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Prefacio

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) tiene el
gusto de presentar, a los maestros y maestras de Bolivia y a la comuni-
dad académica nacional, el libro De resquicios a boquerones: andlisis de la
educacion intercultural bilingiie, elaborado por Luis Enrique Lépez y un
equipo de investigadores del Programa de Formacién en Educacién
Intercultural Bilingtie en los Paises Andinos PROEIB Andes), apoyado
por la Cooperacién Técnica Alemana (GTZ).

El volumen que ahora presentamos da cuenta de los avances que ha
tenido esta modalidad educativa en el pais, desde el afio de 1982 que
marcé el retorno a la democracia y el surgimiento de las voces de los
indigenas y maestros bolivianos que han impulsado una educacién de
relevancia social, con pertinencia cultural y lingiiistica.

La publicacién de este libro reviste una particular importancia. En
primer lugar, hace parte de un trabajo de investigacién que presenta un
capitulo fundamental de la historia de la educacién en Bolivia y que se
refleja en este documento y en un video. Ha sido ademds un trabajo
conjunto realizado entre PROEIB Andes y UNICEF, con el apoyo del Rei-
no de Suecia, en el marco del Proyecto de Educacién Intercultural Bilin-
glie (PEIB).

En segundo lugar, con De resquicios a boquerones... se ha querido re-
saltar el papel que ha tenido el PEIB en la educacién boliviana. De ser en
sus inicios una experiencia piloto realizada con éxito en algunas comu-
nidades y escuelas, al transcurrir el tiempo, pasa a convertirse en un
modelo para la toma de decisiones nacionales en materia educativa en
1994, con la aprobacién de la Ley 1565. Asimismo, sus recursos y los
materiales educativos producidos sirvieron de insumos para el cambio
del sistema educativo nacional, alo largo de més de una década.



10 De resquicios a boquerones

Finalmente, en la actual coyuntura politica que vive Bolivia y ad por-
tas del 1I Congreso Nacional de Educacién y de la Asamblea Nacional
Constituyente este documento puede ser de utilidad en la definicién de
programas y estrategias para el futuro de la educacién en el préximo de-
cenio, dentro de las metas y compromisos internacionales firmados por el
pais, como las Metas del Milenio y los Acuerdos de Dakar, entre otros.

De resquicios a boquerones...es un libro comprometido con la educa-
cién boliviana y sobre todo con los miles de maestros y maestras que le
dieron forma a la educacién intercultural bilingtie en el pais que permi-
te sentar las bases de una sociedad mds justa y equitativa, en donde los
derechos de los nifios, nifias y de los pueblos indigenas sean reconoci-
dos y respetados.

Guido Cornale
Representante del UNICEF en Bolivia



Introduccion

De resquicios a boquerones. La educacion intercultural bilingiie en Bolivia
esperaba ver la luz luego de la realizacién del 1I Congreso Nacional de
Educacién, en tanto se pensaba que allf ineludiblemente se tocarian te-
mas relativos a la educacién intercultural bilingiie y se llegaria a acuer-
dos respecto a su futuro. Sin embargo, hemos decidido proceder a su
publicacién, dada la postergacién que por segunda vez ha tenido la rea-
lizacién del Congreso y de la incertidumbre existente respecto al mismo
y a su realizacién, dada la renuencia de un sector del magisterio de par-
ticipar en el evento.

De resquicios a boquerones... tuvo su impulso inicial por parte del Fondo
de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), institucién que con-
vocd a un concurso publico para la sistematizacién de las experiencias
acumuladas por el Proyecto de Educacién Intercultural Bilingtie (PEIB),
que desde fines de los afios ochenta ejecutase este organismo con apo-
yo, entre otros, de la Cooperacién del Reino de Suecia. Para realizar este
cometido, desde el Programa de Formacién en Educacién Intercultural
Bilingtie para los Paises Andinos (PROEIB Andes), conformamos un equi-
po de investigacion compuesto por docentes, egresados y estudiantes
de la Maestria en Educacién Intercultural Bilingtie, a quienes se sumé
un grupo de investigadores de apoyo que nos ayudaron en la recolec-
cién de la informacién en terreno.

El trabajo comenz6 en septiembre 2003, con la recoleccién de infor-
macién en 153 comunidades rurales, de las cuales 134 pertenecian a las
tres regiones sociolingiiisticas en las que se desarroll6 el proyecto —la
quechua, la aimara y la guarani-chaquefia— y 15 a la regién amazoénico-
oriental en la que trabajamos, sobre todo, en comunidades chiquitanas,
guarayas, moxefias, movimas y sirionds. Asf, en nuestro camino por di-
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versas localidades del pafs en las que se habia aplicado la educacién
intercultural bilingiie o en las que atin no estaba en aplicacién, y por
medio de estrategias, mecanismos e instrumentos distintos pudimos
adentrarnos en diversas dimensiones de la educacién intercultural bi-
lingiie en el pais y de las percepciones que sobre ella tienen distintos
sectores de la poblacién boliviana. Las conversaciones informales, las
entrevistas, los grupos focales, los talleres de reflexién e incluso la parti-
cipaciéon en diferentes eventos académicos por parte de los diferentes
miembros del equipo de investigacién nos posibilitaron obtener infor-
macién rica y variada y, en gran medida, reconstruir una parte impor-
tante de la historia educativa del pafs y de su compleja situacién actual.

Que el estudio se desarrollase en una época particularmente dificil
pero a la vez importante de la historia boliviana marcada de aqui en ade-
lante por la emergencia indigena y su participacion activa en la politica
nacional contribuyé sobre manera al anélisis de la situacién de la educa-
cién intercultural bilingiie. No menos importantes fueron las negociacio-
nes que se iniciaron en el pais a comienzos del afio 2004, a raiz de la convo-
catoria al I Congreso Nacional de Educacién, instituido por la Ley 1565
de 1994, en el marco de la participacién popular en la educacién. Tam-
bién lo fueron las consecuentes discusiones que se generaron respecto a
la politica educativa nacional, en general, y, en particular, en lo que con-
cierne al desarrollo de la educacién intercultural bilingiie en el pafs, en
el marco del avance indigena y de una paralela e inusual apertura en la
sociedad boliviana respecto a la temdtica indigena. Cada uno de estos
acontecimientos complicé mds nuestra tarea y complejizé nuestros and-
lisis con el consiguiente retraso en la publicacién de este libro.

Ellibro que ahora ponemos a disposicién va mds alld de la sistema-
tizacién de un proyecto especifico y, en rigor pretende, dar cuenta de un
poco mds de tres lustros de historia de la educacién intercultural bilin-
giie en Bolivia, dando especial importancia a la voz de los protagonistas
de este largo recorrido en busca de mayor equidad y pertinencia en la
educacién. Y es que, en su lucha por la dignidad, los lideres indigenas
bolivianos y sus organizaciones apostaron por una educacién vehiculada
por su lengua y que apelase a sus conocimientos, saberes, tradiciones y
précticas para superar las serias deficiencias que el sistema educativo bo-
liviano experimentaba cuando estas acciones comenzaron a desarrollarse
desde una visién renovada, a principios de la década de los noventa.

Desde entonces hasta ahora, mucha agua ha corrido bajo el puente
y mucha mds discurrird en tanto el movimiento indigena, reunido en lo
que hoy se conoce como el Bloque Indigena, responsable de la prepara-
cién de la propuesta indigena-originaria al I Congreso Nacional de Edu-
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cacién, ha asumido una postura de defensa de la educacién intercultural
bilingtie, pero, como no podia ser de otra forma, ha optado también por
una posicién critica de lo que se ha hecho y pone el acento en aquello
que no se ha podido hacer adn en estos primeros quince afios de una
educacién alineada con las necesidades, deseos y expectativas del mo-
vimiento indigena. Que ello ocurra en un momento en el cual se revisa
la historia republicana del pais y los indigenas bolivianos postulan la
refundacién de Bolivia, nos parece sumamente importante. Si a ello afia-
dimos que la propuesta educativa indigena desaffa a la comunidad na-
cional para que, de una vez por todas, toda decisiéon que atafie tanto a la
poblacién indigena como a la sociedad boliviana en su conjunto sea to-
mada con los indigenas y no sin ellos; y que se plantea ademas el reto de
una revision critica de la condicién nacional boliviana atin vigente, con
la consiguiente puesta en duda del discurso politicamente correcto
instaurado en el pais de respeto a la diversidad, en el marco del
muticulturalismo liberal de la década de los noventa del Siglo XX.

