ya habian aprendido
mal en la escuela, que tal vez abandonaron después de unos pocos anos.
Pero las carencias del sistema formal previo son mucho mayores en el
sector rural y suelen ser también mayores en las mujeres™” que en los
varones. De manera correlativa, es también mucho mayor la incidencia
de la lengua y cultura originaria en los adultos mayores de origen rural,
sobre todo si son mujeres. Estos diversos puntos de partida exigen, por
tanto, programas y metas diferenciadas. Insistiremos aqui en el caso
de adultos/as en areas de lengua y cultura originaria, particularmente
aquellos que tienen todavia dificultades en la lectoescritura.

En cuanto al punto de llegada, dado que el actual contexto nacional exige
todavia soluciones de emergencia, el objetivo minimo general de cual-
quier programa especial en estas areas debe ser fortalecer los fundamen-
tos basicos que todo adulto necesita, para poder entrar después a otros
programas mas especializados de formacioén profesional. Cuando los
adultos o adultas mantienen como lengua principal y habitual una len-
gua originaria y tropiezan todavia en la lectoescritura, sigue siendo ttil
que esta se refuerce ante todo en su lengua originaria, pero simultinea-
mente los usuarios esperan que se les introduzca lo antes posible en la
lecto-escritura también en castellano. Pese a los afios transcurridos, los

107 En este sentido, muchos programas para adultos y adultas cumplen de paso un rol comple-
mentario de apoyo hacia una equidad de género.
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materiales elaborados para el programa SEnNALEP siguen siendo un buen
punto de partida, aunque necesitardn adaptaciones por los cambios
ocurridos en las tltimas décadas y mas que nada necesitaran comple-
mentos para el castellano como L2. Lo minimo que debiera conseguirse
entonces en esta segunda lengua es su comprension en el uso oral, con
énfasis en sus aplicaciones funcionales en la vida cotidiana de cualquier
adulto y en textos escritos para estas mismas aplicaciones mas funcio-
nales, junto con la capacidad de expresarse y escribir textos sencillos de
una manera comprensible. Lo que mas busca este grupo de usuarios es
poder entender y comunicarse eficazmente, y sin sentirse rebajados, en
sus relaciones con otras personas en el trabajo, en sus tramites, etc.; po-
der entender la radio en castellano; poder leer y entender textos basicos,
como el periddico y textos relacionados con su trabajo; poder escribir
comunicados, solicitudes, actas de reuniones, etc. La mejor base para
iniciar las destrezas en castellano es el abundante vocabulario y hasta
frases de origen castellano que los adultos manejan ya en su vida cotidia-
na incluso en las areas mas aisladas, cuidando que se lo pueda recuperar
también con su pronunciacion y escritura castellana. Si la lengua origi-
naria ya no es la lengua principal y habitual de los adultos o adultas (por
ejemplo, en barrios populares urbanos), deberia asegurarse siquiera una
actitud de estima hacia ella y hacia quienes la siguen hablando. Pero
la adquisicién de mayores destrezas en su lecto-escritura dependera de
la motivacién de cada grupo. En unos y otros es deseable llegar a un
bilingtiismo plenamente coordinado o parejo en ambas lenguas, pero
no creemos que tal nivel pueda ponerse como objetivo minimo alcan-
zable de forma general a través de la formacion supletoria para adultos
y adultas. El camino mas eficaz para ello no suele ser un programa de
formacién de adultos sino la practica cotidiana en un ambiente externo
que lo exija, como por ejemplo la ciudad, en el caso de los emigrantes.
Incluso entonces, es mas facil que asi ocurra en quienes han empezado
dicha practica desde nifios, aunque sea en dialectos del castellano que
siguen reflejando una lengua sustrato que ya no se usa.