Como se podrd ver a través de los andlisis que compartimos con
nuestros lectores, lo que comenzé primero como una demanda de ma-
yor pertinencia educativa para la poblacién indigena del pais y como
una posibilidad de cambio educativo, a través de un proyecto piloto, ha
trascendido un dmbito sociocultural y étnico especifico para abordar
también la dimensién politica nacional, desde una perspectiva que
involucra a todos, indigenas y no-indigenas. Como este libro da cuenta,
los indigenas bolivianos que lideraron este proceso tenian claro que no
se trata s6lo de modificaciones en la esfera educativa sino y sobre todo
de una transformacién profunda de las maneras de pensar, sentir y ac-
tuar en un contexto de acendrada discriminacién, racismo y exclusién
politica. Para avanzar, optaron por aprovechar los resquicios que la de-
mocracia liberal les ofrecia, pero transitaron por ellos con la conviccién
que tales resquicios tenfan que convertirse en boquerones. Y es que no
podia ser de otra forma pues su lucha era sobre todo por la dignidad y
por el reconocimiento real, efectivo y con consecuencias précticas y coti-
dianas del cardcter multiétnico, plurilingiie y multicultural que los inte-
lectuales y politicos bolivianos le reconocen a Bolivia desde hace aproxi-
madamente tres décadas. De resquicios a boquerones... intenta precisamente
dar cuenta de este complejo y complicado proceso aunque poniendo el
acento en la esfera educativa, esfera que, por lo demads posibilité que
muchos lideres indigenas de hoy tomasen conciencia de sus derechos y,
entre ellos, del propio derecho a la diferencia.

Luego de un primer capitulo en el que se presenta una contex-
tualizacion breve de la situacién en la que se desarrolla la EIB en el pais,
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en el segundo se intenta reconstruir la historia de la lucha indigena por
la inclusién desde principios del S XIX y hasta fines de la década de los
ochenta, pasando por dos momentos claves de la historia indigena boli-
viana: (i) la instauracién de movimientos autogestionarios indigenas de
principios del S XIX por construir una escuela propia y por el reconoci-
miento del derecho a la educacién, y posteriormente (ii) a raiz de la Re-
volucién Nacional de 1952, que trajo consigo la amplia y masiva difu-
sién de una educacién homogeneizadora y castellanizante en el marco
del Cédigo de la Educacién Boliviana de 1955. El tercer capitulo esta
dedicado a una reconstruccién y revisién critica del Proyecto de Educa-
cién Intercultural Bilingtie (PEIB) que ejecutaron el Ministerio de Educa-
cién y el UNICEF, con participacién de lideres, maestros y profesionales
indigenas de las regiones aimara, guarani y quechua. En el cuarto capi-
tulo se da cuenta de lo ocurrido en materia educativa intercultural y
bilingiie en el pais, como resultado de la aprobacién de la Ley 1565 que
derogé el Cédigo de 1955 e instaurd un proceso de reforma educativa
que asumio los activos y pasivos del proyecto piloto y convirti6 la edu-
cacion intercultural bilingtie en politica de Estado por més de una déca-
da continua. El quinto capitulo aborda uno de los aspectos que todos los
actores entrevistados consideraron determinante para el futuro de este
nuevo tipo de educacién: la formacién de recursos humanos, para lo
cual se revisan y colocan en perspectiva diversas iniciativas que de una
u otro forma han acompafiado la implantacién de la educacién
intercultural bilingiie. El sexto capitulo destaca el papel transformador
que la educacién intercultural bilingtie ha jugado en el pais sobre todo
en los dltimos tres lustros y da cuenta de cémo algunos de los resquicios
abiertos por el proyecto piloto de los noventa van constituyéndose en
verdaderos boquerones que estdn transformado para siempre a la socie-
dad boliviana. El libro concluye con un conjunto de reflexiones respecto
al destino qué podria tener la educacién intercultural bilingtiie en el pafs,
alaluz de comparaciones entre lo que ocurre en Bolivia y lo que aconte-
ce en otros paises de la region.

Como se sefial6 al inicio de esta introduccién, hubiésemos querido
incluir en este analisis la revisién de las discusiones y conclusiones que
sobre la educacién intercultural bilingiie y temas relacionados pudieron
haber tenido lugar en el I Congreso Nacional de Educacién. Las poster-
gaciones ya aludidas nos impiden cumplir con este cometido pero, para
llenar parcialmente este vacio, recurrimos en nuestros andlisis a los avan-
ces de las propuestas educativas ya publicadas con vistas al congreso,
asi como también a las noticias y comentarios que al respecto han circu-
lado en la prensa nacional.
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Visto ademads que la convocatoria a una Asamblea Constituyente es
al parecer inevitable y que éste deberd ser el escenario privilegiado en el
cual la cuestién educativa deberd ser planteada y en ese contexto tam-
bién el del papel que la educacién intercultural bilingiie debera cumplir
en la construccién de un nuevo tipo de Estado y de una nueva forma de
ciudadania que recoja la diversidad boliviana, De resquicios a boquero-
nes... busca contribuir a este proceso poniendo al alcance de los que par-
ticipen en tan importante cdnclave un conjunto de reflexiones y andlisis
sobre los origenes, desarrollos y desafios de la educacién intercultural
bilingiie en Bolivia.

La elaboracién de este libro se favorecié por el involucramiento de
los miembros del equipo en actividades previas y simultdneas a la reali-
zacién de la investigacion. Entre ellas, cabe destacar la sinergia genera-
da con una investigacién especifica llevada a cabo por algunos miem-
bros del equipo sobre las percepciones y opiniones de distintos actores
de la comunidad educativa sobre el tipo de educacién que desean y la
oferta educativa que el Estado entrega (cf. Arispe y otros 2004), la siste-
matizacién que el PROEIB Andes emprendiera del Programa de Capaci-
tacién en Lectura y produccién de Textos y de Ensefianza de Castellano
como Segunda Lengua (Limachi y Mandepora, en prensa) y un estudio
internacional en el cual este programa estd inserto con instituciones aca-
démicas de otros tres paises de la regién (Nicaragua, Perti y México)
sobre ciudadania, interculturalidad y educacién en relacién con la for-
macién de liderazgos indigenas (cf. Lépez, Jiménez y Machaca 2004). A
nuestro andlisis también contribuyeron un estudio cuantitativo previo
sobre la evolucién de la educacién intercultural bilingiie y acerca de los
resultados cuantitativos de las politicas en esta materia entre 1995y 2002
(Lépez y Murillo, en prensa). En cierto modo, De resquicios a boquero-
nes... es parte de al menos una trilogia de estudios promovidos desde el
PROEIB Andes con el fin de establecer un balance critico, pero compro-
metido, de la educacién intercultural en el pais, junto con Percepciones de
la EIB 'y Piedra sobre piedra: una década en biisqueda de la equidad en Bolivia.

Complementan a esta trilogfa el video La EIB en Bolivia: De proyecto a
politica de Estado, elaborado también como parte de este fuerzo de siste-
matizacién, impulsado por el UNICEF, realizado con apoyo de la pro-
ductora IN FOCUS de La Paz en el afio 2004, y a través del cual se intenta
dar cuenta de la posicién asumida por el Estado boliviano respecto de la
educacién intercultural bilingtlie, esta vez a través de las voces de las
autoridades de gobierno que estuvieron involucradas en el sector, tanto
en el momento en el cual el proyecto piloto apoyado por el UNICEF se
iba gradualmente transformando en politica estatal, como cuando sus
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principios y acciones fueron asumidos y recreados en el marco de la
Reforma Educativa boliviana iniciada en 1991 con los estudios e in-
vestigaciones previas. Pero nuevamente en este caso también sugeri-
mos consultar los videos elaborados por los cuatro Consejos Educati-
vos de Pueblos Originarios en el marco del Proyecto Tantanakuy y bajo
el asesoramiento de sus técnicos, pues en esta serie de cuatro videos que
llevan por titulo Sensibilizacion en EIB (cf. Arispe y otros 2004) se recogen
posiciones y puntos de vista de los directivos de los consejos que ellos
buscan transmitir a padres y madres de familia como a distintos miem-
bros de las comunidades que atienden, tanto a través de la lengua origi-
naria como del castellano, de forma de comunicar lo que ellos conciben
por educacién intercultural bilingtie y asf contribuir a la concientizacién
de las comunidades respecto de las ventajas de la utilizacién de las len-
guas indigenas en la educacion.

Sin el apoyo decidido, permanente y critico de los cuatro Consejos
Educativos de Pueblos Originarios el esfuerzo que ahora concluimos no
hubiera visto la luz. La constante interaccién con sus directivos y el in-
tercambio periddico de puntos de vista respecto a los vaivenes que ca-
racterizaron el desarrollo de la educacién intercultural bilingiie desde el
afio 2002 a esta parte nos permitieron una mejor comprensién de lo que
iba aconteciendo. También constituyeron elementos enriquecedores las
propias decisiones y medidas que tomaban los Consejos para asegurar
la defensa de la educacién intercultural bilingiie pero a la vez el anélisis
critico con vistas al mejoramiento de lo que ella significa e implica para
el pafs. En verdad no podia ocurrir de otra forma, pues a diferencia de
lo acontecido en otros paises de la regién, en éste la educacién
intercultural bilingiie naci6 con el movimiento indigena y fueron ellos,
aliados inicialmente con los maestros rurales, quienes la impulsaron y
la llevaron a donde hoy se encuentra.