Con relacion a la interculturalidad, la prioridad de los participantes
suele ser adquirir algunas destrezas bésicas en la cultura comtn, que
necesitan habitualmente y para las que mas motivados se sientan. Un
ejemplo bastante obvio es el manejo basico del dinero y de su légica
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y, a un nivel mas general, el manejo de cuentas, en un mundo cada
vez mas monetizado y cuantificado. Deben ser diestros en el uso de la
calculadora no solo para las cuatro operaciones sino también para otras
operaciones logicas como la regla de tres, los porcentajes, los intereses,
normas minimas de contabilidad, etc. Otro ejemplo, son las formas en
que les conviene actuar ante las instituciones puiblicas que mas inci-
den sobre su vida. Gradualmente, se estdn interesando también por
su acceso a la informatica. Pero la gama es muy amplia y flexible, mas
aun si se toman en cuenta las necesidades diferenciadas de hombres y
mujeres. La adquisicion de esas destrezas basicas es probablemente la
necesidad mas sentida en todos los grupos de potenciales participantes.
Sin embargo, de cara a la convivencia, es también esencial que la satis-
faccion de tal necesidad no lleve a un escapismo alienante, que haga
negar lo propio o la cultura de otros grupos. Si provienen de una cultu-
ra originaria, serd necesario fortalecer al mismo tiempo —aunque ellos
no sientan tanto la necesidad de hacerlo— su autoestima y crecimiento
desde dentro, mediante la utilizacién y refuerzo de diversos aspectos
de su cultura actual dentro del programa y la intensa participacion de
las organizaciones de base de cada region. A la vez, de cara a la interac-
cién entre individuos y grupos sociales de multiple origen, convendra
fomentar el respeto a los que son distintos, principalmente a los que
provienen de las culturas ordinariamente discriminadas.

Educacion secundaria

A los ocho afios de promulgada la ley de reforma educativa, ya se han
dado pasos para su ampliacién al nivel secundario, al que pronto en-
trardn los primeros grupos que iniciaron el proceso en 199s5. En la
educacién secundaria seguird siendo clave fortalecer el eje intercultu-
ral sin descuidar su componente lingiiistico. La mayor madurez y los
horizontes mas amplios que tienen los alumnos que han alcanzado ya
este nivel debieran propiciar actitudes de apertura y el curriculo debiera
prestar también las destrezas y conocimientos que la pueden comple-
mentar. Ya existen algunos antecedentes. Unos pocos colegios urbanos,
sobre todo particulares, han tenido la iniciativa de introducir la ense-
fianza de la lengua originaria local y algunas experiencias intercultura-
les. Por ejemplo, ya hace afios el colegio San Agustin, en Cochabamba,
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habia introducido la ensefianza del quechua como L2, aprovechando
el espacio que tenia la formacién civica dentro del programa oficial.
Aquella interpretacién que en su tiempo pudo parecer herética, ahora
nos resulta profética. Son también varios los colegios privados que han
incorporado en su curriculo temporadas de trabajo en diversas regiones
rurales del pais, para que sus alumnos conozcan y sientan en carne
propia esta nuestra realidad pluricultural y sus consecuencias sociales.
Dos de las experiencias educativas mas significativas en este punto son:
primero, la Obra Social de Caminos Rurales [Oscar], que ofrece un afio
en que se alterna el estudio y el trabajo manual abriendo caminos en
areas de colonizacion, con reconocimiento oficial de la libreta militar y de
los cursos alli pasados; y, mas recientemente, el programa Voluntariado
de la Compafiia de Jests [Vosi], de alcance nacional, que ofrece un afio de
trabajo voluntario en alguna region rural del pais, distinta de aquella en
que ha vivido el o la joven anteriormente. Una y otra experiencia se rea-
lizan como un complemento a la educacién formal secundaria, antes del
ingreso en la universidad. En el ambito rural los Centro[s] de Educacién
Técnica Humanistica Agropecuaria [CeTHA], —iniciados en Qurpa, Jests
de Machaga'®, como un programa de la Ckg, y de ahi expandidos por todo
el pais— fueron los primeros en disefar un curriculo mas apropiado a las
necesidades rurales y un mayor énfasis en la identidad cultural del alum-
nado. Més recientemente, el Texo Guarani, en Camiri, se lanz6 al campo
pionero de producir textos con enfoque EiB, cuando su exitosa labor en
primaria fue plenamente transferida al sistema estatal.

Estas pocas experiencias pioneras nos permiten sefialar algunas pistas
sobre como enfocar nuestro tema en el nivel secundario, aplicables tanto
a la educacién ptiblica como a la privada. Hay que distinguir dos gran-
des situaciones: la secundaria rural y la urbana. En la secundaria rural,
dentro de la reforma educativa, se ha puesto en marcha la iniciativa muy
oportuna de ir ofreciendo el bachillerato pedagbgico con enfoque Eis en
un numero significativo y creciente de colegios ubicados en areas con
un déficit croénico de maestros normalistas. Pero ya nos hemos referido
mas detalladamente a este tema especifico en la seccién 6.4. En todos
los demas colegios rurales, aun cuando no se dé esta especialidad peda-

108 Ver un balance de lo ahi realizado en 20 afios en el ntimero especial 40 de Machaq Amuytawi, 1998.
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gogica, igual habria que desarrollar el enfoque EiB, sobre todo para ase-
gurar que la mayor exposicién a la educacién formal no los aliene de sus
origenes culturales. La tendencia de la juventud rural a ver la secundaria
—sea en el campo o, si pueden, ya en la ciudad— como su puerta de en-
trada al mundo “civilizado”, con el subsiguiente escape del campo hacia
la ciudad, es muy fuerte. Es muy significativo el simbolismo persistente
de estrenar trajes urbanos y de corte occidental en la ceremonia de gra-
duacién. Incluso las muchachas de pollera, al graduarse, deben aparecer
“de vestido”. Muchos de estos colegios rurales estin ademas ubicados
en capitales municipales, cantones u otros centros urbanos intermedios,
donde confluyen alumnos procedentes del centro urbano central y otros
de comunidades. Se les aplican por tanto los criterios desarrollados ya en
las politicas 7.10.- 7.15., debidamente adaptados al nivel secundario. En
colegios de secundaria ubicados en centros urbanos de cualquier tama-
fio, supuesta la tendencia discriminatoria contra las lenguas y culturas
originarias, es fundamental que el tratamiento dado al eje intercultural
tenga una agilidad especial, enfatizando aquellos elementos y enfoques
mas motivadores. Pueden ser, por ejemplo, muy oportunos los viajes y
experiencias de trabajo y convivencia en el campo y en otras areas cultu-
rales, como en la iniciativa que relata Manuel Vargas (1997). Los festiva-
les y concursos folkléricos, la creacién de conjuntos de musica, canto y
danza en lengua y cultura regional, y la recoleccién de material histérico,
grafico y audiovisual pueden ser otras iniciativas adecuadas. Con todo
ello se pueden estimular ulteriores analisis reflexivos sobre la lengua y
culturas utilizadas en estas experiencias u otras similares.