Resta atin ver qué ocurrird en cuanto a la educacién intercultural
bilingtie en el futuro préximo y qué decisiones se tomaran al respecto
en la Asamblea Constituyente que habrd de sefialar el rumbo que la
politica educativa nacional tomaréd en el futuro, también de cara al cum-
plimiento de acuerdos internacionales referidos a las Metas del Milenio
y alos Acuerdos de Dakar sobre Educacién para Todos. Esperamos que
asi como en el I Congreso Nacional de Educacién de 1992, se decidié
impulsar la educacién intercultural bilingtie en la via para reforzar el
proceso democrético que Bolivia habia iniciado en 1982, en la Asamblea
Constituyente la conviccién en este nuevo tipo de educacién se fortalez-
cay renueve a la luz de avances como los aqui sefialamos. Ademads de
ello, serd importante analizar en qué medida, y si se convoca, el Il Con-
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greso Nacional de Educacién, avanza en la direccién trazada por la pro-
puesta indigena que reivindica el cardcter liberador y anticolonial de la
educacién intercultural bilingiie y que, por ende, nos desaffa a todos a
avanzar hacia una posible educacién intercultural bilingtie de doble via
que involucre también a los hispano hablantes no sélo en lo que hace a
su educacion idiomatica sino también y sobre todo al reposicionamiento
de los conocimientos, valores, saberes y précticas que la sociedad boli-
viana ha heredado de sus ancestros gracias a la diversidad cultural que
histéricamente la caracteriza. ; Asumird Bolivia este desafio en este nue-
vo perfodo de transformacién educativa que comienza el 2006? ;Se avan-
zard camino de una descentralizacién educativa que implique también
el des-centramiento del curriculo, la revisién epistemoldgica e ideol6gi-
ca de sus supuestos y la diversificacién curricular en el plano local, de
manera de responder a lo que las comunidades y sus pueblos requie-
ren? ;Se superardn las malas herencias del sistema educativo tnico y
uniforme que rigié en Bolivia hasta 1994, para avanzar en el camino de
distintas estrategias y modalidades de educacién intercultural bilingtie
en funcién de las caracteristicas igualmente diferenciadas de los distin-
tos segmentos de su poblacién? ;Cuando ello ocurra estaremos ante una
educacién intercultural bilingiie estatal enriquecida y fortalecida, de
doble via y de cardcter y cobertura nacionales o se habran instalado en
el pais tantos tipos de educacién como cinrcunscripciones existan? Pre-
guntas como éstas, al lado de otras deberdn ser discutidas sin dilacién
precisamente ahora que Bolivia estd ad portas de una Asamblea Consti-
tuyente.

Esperamos que De resquicios a boquerones... y los andlisis que en este
libro proponemos contribuyan a la reflexién en la bisqueda de una edu-
cacién de mejor calidad y que desde los limites en los que ella se ubica
contribuya con respuesta a las angustias que la sociedad boliviana hoy
comparte respecto a cémo ser una y ser muchas ala vez y a cémo asegu-
rar la unidad en la diversidad. ;Podré la educacién intercultural bilin-
gtie coadyuvar a dicho cometido? América Latina tiene puestos sus ojos
en Bolivia para ver en qué medida la educacién intercultural bilingiie
boliviana es capaz de responder a los nuevos desafios que la reinvencién
social de su historia le plantea. Lo que en Bolivia ocurra, por seguro,
tendrd resonancia més alld de sus fronteras.

Cochabamba, diciembre 2005

Luis Enrique Lépez






CAPITULO I
Los contextos de la educacion intercultural
bilingiie en Bolivia

En 1990, cuando los indigenas [...] salieron de los llanos de Mojos en
la Marcha por el territorio y la dignidad llegaron a la cumbre del
camino que va a Los Yungas, a pocos kilémetros de la ciudad de La
Paz, [...] los esperaba un gran recibimiento preparado por la CSUTCB
para celebrar el histérico encuentro entre las culturas indigenas de
oriente y de occidente. Aquella marcha generé mucha solidaridad,
emotividad y expectativa. En el imaginario colectivo de muchos
andinos (indigenas y no indigenas) se esperaba que los originarios
de las tierras bajas fueran como los “‘chunchos’ o los “tobas’ recreados
en las danzas tradicionales. Para ellos, resultaba hasta cierto punto
decepcionante que los supuestos ‘salvajes’ no vistieran plumas, no
usaran atemorizantes maquillajes de guerra ni se desplazaran dan-
do espectaculares brincos sino que, méds bien, fueran personas co-
munes, ‘s6lo” otros bolivianos organizados y luchadores. El caso es
que, siguiendo la tradicién de la milenaria civilizacién andina, el
punto culminante de la solemne ceremonia inclufa el sacrificio de
algunos animales, el riego benéfico y fecundo de la tierra con la san-
gre de las ofrendas y el rito de untar con un poco de esa sangre el
rostro de los presentes. Cuando los esperados “salvajes’ llegados de
oriente vieron aquello, se miraron unos a otros muy sorprendidos y
algunos comentaron en voz baja: ‘jEstos si que son salvajes;’
Moénica Sahonero, 2003:1

Cuando yo estaba [en la escuela] no se permitia... habia que hablar
mejor el castellano. No nos incentivaban... Mds bien nos decfan:
’¢Cémo van a hablar asi? jDeben de dejar ya eso!’, a mi me decian,
(no? Porque, cuando yo iba, empezaba a hacer bromas en ignacia-
no, y me refa porque los otros no me entendian, y yo mds les decia
y ellos se burlaban. Como burla me decfan: ‘;Ya, éste es indigena!”
Y no es que era indigena, sino que tenia que hablar.
Secundino Matareco,
responsable del bachillerato moxeiio ignaciano, 10.2003.

Mi madre, para que sea una ‘sefiorita’, me puso a la escuela a que
aprenda a leer y escribir en castellano. Como era de esperar, yo no
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iba a la escuela; en el camino me desviaba a los cerros y ahi me
dedicaba a tejer, a observar todos los rincones que a mi paso en-
contraba; me gustaba cantar contra el viento, hacia el viento, que-
ria aprender a volar de un cerro a otro.

Luzmila Carpio, connotada canta-autora quechua, 2.2004

De la escuela empezé a nacer el movimiento indigena. Los padres
de familia a poca escala se encontraban aglutinados, como indige-
nas, por los nifios que se encontraban ahi. Se vio la necesidad de
una pequefia escuela que casi reventaba de nifios. Se vio la necesi-
dad de cémo adquirir tierras, y cuando se empezé a buscar perso-
nas que querian apoyar para hacer un evento se empezé a formar
un cuerpo como es el movimiento indigena. Este movimiento em-
pez6 a ver nuestras necesidades, vio el abuso a los nifios, a las ma-
dres, el abuso a los padres pobres de los nifios, iban a las estancias
a trabajar, eran abusados y discriminados, la mujer y los nifios
tenian que trabajar en la estancia. Entonces mucha gente pensaba
sacar a sus nifios de la escuela y llevarselos por necesidades al cam-
po. A partir de esa necesidad, se empezé a hacer reuniones, se em-
pez6 a formar la Central Indigena del Cabildo de Moxos.

Raguel Rivera, dirigente moxeria, 10.2003

1. Bolivia indigena

Bolivia tiene una extensioén territorial de 1.098.501 km? y una pobla-
cién de 8274.325, de conformidad con los resultados del Censo Nacio-
nal de Poblacién 2001. De ellos, el 50,2% estd constituido por mujeres y
el 49,8% por varones. La densidad poblacional promedio en el dmbito
nacional es baja, y varia entre 26,7 y 0,6 habitantes por km? con s6lo un
promedio de 7,56 habitantes por km?, cifra que da cuenta de uno de los
grandes desafios que tiene ante si el sistema educativo producto de la
gran dispersién poblacional que caracteriza fundamentalmente a las
zonas rurales del pais, al parecer por unos afios mds reductos todavia
principales de la poblacién indigena. Muestra de la dispersiéon pobla-
cional que caracteriza a Bolivia y que complejiza ain mads la situacién
de su sistema educativo es que, por ejemplo, en el departamento de
Potosi la densidad poblacional es de 5,85 habitantes por km.? y en los de
Beni y Pando es de 1,50 y 0,68 habitantes por km? respectivamente.

La mitad de los bolivianos tiene menos de 20 afios; los nifios y nifias
de entre 6 y 13 afios constituyen el 20,4% del total de la poblacién nacio-
nal; y los bolivianos con 10 y 24 afios son aproximadamente el 32% de la
poblacién total del pais (Censo 2001), lo que da cuenta del cardcter
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mayoritariamente joven de la poblacién boliviana y que a la vez permite
comprender los retos ante los cuales se encuentra la educacién nacional.