En cuanto al componente lingiiistico, lo comiin serd que en secundaria
se aplique la modalidad de lengua que la ley de reforma educativa llama
“monolingiie” pero que define como “en lengua castellana con aprendi-
zaje de alguna lengua nacional originaria” (art. 9). Es decir, el medio ha-
bitual de ensefianza sera el castellano, pero una lengua originaria debiera
ser objeto de ensefianza, como lo dice explicitamente el reglamento sobre
organizacién curricular (DS 23950, art. 40). Queda por definir el margen
de obligatoriedad o de opcionalidad que debera tener este aprendizaje adi-
cional. No serd tampoco igual la situacién de los alumnos monolingties
castellanos y la de los que ya son bilingiies, que es lo comtn en muchos
colegios fiscales de provincia y bastantes de la periferia popular urbana.
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Para los primeros se trata efectivamente de un aprendizaje como L2, si-
quiera basico si no simbdlico, que tendra que ir acompanado de la debida
motivacién. Para los ya bilingtiies, en cambio, debiera haber mas bien una
oferta de perfeccionamiento y desarrollo, por ejemplo, en el campo de la
produccion oral y escrita. Esta propuesta no debe aparecer como un blo-
queo a las aspiraciones de ascenso social, muy fuertes en este grupo de
alumnos, sino como parte de un mayor crecimiento también a partir de
sus raices. Ademas, les puede abrir nuevas fuentes de trabajo, a medida
que se va construyendo una sociedad realmente multiétnica y pluricultu-
ral en los diversos dambitos de la actividad pablica y privada. Subrayemos
la importancia de desarrollar el eje intercultural en secundaria tanto en
la educacién ptiblica como en la privada. El sistema publico tiene ya un
mandato legal especifico para llevarlo a cabo. Pero seria fatal que las ins-
tituciones educativas privadas no se sumaran también a este quehacer.
En unos pocos casos fueron precisamente algunos colegios privados mas
comprometidos y con mayores recursos los pioneros en el enfoque que
ahora ha adoptado el Estado a través de la reforma educativa. Pero se trata
claramente de excepciones. Lo comun es que los colegios privados mues-
tren atin poca sensibilidad en la dimensién intercultural y menos atin en
las lenguas originarias de Bolivia. Por el origen social de los estudiantes
que reciben, suelen estar mucho mas abiertos a la cultura y lenguas de
otros paises que a las culturas subalternas y oprimidas de nuestra propia
patria. Aquellos establecimientos que tienen ademas un objetivo clara-
mente lucrativo estdn todavia més cerrados a estas dimensiones internas
del pais que, para ellos, no suponen ganancias materiales.

Nuestro acercamiento efectivo hacia la propuesta y utopia de un pais
pluricultural con equidad intercultural se juega en gran medida en las
ciudades y en la actitud de las clases dirigentes que toman decisiones.
Pero es precisamente en estas ciudades y estratos sociales donde mas se
utiliza la educacién privada en todos sus niveles para formar a sus nuevas
generaciones. Hay que lograr, por tanto, que también en ella se logren
desarrollar actitudes abiertas a los culturalmente distintos, muy particu-
larmente a los que ademas pertenecen a los grupos a los que ellos con-
sideran social y culturalmente “inferiores”. Es necesario que asi ocurra
incluso en los establecimientos educativos mas caros y exclusivos pues
es precisamente de ahi de donde salen muchos de los que después to-
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maran decisiones. Si en sus afios mozos se han formado mas abiertos a
las culturas y lenguas del Primer Mundo, ignorando lo que ocurre en su
contorno nacional mas inmediato y sin saber cémo relacionarse con él,
¢como van a tomar después decisiones que respondan a las necesidades
mas basicas del pais? ¢Cémo van a comprender a los sectores populares a
los que evitaron durante su formaciéon? Es sin duda fundamental seguir
ampliando y democratizando cada vez mas y mejor el abanico social de
nuestra clase politica, evitando discriminaciones y privilegios. Pero no
por ello hay que dejar al margen del nuevo enfoque a las nuevas genera-
ciones del sector que de hecho ya tiene acceso casi automatico a ella.

Educacion superior

Lo hasta aqui sefialado es igualmente pertinente para la educaciéon supe-
rior, tanto ptiblica como privada. De hecho, la reforma educativa ha ape-
lado a una y otra en diversas ocasiones. Dentro del sistema estatal, el pro-
grama de maestria en Eis de la Umss de Cochabamba, bajo los auspicios
del ProeiB Andes y la Gtz, esta dirigido por uno de los principales artifi-
ces del ETArE, el equipo que disend la reforma educativa, y esta ofreciendo
ya un mayor nivel de capacitaciéon a gente intimamente comprometida
con esta tematica. Dentro del sistema privado, la Universidad Catélica es
la que ha administrado los concursos de calificacion para directores y do-
centes en diversas ocasiones y la Universidad de Aquino ha capacitado a
los nuevos asesores pedagogicos. Los convenios promovidos en 1999 por
el MEcyp para apoyar a los Ins han sido suscritos por cuatro universidades
publicas y cuatro privadas. Con todas estas iniciativas las universidades
se han ido apropiando mas de la reforma educativa y los maestros se han
sentido también mas “universitarios”. Con estos antecedentes, esboce-
mos algunas de las tareas a realizar en este nivel superior.

Ante todo, es propia de este nivel universitario la tarea fundamental de
capacitar a los futuros profesionales para que después puedan ejercer
su especialidad en un contexto de apertura y didlogo intercultural. Esta
tarea es esencial ante todo en el rubro de la pedagogia. Con ocasién de la
puesta en marcha de la reforma educativa, muchas universidades, tanto
publicas como privadas, han percibido que se les abria un mercado en
la creciente demanda de pedagogos y han aumentado notablemente su
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oferta de licenciaturas, con especial referencia a la mayor profesionaliza-
cién de maestros en ejercicio en una amplia gama de especializaciones.
Pero en muchas de estas ofertas, aparte de otras deficiencias, sorprende
la poca atencién que se ha puesto en la dimensién Eis. {Coémo podran
entonces estos nuevos licenciados implementar después este eje tan
fundamental de la reforma en los cargos que desempenen en su vida
profesional? Hay que supervisar también como las universidades que
han entrado en los convenios para fortalecer a los INs cubren esta dimen-
sion tan esencial en la formacién de las nuevas generaciones de docen-
tes. Estas cautelas se hacen todavia mas perentorias porque la mayoria
de las universidades involucradas carecian de experiencia previa en este
punto, quizas por no haber estado involucradas en la reforma desde an-
tes. Dicho lo mismo en positivo, por esta via se estin por fin involucran-
do en la reforma, para lo cual necesitan un seguimiento mas cercano
en uno de sus principios fundamentales, que es el que aqui nos ocupa.

La necesidad de un enfoque intercultural aparece también de forma apre-
miante e ineludible en la capacitacién para cualquier otra profesion que
implique después el contacto directo o indirecto con gente de otra cultura
distinta de la propia o la elaboracién de politicas que atafien a ellas y a las
relaciones entre grupos sociales. Ahi entran la mayoria de las ciencias so-
ciales, el derecho, los especialistas en desarrollo rural, la comunicacion,
los médicos y otros servidores en el campo de la salud, etc. Esta nece-
sidad se extiende también a carreras y establecimientos muy especiali-
zados, como los seminarios para futuros sacerdotes o misioneros, muy
presentes en el sector rural, o incluso los institutos militares y policiales,
cuyos egresados tienen después un contacto permanente con soldados y
policias originarios de otras culturas. Hay en cada uno de estos campos
un doble nivel. El primero, comun a cualquier estudiante, es la apertura
general que debe desarrollar hacia los y lo culturalmente diferente(s) para
que después sea sensible a este aspecto con el que sin duda tropezara en
su vida profesional. El segundo nivel es la calificacién de siquiera algunos
para que puedan actuar de manera directa y estable en un medio cultu-
ral distinto del propio. Estos necesitan una comprension mas detallada
del contexto cultural en que deberan moverse e incluso un manejo sufi-
ciente del idioma. Las grandes carencias y necesidades del pais en estos
sectores, mayormente rurales y periféricos urbanos, justifican de sobras
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la necesidad de desarrollar también este segundo tipo de especialidades
dentro de diversas carreras, como ya existe por ejemplo en la de idiomas.