La gran mayoria de los nifios bolivianos (aproximadamente 97%)
logra ya matricularse en el sistema educativo, aunque, como veremos
mads adelante, el acceso a estos servicios varia de zona a zona, estable-
ciéndose diferencias entre unos nifios y otros, asi como también entre
nifios y nifias, respecto de la posibilidad de mantenerse dentro del sis-
tema durante los 8 afios que la legislacion vigente considera como el
periodo obligatorio en el cual todos los bolivianos deberian recibir esco-
laridad gratuita, segtin la Constitucién Politica del Estado.

El162,4% de la poblacién boliviana vive hoy en el drea urbana y un
37,6% en el drea rural (cf. Censo 2001)", aunque es menester dejar en
claro que en muchos asentamientos urbanos, incluidas determinadas
ciudades intermedias, persisten patrones culturales mds caracteristi-
cos del medio rural y que, ademds, los nexos entre campo y urbe son
dindmicos y permanentes. Muestra de ello son, por ejemplo, las aso-
ciaciones de residentes, fraternidades y clubes de migrantes, que re-
producen en las ciudades practicas culturales diversas, caracteristicas
de sus lugares de origen, retornan periédicamente a ellos para partici-
par en celebraciones especificas, mantienen parcelas de tierra dedica-
das a la agricultura y, a veces, contribuyen también econdmicamente al
sustento de los familiares que se quedaron en el campo o a la realizacién
de mejoras de infraestructura en salud y educacién en sus comunidades
de origen. Ejemplo de ello es lo que ocurre en El Alto, la tercera ciudad
en importancia demogréfica en el pais, y cuya dindmica social se ha
registrado bajo la acertada metédfora de “cabalgando entre dos mundos”,
para hacer referencia a los procesos socioculturales que marcan la
cotidianidad de la poblacién indigena que se ha asentado ahora en las
ciudades.? Estas poblaciones han encontrado estrategias no siempre ar-
monicas de complementariedad entre las formas de vida urbanas y las
rurales y recurren a unas o a otras cuando la situacién lo exige y lo con-
sideran necesario.

1 En 1950, en los albores de la Revolucién Nacional de 1952, la relaciéon urba-
no-rural era casi exactamente inversa a la actual, pues entonces el 73% de la
poblacién boliviana habitaba en el drea rural.

2 La mencionada metdfora fue acuiada en el marco de los estudios realiza-
dos por X. Alb6, T. Greaves y G. Sandoval sobre la cara aimara de La Paz,
cuyos resultados fueron publicados entre 1981 y 1987: Chukiyawu. La cara
aymara de La Paz. La Paz: CIPCA. Voldmen L, 1981; Voldmen II, 1982; Voliimen
III, 1983 y Voldmen IV, 1987.
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Y es que Bolivia, junto a Guatemala, constituye uno de los paises con
mayor presencia indigena en América Latina. No obstante, resulta atin
dificil precisar con exactitud qué porcentaje de la poblacién boliviana es
indigena o se reconoce como tal, en tanto la informacién proveniente de
los censos nacionales de poblacién hasta hace muy poco sélo nos permi-
tia conocer qué porcentaje de la poblacién hablaba un idioma nacional
distinto al castellano, sea en condicién de monolingtie en lengua indige-
na o de bilingiie con variado nivel de manejo del castellano. Lo cierto es
que, segtn el censo del 2001, de cada 10 bolivianos un poco méas de 5
hablan uno o maés de los 33° idiomas originarios atin vigentes en el pafs,
sea exclusivamente o de forma alternada con el castellano. Un 12,0% de la
poblacién nacional es monolingtie de habla originaria y un 48% es bilin-
gtie de originaria y de castellano o incluso trilingtie o cuatrilingtie.*

Sin embargo, los bolivianos que se autoidentifican con un pueblo
indigena u originario son mds y constituyen el 62% de la poblacién total
nacional, mayor de 15 afnos. Un 30% se declara quechua, 25% aimara y
un 6% se autoidentifica como uno de los otros 36 pueblos indigenas que
componen el pais. Estas cifras varian segtin analicemos la situacién de
las zonas urbanas o las rurales. Asi, en el departamento de La Paz, el
70% de la poblacién urbana se autoidentifica como originario o indige-
na, frente a un 92% de la poblacién rural pacefia. De igual modo, en el
departamento de Cochabamba, el 64% de la poblacién urbana y el 90%
de la poblacién rural se autodeclara indigena.

Pero, no se crea que esto sucede iinicamente en regiones con histori-
ca presencia de poblacién indigena mayoritaria, como es el caso de La

3 Elntimero de idiomas originarios hablados en Bolivia no coincide con el de
pueblos originarios en tanto una lengua puede ser compartida por comuni-
dades étnicas que se consideran diferentes de otras que hablan una varie-
dad del mismo idioma, aun cuando pueda existir inteligibilidad entre ellas.
Véase el cuadro 2, en el cual se observa la diferencia entre 36 pueblos y 33
lenguas que deviene, de un lado, de la distincién entre lengua y dialecto de
una misma lengua y, de otro, del hecho que no existe una relacién univoca
entre etnia y lengua. El caso boliviano, una vez mds nos muestra cémo un
mismo idioma puede ser hablado por personas que se identifican con y
pertenecen a comunidades étnicas diferentes. Tal es el caso, por ejemplo, de
los distintos subgrupos de moxefios que comparte un mismo idioma. Este
hecho resulta relevante para analizar también la problemdtica
sociolingiiistica del quechua en Bolivia y, en rigor, a lo largo del extenso
territorio en el que esta lengua atn se habla.

4  Estacifraincluye también cerca de un 3% aproximado de bilingties de dos o
mas lenguas originarias.
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Paz (aimara) o Cochabamba (quechua). Estas tendencias de mayor pre-
sencia indigena urbana también estdn presentes en departamentos con
mayor cantidad de poblacién hispano hablante como son Santa Cruz y
Tarija, otrora tradicionales enclaves de mayor presencia de poblacién
de origen europeo o de criollos y mestizos que reivindican sus ancestros
no-indigenas. En el departamento de Santa Cruz, el 34% de la poblacién
urbana y el 48% de la poblacién rural se define como originario; mien-
tras que en Tarija el 23% de la poblacién urbana y el 13% de la poblacién
rural hacen lo propio (Censo 2001). En todos los casos, se observa un
nivel ligeramente mayor de autoidentificacién con un pueblo indigena
que de conocimiento y uso de un idioma originario, lo que da cuenta de
una evolucién positiva en la percepcion favorable de la identidad indige-
na en el pais y de la gradual pérdida de la vergiienza étnica que lo carac-
terizaba como resultado de la condicién colonial atin vigente y del racis-
mo atdvico que todavia marca la relacién entre indigenas y no-indigenas.

Este cambio tuvo su primera expresion politica, cuando en las elec-
ciones generales de 2002, participaron dos sectores del movimiento po-
pular, y por ello en gran medida también indigena, a través de dos par-
tidos politicos, en tanto éste constituye el tnico mecanismo que la ley
aun permite para acceder al poder gubernamental. Se trata de los parti-
dos Movimiento al Socialismo (MAS) y Movimiento Indigena Pachakuti
(MIP), el primero de origen popular-étnico, liderado por el dirigente
cocalero Evo Morales, hoy diputado nacional, y el segundo, de base étnica
aimara, ex diputado nacional y uno de los dirigentes principales de la
Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia
(CSUTCB®), Felipe Quispe, El Mallku®. Ambos partidos lograron llevar al
Poder Legislativo a varios lideres y dirigentes, hombres y mujeres, de

5 Al 2005 dos facciones de la CSUTCB todavia disputaban el liderazgo de la
organizacién: una dirigida por el lider quechua Romdn Loayza, senador
suplente por el MAS en el periodo 2002-2005, y la otra a la cabeza de Felipe
Quispe, quien renuncié a su curul de diputado en el Congreso para el mis-
mo perfodo. A esta dificil situacién de la CSUTCB se afiade que otras orga-
nizaciones de base reivindican la representacion de los indigenas de tierras
altas, tal es el caso del Consejo Nacional de Ayllus y Marcas del Qullasuyu
(CONAMAQ) y de otras organizaciones de menor rango e incidencia. De
cualquier forma, atrds parecen haber quedado los dias de la otrora monolitica
y clasista CSUTCB.

6 Mallku es un vocablo quechua-aimara que significa “condor”, metéfora a
su vez utilizada para denominar a la cabeza de una comunidad o ayllu o, en
este caso, del pueblo aimara.
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los pueblos originarios del pais. Junto a ellos accedieron, por la via de
otros partidos tradicionales, algunos otros dirigentes indigenas que en-
tre todos constituyen la més fuerte presencia indigena en el parlamento
en la historia de Bolivia. Entre agosto 2002 y diciembre 2005 157 parla-
mentarios, 42 se autopresentaron como indigenas, 15 de los cuales son
mujeres (1 senadora y 14 diputadas). En las elecciones generales de di-
ciembre 2005, al cerrar la redaccién de este libro el MAS se perfilaba como
el principal contendor con mds de un 38% de las preferencias electora-
les, y en sus filas iban como candidatos reconocidos dirigentes indige-
nas tanto de tierras altas como de tierras bajas, algunos de los cuales
tuvieron un papel destacado en el desarrollo de la educacién intercultural
bilingtie en Bolivia.”

De modo similar, el ntimero de alcaldes y concejales indigenas, va-
rones y mujeres, ha ido en aumento® en el pais a raiz de los cambios
constitucionales mencionados mds adelante, asi como producto del avan-
ce del propio movimiento indigena en Bolivia (cf. Lopez y Regalsky 2005).
Ello hace que la presencia indigena en la toma de decisiones en los go-
biernos municipales sea determinante. Todo esto puede ir en favor de
una educacién con mayor pertinencia cultural y lingiiistica, dada la res-
ponsabilidad que la ley otorga a los municipios respecto de la educa-
cién de sus habitantes y del desarrollo socioeconémico de su circuns-
cripcién. Cabe al respecto, ademas, llamar la atencién sobre la existencia
cada vez mayor de municipios indigenas, producto de la motivacién de
los habitantes de determinadas localidades del pais, en razén de la aper-
tura que brinda la ley para la creacién de estas instituciones. Con el ac-
ceso creciente de indigenas al aparato estatal, en sus diversos niveles, la
visibilidad indigena en la esfera ptblica es igualmente mayor.

Esta notable reemergencia indigena en Bolivia ha ido acomparfiada
de una creciente atencién de todos los medios de comunicacién masiva.
Sin embargo, la cobertura que merece el movimiento indigena en pren-

7  Entre ellos destacaban como candidatos a diputados plurinominales, Froildn
Condori (quechua) y José Domingo Véliz (guarani). El trabajo de ambos fue
determinante para el avance de la EIB en el pafs, el primero como secretario
de educaciéon dela CSUTCB y después como presidente del Consejo Educa-
tivo de la Nacién Quechua, y el segundo como Presidente de la Asamblea
del Pueblo Guarani y reconocido activista de la lengua y cultura guarant,
ademds de autor de un diccionario monolingtie en guarani.

8 En algunas zonas del pais, como en el Norte de Potosi, hay municipios en
los cuales alcaldes y concejales son todos indigenas (Guillermo Cardozo,
comunicacién personal 2005).



Los contextos de la EIB en Bolivia 25

sa escrita, radio y televisién no siempre va encaminada a sensibilizar a
la poblacién hegemoénica minoritaria —que heredé el poder de la colo-
nia, y que lo ostenta desde los mismos origenes de la reptiblica—, respec-
to delanecesidad de un cambio de perspectiva y de una lectura diferen-
te del pafs. No siempre los medios de comunicacién destacan el profundo
sentido democrético que tienen los cambios que han ocurrido en el pafs
como resultado del avance indigena; y persisten voces y opiniones que
muestran a los indigenas como violentos y también como incapaces de
sostener los espacios de poder que han logrado conquistar a través de
una larga e histérica lucha por la visibilizacién, la inclusién ciudadana y
por llegar a una sociedad en la que se acepte la complementariedad
entre lo indigena y lo no-indigena.

No obstante, es necesario reconocer que es cada vez mayor el ntime-
ro de jévenes no-indigenas, hombres y mujeres, que se identifican con
las reivindicaciones indigenas y que las apoyan al momento de las elec-
ciones locales o nacionales. Contra esta gradual apertura de la sociedad
boliviana van manifestaciones radicales de algunos lideres indigenas,
sobre todo aimaras, que, tal vez como resultado de un comprensible
deseo de acelerar los cambios a su favor, realizan declaraciones ptblicas
étnico-radicales que provocan rechazo en diversos sectores de la pobla-
cién boliviana y que atemorizan incluso a sus potenciales aliados. El
camino por el que ahora transita el pais hacia una Asamblea Constitu-
yente parece agudizar estas tendencias radicales.

Como es de esperar, la reemergencia indigena ha motivado serias
preocupaciones por parte de un sector del empresariado y sobre todo
por quienes poseen grandes extensiones de tierra en el Oriente, Chaco y
Amazonia bolivianos. Tal vez a ello se deba que, luego de que en la
década de los 90 se experimentase una notable apertura estatal y social
hacia las reivindicaciones ancestrales indigenas, se observe desde el afio
2002 una suerte de retraccién gubernamental o al menos una dismi-
nucién del impetu con el cual antes se avanzé en las reformas demo-
craticas producto del autodescubrimiento del ser mayoritariamente
indigena de este pafs. Esta situacién se ha complicado mds con el descu-
brimiento de yacimientos mineros e hidrocarburiferos también en tie-
rras bajas y en particular en territorios reivindicados como indigenas.

2. Las lenguas originarias en el espacio nacional

Los hablantes de lenguas originarias estdn presentes en todos y cada
uno de los 9 departamentos que componen el pafs, aunque la mayor
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concentracién se da en los departamentos de Cochabamba, Chuquisaca,
La Paz, Oruro y Potosi, y en algunas provincias y municipios de Beni,
Pando, Santa Cruz y Tarija. Cabe reiterar que un fenémeno nuevo es el
referido a la presencia creciente y autoreconocida de hablantes de len-
guas originarias en todas las ciudades capitales del pais, hecho que las
convierte en urbes plurilingties en las que la mayoria de la poblacién
habla o conoce también una lengua indigena, como en Potosi (69%), El
Alto (64%), Sucre (61%), La Paz (56%), Cochabamba (55%) y Oruro (51%)
(Censo 2001). Estos porcentajes pueden incluso ser mayores en ciuda-
des intermedias en las cuales llegan a superar el 70 u 80%. Bolsones de
hablantes de lenguas originarias se encuentran también en ciudades
capitales castellano hablantes como Santa Cruz y Tarija. En Tarija los
hablantes de lenguas originarias llegan al 18 % de la poblacién total y en
Santa Cruz a un 17% (Ibid.).

En lo referente a las ciudades del Oriente y Amazonia bolivianos,
que son las que ahora atraen mds migrantes de las dreas andinas quechua
o aimara hablantes, es necesario mencionar la presencia importante de
varones que, en todos los casos superan al nimero de mujeres. Asi, por
ejemplo, en Trinidad, capital del departamento del Beni, el Censo 2001
registra la presencia de 1.117 aimara hablantes varones frente a s6lo 637
mujeres que hablan este idioma, asi como de 1.409 varones quechuas
frente a 867 mujeres de esta lengua. Algo parecido sucede en Cobija,
capital del amazoénico departamento de Pando; alli hay 969 hombres y
483 mujeres aimaras y en cuanto a su poblacién migrante de habla
quechua 789 son varones y 338 mujeres. Estos datos dan cuenta de una
posible estrategia migratoria de la poblacién andina, que favorece talvez
como avanzada la salida de los varones. El porcentaje menor de mujeres
puede tener efectos a la larga, sobre la conservacién y desarrollo de las
lenguas andinas en las tierras bajas.
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Cuadro 1
Las dos lenguas indigenas mayoritarias y las ciudades plurilingiies mas pobladas.
(Con base en informacion relativa a su poblacion de 6 0 mds afos)

Ciudad Aimara Quechua
Cochabamba 7% 48%
El Alto 58% 6%
La Paz 45% 1%
Oruro 16% 35%
Potosi 2% 67%
Santa Cruz 4% 13%
Sucre 2% 59%
Tarija 3% 15%
Viacha 60% 5%
Promedio 21.2% 28.8%

Fuente: Elaboracion propia, con base en Albé 1995 y Censo 2001
NB. Las cifras han sido redondeadas. Ellas reflejan también diversos grados de bilingliismo y de trilingliismo, en
tanto una misma persona puede, por ejemplo, hablar aimara, quechua y castellano.

Como se puede apreciar en el cuadro 1, los aimaras y quechuas es-
tdn presentes, en mayor o menor grado, en todas y cada una de las ciu-
dades mds pobladas del pafs. Llama también la atencién que la pobla-
cién aimara haya salido de su actual reducto altipldnico para cobrar
presencia también en los valles y en las tierras bajas. Se registra pobla-
ci6én aimara tanto en Cochabamba, Sucre y Tarija como en Santa Cruz. Si
bien siempre hubo bolsones de aimara hablantes en las alturas de
Cochabamba, éste nunca fue histéricamente el caso ni de Tarija ni de San-
ta Cruz. Estos migrantes, en gran ntimero, se dedican hoy al comercio.