El problema previsible es que, si dejamos este punto al simple juego de
la oferta y la demanda, es probable que esta tltima sea baja por la mayor
dificultad que puede implicar esta especialidad y la menor compensacién
econémica que en ella se prevé. Es un caso claro de conflicto entre el libre
mercado y la equidad o la ética social. Serd pues oportuno que se plantee
aqui una discriminacion positiva por parte de los establecimientos docen-
tes y del mismo Estado. Tal preferencia podria favorecer, por ejemplo, a es-
tudiantes que provienen ya de las culturas en cuestioén y deberia ser objeto
de estimulos econémicos suficientemente atractivos, de una forma seme-
jante a los que aqui y en la reforma educativa se plantean para los docentes
que ejercen en zonas especialmente dificiles. Desde tiempo atras las or-
ganizaciones campesino-indigenas han venido reclamando la creacién de
universidades en el campo, mas orientadas a su gente y problematica, y de
vez en cuando se ha reconocido el rango de educacién superior a algunos
centros educativos rurales. Deben citarse también las extensiones rurales
de diversas universidades, como la de la pacefia Umsa en Viacha y las de la
Universidad Catdlica y de la Universidad Salesiana en diversas partes del
campo y en centros urbanos intermedios. Con un enfoque mas innovador
pero menor presencia en el agro ha iniciado también sus actividades la
Universidad de la Cordillera, en La Paz, con un énfasis particular en la
problematica de los pueblos originarios; a ella se ha asociado la biblioteca
de Cipca, especializada también en esta tematica. Un primer desafio en la
ensefanza superior alternativa para el sector rural es garantizar la calidad
de la oferta, para no caer en la creacién de pseudo universidades de se-
gunda o tercera categoria para el area rural. El segundo, es asegurar que la
oferta no sea una simple reproduccién de lo que hacen sus pares urbanos
tradicionales, sino algo inédito, que tome en cuenta las especificidades
culturales y sociales del medio en que se insertan.

Una dltima tarea y contribucion igualmente fundamental del nivel su-
perior es la de aportar con investigaciones. Es mucho lo que atin nos
falta conocer para desarrollar los instrumentos adecuados en toda la
problematica intercultural y plurilingiie. Carecemos atn de la descrip-
cién de algunas lenguas o aspectos de ellas, indispensable para la elabo-



450 XAVIER ALBO | OBRAS SELECTAS | Tomo XIl: 2001-2004

racién de materiales didacticos en ellas o sobre ellas, y nos falta analizar
innumerables aspectos de cada cultura, de las relaciones e influencias
mutuas entre grupos de diversas culturas, o de la elaboraciéon de pro-
puestas. En este campo se podria fomentar el apoyo al trabajo de tesis
en aquellas areas especificas en que se prevea una mayor necesidad.

Son ya varios los programas interculturales en diversas disciplinas, so-
bre todo dentro de la Umss en Cochabamba, que cobija la maestria en
EiB del ProEiB Andes, la maestria en cultura y cultivos andinos auspi-
ciada por Agroecologia Universidad de Cochabamba [Acruco] y el di-
plomado en interculturalidad del Ceipis. Existen ademas el diplomado
y la flamante maestria en salud intercultural de la Universidad Tomas
Frias en Potosi, con apoyo de la Organizacién Panamericana de la Salud
[Ops], los estudios de lengua aymara y quechua en la Umsa de La Pazy
las numerosas tesis sobre diversas culturas bolivianas presentadas en
la sede de la Universidad Catolica en Cochabamba, donde existe ade-
mas la Biblioteca Etnolégica, una de las mejores colecciones del pais en
este campo. Los concursos y becas de investigaciéon multidisciplinar en
ciencias sociales, patrocinados por el Programa de Investigaciéon Estra-
tégica de Bolivia [PieB] han contribuido también a realizar nuevas bus-
quedas en estas tematicas, incluidas varias directamente relacionadas
con el proceso de la reforma educativa y los pueblos originarios.

Todos estos no son sino los primeros pasos en un terreno amplio y ain
poco trillado. Pero estos antecedentes, multiplicados en los ultimos
afos, nos hacen concluir con un toque de esperanza sobre lo que se pue-
de seguir avanzando también en este campo de la educacién superior.
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