No cabe duda que el nimero de hablantes de lenguas indigenas en
el pais es mayor al que registra el Censo. Por una parte, es conocido
que, producto de la histérica discriminacién social y de la propia ex-
clusién de lo indigena, quien habla un idioma indigena no siempre lo
reconoce al momento del censo, ni tampoco quien recoge la informa-
cién posee herramientas que le permitan discernir quién habla s6lo
castellano y quién habla ademds uno o més idiomas indigenas. Por
otra parte, es necesario afiadir a la cifra censal aquella correspondien-
te a la poblacién menor de 5 afios, a quienes no se les formul¢ la pre-
gunta respectiva, que puede ser inferida de quienes viven en hogares
donde ambos padres hablan un idioma originario. A ello hay que afa-
dir a aquellos indigenas que, por razones politicas y sociohistéricas
que no es del caso analizar aqui, han perdido su lengua ancestral y
hablan hoy una variedad regional o local del castellano pero que se
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reconocen como indigenas y reivindican su etnicidad, como ocurre con
frecuencia en distintos pueblos del Oriente, Chaco y Amazonia bolivia-
nos (cf. PROEIB Andes 2001).

3. La pobreza indigena: resultado de la exclusion

Dado que, salvo excepciones, quien habla un idioma indigena a)
habita en el drea rural o en zonas periurbanas en las que se concentra la
migracién campo-ciudad, b) es de extraccion indigena, c) mantiene ras-
gos culturales diferentes a los hegeménicos y d) se autoidentifica como
indigena, hoy es posible afirmar que mds del 65% de la poblacién boli-
viana es indigena. Esto no supone, sin embargo, que exista uniformidad
al interior de ese conglomerado que definimos como indigena. Por el
contrario, se evidencia la existencia de algunas diferencias de clase y de
una consecuente estratificacion socioeconémica entre la poblacién indi-
gena. Tales diferencias son a veces marcadas, particularmente cuando
se trata de indigenas dedicados a actividades comerciales’. No obstante,
por lo general, persiste la ecuacién indigena-pobreza.

Esta visién es compartida por la sociedad boliviana; asf se manifes-
to, por ejemplo, en las mesas de trabajo, consultas y encuestas llevadas a
cabo con motivo del Didlogo Nacional 2000. En esa ocasién, “el 95% de
los municipios manifesté que las comunidades campesinas y pueblos
originarios se constituyen en el grupo mds vulnerable o el mds pobre
del pais. [...] La pobreza se sefial6 como un fenémeno esencialmente
rural, situacién que se ratifica con los datos estadisticos disponibles. En
efecto, mds del 80% de la poblacién rural vive en condiciones de pobre-
za, y cerca del 60% en condiciones de extrema pobreza” (cf. Bolivia
2001c:29). Lo cierto es que “el 63% de los bolivianos estd por debajo de
la linea de pobreza, es decir, no tiene ingresos suficientes para satisfacer
sus necesidades bdsicas, y el 37% no puede cubrir ni siquiera sus necesi-
dades alimenticias (indigencia)” (cf. PNUD 2002:65).

El Mapa de la Pobreza 2001, elaborado con base en datos del Censo
de Poblacién de ese mismo afio, ubica al departamento de Potosi como
aquél de mayor pobreza en el &mbito nacional, con un indice que bor-
dea el 80%, frente al departamento de Santa Cruz, como el de menor

9  Alrespecto cabe referirse a la pujante burguesfa aimara pacefia, asi como al
importante grupo de intelectuales perteneciente a este pueblo que reivindi-
ca su etnicidad, con evidentes proyecciones politicas.



Los contextos de la EIB en Bolivia 29

pobreza, con un indice que llega al 38,0%. Estos dos departamentos se
ubican también en los polos del continuo urbano-rural, caracterizdndo-
se Potosi por el mds alto indice de ruralidad del pais (66%). Cabe desta-
car que uno de sus municipios, el de Puna, tiene el més alto indice de
ruralidad de todo el pais (100%).

Potosi y Santa Cruz se encuentran también en el mapa socio-
lingiifstico y socioeducativo como aquellos departamentos con mayor y
menor presencia indigena y analfabetismo, respectivamente. Potosi tie-
ne un 94% de hablantes de un idioma originario y 51% de analfabetos
en la zona rural y Santa Cruz cuenta con un 20% hablantes de un idioma
originario y un 17% de analfabetismo.

El Mapa de la Pobreza 2001 jerarquiza los nueve departamentos del
pais de acuerdo a sus necesidades bdsicas insatisfechas. Encabeza la lis-
ta el departamento de Potosi, aquel de mayor indice de ruralidad y el
mismo que también se caracteriza por la mds alta proporcién de hablantes
de lenguas indigenas en el pais.

Quien sabe si esta ecuacion sea responsable de la construccién so-
cial negativa por parte de algunos aimara y quechua hablantes, quie-
nes, tal vez debido a esta asociacién, anhelan que sus hijos se socialicen
s6lo en castellano. También, podria ser la causante de la actual reivindi-
cacién de muchos padres y madres de familia del drea rural que desean
que esta modalidad se extienda también al drea urbana “si es tan buena
como dicen” quizds para romper de este modo con la visién de una EIB
como una educacién para pobres.

Es menester destacar que los indicadores internacionalmente utili-
zados para definir pobreza estdn culturalmente determinados y se ba-
san en modos de vida urbanos y en patrones caracteristicos de socieda-
des no-indigenas. Asi, por ejemplo, entre los indicadores utilizados por
el Instituto Nacional de Estadistica de Bolivia (INE) para determinar
necesidades bdsicas se encuentran los relativos a acceso a la red de agua
potable, la electricidad, los materiales de vivienda utilizados, asf como
también la insuficiencia en educacién y en la atencién en salud (cf. Mapa
de la Pobreza, 2002:10). Como se podrd comprender, en una sociedad
rural indigena, resulta imperativo relativizar, desde una perspectiva
sociocultural, al menos algunos de estos indicadores. Tal es el caso, por
ejemplo, del acceso a los servicios de agua y saneamiento. Si bien para
nadie cabe duda alguna que es menester cuidar del saneamiento basico
también en las zonas rurales, en el caso del acceso a la red de agua pota-
ble, muchas comunidades rurales, por abastecerse de manantiales natu-
rales y de pozos, bien podrian estar en similares o incluso mejores con-
diciones que los que habitan en algunos pueblos o ciudades intermedias



30 De resquicios a boquerones

asi como de los que viven en zonas urbanomarginales. Lo propio ocurre
con respecto a los materiales utilizados en la construccién de viviendas,
pues normalmente se considera s6lo como materiales “nobles” a aque-
llos como el hormigdn, el concreto, el ladrillo, las planchas de zinc, entre
otros, cuando en lugares de frio intenso una construccién de paredes de
adobe y techo de tejas o paja puede ser mds adecuado. No obstante,
resulta obvio que otros indicadores como el acceso a servicios de salud
y a la educacion formal pueden ser apropiados para evaluar la pobreza
indigena, aunque, incluso en tales casos, habria que pensar respecto de
los contenidos y de las modalidades de atencién y encontrar aquéllos
que resulten culturalmente pertinentes y socialmente relevantes para
atender a poblaciones con miradas diferentes a las hegeménicas respec-
to del entorno social y natural.

Aun asi, analizando rdpidamente la situacién educativa de Potosi y
Chuquisaca, uno puede caer en cuenta rdpidamente de la estrecha rela-
cién existente entre pobreza y educacién. Estando estos departamentos
entre aquellos tres con mayores indices de necesidades bdsicas insatis-
fechas, Potosi y Chuquisaca constituyen también los departamentos con
mads bajos indices de cobertura educativa. El 72,4% de la poblacién de
Potosi y el 70,7% de la de Chuquisaca muestran bajos niveles de educa-
cién, la misma que se ve afectada por el analfabetismo y por un alto
porcentaje de nifios y nifias que no asiste a la escuela.

De hecho, analizando los factores intervinientes en la caracteriza-
cién de estos dos departamentos, uno ve que la insuficiencia en educa-
cién contribuye a colocarlos en los lugares de pobreza anotados. El caso
de Potosi es todavia mds preocupante, pues la pobreza alli se ha
agudizado en el medio rural, en vez de disminuir como en todos los
demds departamentos. Mientras que la pobreza en el drea urbana se
redujo de 51,7% en 1992 a 48,3% en el 2001, en el drea rural, ésta se
incrementé de 95,1% a 95,4% en el mismo periodo.

En un trabajo de hace algunos afios, economistas del Banco Mun-
dial hicieron estudios sobre el costo que tenia la no-atencién en educa-
cién y, en un sugerente articulo, se postul6 que ser indigena en Bolivia
suponia costos (cf. Patrinos y Psacharopoulos 1992), costos que pueden
ser tanto individuales como sociales. Entre los individuales estdn preci-
samente algunos referidos a educacién y que hacen alusién a diversos
factores directamente relacionados con el capital humano de cada indi-
viduo. Entre ellos, estdn, por ejemplo, las probabilidades de aprobacién
o de repeticién de un afio escolar que tiene un estudiante que habla un
idioma indigena frente a quien habla sélo en castellano. Se establecié
que el hablante de una lengua originaria podia repetir mds de dos veces
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un mismo grado, lo que lo podia llevar a concluir sus estudios del anti-
guo ciclo bésico en 11 afios y medio, en vez de los cinco previstos por el
sistema educativo. Frente a él, su par hispano hablante concluia sus es-
tudios elementales en 7 afios. Todo ello se debia a la inoperancia del
sistema que se aferraba entonces a un modelo de educacién que resulta-
ba socialmente irrelevante y culturalmente impertinente por recurrir
tnicamente al castellano, un idioma que los estudiantes de primaria
desconocian o hablaban de forma muy limitada o en escasas oportuni-
dades. Este mismo hecho incidia entonces, segln estimaciones de la
UNESCO de la época, a que, por causas de la repeticion escolar, Bolivia
perdiese anualmente un aproximado de treinta millones de délares anua-
les (Schiefelbein y Heikkinen 1991).

A estas pérdidas se anade el hecho relacionado que hay un tipo de
segregacion o discriminacién ocupacional, pues quien es indigena, por
lo general, ocupa determinados espacios subordinados en la estructura
laboral -muchas veces sélo en el dmbito de la economia informal-, y
tiene un ingreso igualmente menor al que reciben quienes hablan sélo el
castellano (cf. Patrinos y Psacharopoulos 1993). Tales situaciones resul-
tan de una suerte de filtro que los empleadores establecen a partir de los
niveles de escolaridad de sus trabajadores. El estudio concluy6 que existe
“un efecto significativo sobre los ingresos asociados con la filiacién indi-
gena” (Ibid.:303) y que incluso “si se toma en cuenta el mismo nivel de
escolaridad y un igual niimero de horas trabajadas, los trabajadores indi-
genas siempre reciben un menor pago que los no indigenas [o hispano
hablantes]” (Ibid.:305). También considera que muchas de las diferencias
en ingreso podrian desaparecer si los trabajadores indigenas llegasen a
poseer niveles de capital humano similares a los que poseen los hispano
hablantes, aspectos que podrian estar relacionados con la calidad y la per-
tinencia sociocultural y lingtifstica de la educacién que reciben. Es impor-
tante destacar que las conclusiones de este estudio se basan en el andlisis
de lo que ocurre con poblacién que habita en zonas urbanas del pais. La
situacién podria atin resultar mds reveladora para nuestros casos si se
estudiase lo que ocurre con los pobladores del medio rural.

Si bien producto del creciente desplazamiento rural-urbano, como
se ha sefialado, casi un tercio de la poblacién indigena del pais reside
hoy en pueblos y ciudades, cabe destacar que atin la mayoria de ellos
vive en las dreas rurales del pais, tanto en las zonas de floresta tropical
como en las tierras altoandinas. La poblacién indigena que habita en
el medio rural, sobre todo en la zona andina, se dedica a la produccién
agropecuaria, generalmente agrupados en comunidades, aunque es
también creciente la pequefia produccién parcelaria. Se calcula que
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existe cerca de medio millén de familias campesinas en el pais, de las
cuales la mayoria habita en los valles interandinos y en el altiplano. La
produccién se destina en primer término al autoconsumo y los exceden-
tes se dedican al mercado. La vinculacién del campesino al mercado es
un hecho casi generalizado, aunque esta relacién sea desventajosa en
términos del valor asignado a los productos del campo en comparacién
con el que tienen los manufacturados que requiere adquirir la familia
campesina.

Para cerrar este acdpite, nos parece oportuno preguntarnos si la si-
tuacién de pobreza indigena no es mds aguda en el medio urbano que
en el rural. Si bien, carecemos de datos cuantitativos al respecto, nos
parece que los costos de la pobreza indigena se acrecientan con la mi-
gracién a dreas urbanas y con el asentamiento en dreas periurbanas
carentes de servicios y de fuentes de trabajo. En nuestra opinién, para
analizar esta situacién también hay que considerar otros indicadores
que hacen a la vida en el medio rural y que guardan relacién con un
factor fundamental: la dignidad. En el campo, ademads, de posible sus-
tento diario producto de la economia familiar en el &mbito agropecuario,
cabria contabilizar el peso que merecen aspectos socioafectivos y
socioculturales que hacen a la vida en familia y en comunidad.

Nifios y nifias que también contribuyen a la economia familiar

En primer lugar, cabe reconocer que los nifios y nifias de las dreas
rurales contribuyen al ingreso familiar con su fuerza de trabajo. Desde
los cuatro o cinco afios ellos se dedican al pastoreo, recogen agua, lefia y
estiércol para la preparacién de los alimentos. Unos afios mds tarde mien-
tras sus padres trabajan la tierra o viajan al mercado, las jovencitas cui-
dan a sus hermanos menores y asumen responsabilidades domésticas
diversas y los j6venes varones ayudan a sus padres en la chacra.

Que los nifios y jovenes en edad escolar trabajen en la casay/o en el
campo no significa necesariamente ni la postergacién ni el abandono de
la escuela. Por lo general, las actividades productivas van en paralelo a
las escolares. Asi, los nifios y nifias ayudan en la casa antes de ir a la
escuela y cuando regresan de ella. Los problemas surgen en las épocas
de siembra y cosecha, pues es alli cuando mds se requiere de la ayuda
de todos los miembros de la familia, hecho que no es tomado en cuenta
por la escuela, con el consecuente ausentismo de los jévenes y nifios
hombres y mujeres (cf. Arratia 2002).

La migracién temporal de los varones adultos de las comunidades
rurales complejiza atin mds este panorama y exige mayor trabajo de
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los jévenes y de los nifios, hombres y mujeres, asi como también de las
mujeres adultas, quienes deben suplir a los migrantes en las tareas
que ellos asumian. La migracién de los adultos y el trabajo
incrementado de los nifios y jévenes va en desmedro de su continui-
dad escolar, hecho que los convierte en potenciales usuarios de la edu-
caciéon de jovenes y adultos.

Pese a las nuevas disposiciones, producto de la Reforma Educati-
va, normada por la Ley 1565 de 1994 y otras disposiciones del Ministe-
rio de Educacién, por lo general, el calendario escolar sigue siendo
uno y tnico para todo el pais y el inicio de las actividades en todo el
territorio nacional coincide con la época de lluvias. Las tinicas conce-
siones que, en algunos casos, los organismos descentralizados del sec-
tor hacen a las diferencias regionales y locales es aprobar, a demanda
de algunas organizaciones e instituciones locales, fechas diferenciadas
para los periodos vacacionales (cf. Arratia 2001). En algunas regiones
del pais, como en el norte del departamento de Potosi, la desercién
durante las épocas de siembra y cosecha alcanza a un 60,0% de la po-
blacién escolarizada. Algo parecido ocurre, por ejemplo, entre los
weenhayeks del sureste del pais que abandonan la escuela durante las
épocas de mayor pesca (Guido Chumira, comunicacién personal,
06.2004). Ultimamente, sin embargo, se viene implementando un calen-
dario regional que favorece la participacién de los alumnos en la
interaccién familiar y comunitaria asociada a la pesca, pero la vigencia
genera problemas para su institucionalizacién definitiva.

4. Pueblos indigenas en Bolivia

Como se ha destacado, Bolivia constituye un Estado pluriétnico,
multicultural y plurilingtie; sin embargo, no se trata de pueblos de igual
condicién ni tampoco de sociedades que han gozado de la misma aten-
cién y valoracién tanto por parte del Estado como de la sociedad en su
conjunto. Si bien, Bolivia es generalmente considerada como pafs emi-
nentemente andino y altipldnico, y, por ende, quechua y aimara, en ri-
gor la mayor parte del territorio boliviano pertenece a lo que se denomi-
na Oriente, Chaco y Amazonia, espacio caracterizado también por la
mayor diversidad étnico-cultural y lingtifstica del pafs. Aproximada-
mente, dos tercios del territorio boliviano pertenecerian a esta regién
ubicada entre las cuencas amazénica y platense (Rodriguez 2000) y en
ella habitan unos 300.000 indigenas distribuidos en 33 comunidades
étnicas diferenciadas entre si.
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Pueblos indigenas en tierras altas

Los pueblos indigenas que habitan la zona occidental o andina del
pais son tres: los aimaras, los quechuas y los urus. Los quechuas histéri-
camente se han ubicado en los valles interandinos y los aimaras y los
urus en las zonas altipldnicas. Esta poblacién indigena comprende aproxi-
madamente entre el 40 y el 90% de habitantes de la regién andina, de-
pendiendo de su ubicacién en dreas rurales o urbanas (cf. Albé 1995a);
ellos constituyen el 56% de la poblacién total del pais. De éstos, segtin el
dltimo censo, y tomando en cuenta sélo la poblacién de 6 afios o mds,
aproximadamente 1'470.000.- son aimaras (23,0%), 2'125.000.- quechuas
(33,0%) (INE 2002) y se estima que sélo unos 1.500 serfan urus (0,02%)°.

Los quechuas ocupan principalmente los valles interandinos y par-
te del altiplano y puna de los departamentos de Cochabamba, Chu-
quisaca, Potosi y Tarija, aunque también existen poblaciones quechuas
en el departamento de Oruro y en el norte del departamento de La Paz,
conectadas geograficamente con poblaciones peruanas vecinas igual-
mente quechuas. También por razones de migracién existe poblacién
de habla quechua en todos los demds departamentos del pais. Actual-
mente los quechuas se ubican tanto en espacios rurales como urbanos,
con una presencia importante incluso en la ciudad de Santa Cruz.

Los aimaras habitan principalmente el altiplano de la meseta del
Collao y los valles adyacentes al este de los departamentos de La Paz y
Oruro; también habita poblacién de habla aimara en algunas provincias
del departamento de Potosi (Bustillo, Charcas y Alonso de Ibafies)". Al
igual que en el caso quechua, producto de la migracién tanto temporal
como permanente, existe poblacién aimara en distintos departamentos
del pais tanto en espacios rurales como urbanos. Un gran ntimero de
aimaras (cerca de 50% del total) habita en las ciudades de La Paz y El
Alto (Ibid.).

10 La mayoria de urus adultos son hoy bilingiies de cuna de uru y aimara,
lenguas que coexisten incluso en el seno del hogar. Aunque en las nuevas
generaciones cada vez se observa un bilingtiismo de castellano y uru, sin
que sea hoy necesario como antes, tener al aimara como lengua de pasaje al
castellano. Las migraciones temporales a Chile exigirian un aprendizaje mds
rapido, y también directo, del castellano. Los urus constituyen una suerte
de enclave idiomdtico y se encuentran rodeados de aimaras.

11 Profesores de estas provincias participaron en el Programa de Capacitacién
Docente en Lenguas Originarias, quienes manifestaron trabajar en contex-
tos aimaras y con nifios hablantes de esta lengua (cf. Informe Final de Se-
gunda Etapa del Programa 2004).
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Si bien se observa un notable avance de quechuas y aimaras en to-
das las principales ciudades del pais (cf. Cuadro 1), transcendiendo in-
cluso aquellas ubicadas en sus extensos territorios ancestrales, ellos ha-
bitan sobre todo en las dreas rurales del pais: “En la regién andina los
2,5 millones de quechuas y 1,6 millones de aymaras se sienten mds fuer-
tes por ser mayoria: son del 80% al 99% en el campo y del 46 al 70% en
las ciudades” (Alb6 1999a:17).

Mapa 1
Lenguas en Bolivia
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Los urus constituyen, en cambio, una sociedad eminentemente ru-
ral, aunque también se dan casos de migracién uru hacia localidades
chilenas rurales y urbanas. En Bolivia, ellos habitan en la provincia
Atahuallpa y en los alrededores del Lago Poopé en el departamento de
Oruro, asi como en las cercanias del Lago Titicaca en el departamento
de La Paz. Los urus son en total 1.500 y comprenden tres subgrupos: los
uru-chipayas, los uru de Iru-Itu y los uru-muratos. Los uru-chipayas
son cerca de 1.350 (90,0% del total), mientras que los urus de Iru-Itu son
tnicamente 142 (10,0%)' del total. Los uru-chipayas se caracterizan por
su alta lealtad lingtifstica pues el 95,0% de ellos manifiesta hablar su
lengua, ellos son en su mayoria bilingiies de uru y castellano (83,0%) y
un 39,0% afirma también conocer el aimara. Hay entre los urus mayores
quienes también hablan el quechua. En cambio, los urus de Iru-Itu y los
uru-muratos son hoy hablantes de aimara, salvo el caso de algunas per-
sonas mayores que recuerdan o saben algunas palabras y expresiones
basicas de la lengua ancestral.

Cabe sefialar que, también por razones de migracion, existen actual-
mente bolsones de quechua y aimara hablantes que habitan, por lo ge-
neral, en centros poblados del Oriente, Chaco y Amazonia; es decir, en
las tierras bajas. Los indigenas de tierras altas que habitan en tierras
bajas del pais serian aproximadamente unos 250.000 (cf. Murillo 1997).

Pueblos indigenas de tierras bajas

Los pueblos indigenas de tierras bajas son 33 y se encuentran funda-
mentalmente en los departamentos de Beni, Santa Cruz y Pando. Tam-
bién hay poblacién indigena de tierras bajas en la zona norte del departa-
mento de La Paz (principalmente en las provincia Iturralde y Larecaja) y
en parte de los departamentos de Chuquisaca (en las provincias Hernando
Siles y Luis Calvo) y Tarija (en las provincias O’Connor y Gran Chaco). En
algunos registros se consigna que 36 serian los pueblos de tierras bajas
(APCOB 1994:3-4). Tres grupos indigenas no mantendrian contacto con la
sociedad boliviana: los ayoreos que habitan en el sudeste de la provincia
Cordillera (Departamento de Santa Cruz), y los toromonas y nahuas del
noreste de la provincia Iturralde (Departamento de La Paz) (Ibid.)."

12 No todos ellos, sin embargo, son hablantes del uru de Iru Itu, aunque se
conoce del deseo de las autoridades originarias de promover la reactivacion
del uso activo de este idioma.

13 Poblaciones no consignadas en el cuadro 2.
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Los indigenas de tierras bajas habitan en los llanos y bosques hime-
dos de la cuenca amazénica, asi como en los bosques secos del Chaco y
en los de la cuenca del Rio de la Plata. No obstante, s6lo comprenderian
en total aproximadamente unas 300.000 personas, o casi el 3% de la po-
blacién nacional. “Los grupos étnicos del bosque tropical son indigenas
que en su adaptacion al medio mantuvieron una poblacién pequefia, y
que en su contacto colonial han sufrido una gran disminucién
poblacional” (APCOB 1994:5). Sin embargo, cabe sefialar que no se sabe
con precisiéon cuanta poblacién indigena realmente existe en las tierras
bajas. Ello se debe, fundamentalmente, a que los censos de poblacién no
han logrado todavia llegar a lugares remotos como algunos de los cua-
les en los que habita poblacién indigena, a la dispersién poblacional
que caracteriza al pais en su conjunto y a las tierras bajas en particular,
asi como al hecho que muchos indigenas de tierras bajas, tanto aquellos
que habitan en zonas rurales accesibles como en las ciudades pasan, por
lo general, desapercibidos por su buen conocimiento del castellano y
por el bilingtiismo que los caracteriza y muchos, sino todos, son consi-
derados y registrados como monolingties castellano hablantes.

Lo que si sabemos es que existe una gran diversidad demografica
entre los pueblos indigenas de tierras bajas. Estos pueblos podrian
clasificarse en cuatro grupos'*: los que tienen entre 20.000 y hasta 70.000
habitantes, los que cuentan con entre 10.000 y 5.000 habitantes, aquellos
que cuentan con entre 5.000 y 1.000 habitantes, los que tienen entre 1.000
y 500 habitantes y los que tienen menos de 500 habitantes, llegando a
casos en los que un pueblo cuenta sélo con pocas decenas de hablantes.
Como se puede apreciar, entre el primer grupo y el segundo hay una
baja numérica considerable.

14 Clasificacion organizada a partir de los datos ofrecidos por Murillo 1997 y
por Rodriguez 2000.
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Cuadro 2
Pueblos indigenas en Bolivia
Region Pueblos Lengua Familia lingiiistica | Poblacion aproximada
Andes (valles y 1. Aimara 1. Aimara' Aru o jaqi 1.470.000
altiplano) 2. Quechua 2. Quechua' Quechua 2.150.000
3. Uru 3. Uru No clasificada 1.500
Chaco 4. Guarani 4. Guarani' Tupi-guarani 90.000
5. Tapiete 5. Tapieté! Tupi-guarani 70
6. Weenhayek 6. Weenhayek' Mataco-noctene 3.000
Oriente 7. Ayoreo 7. Ayoreode’ Zamuco 3.000
8. Chiquitano 8. Bisiro No clasificada 110.000
9. Guarayo 9. Guarayu Tupi-guarani 8.000
Amazonia 10. Araona 10. Araona Tacana 100
11. Baure 11. Baure Arawak 600
12. Canichana 12. Canichana? No clasificada 600
13. Cavinefio 13. Cavinefia Tacana 1.800
14. Cayuvaba 14. Cayubaba No clasificada 900
15. Chécobo 15. Chécobo Pano 800
16. Ese-ejja 16. Ese-gjja’ Tacana 600
17. Guarasug'we 17. Guarasug'we? Tupi-guarani 30
18. Itonama 18. ltonama? No clasificada 5.500
19. Joaquiniano 19. Joaquiniano? Arawak 2.500
20. Leco 20. Leco? No clasificada 2.500
21. Machineri 21. Machineri' Arawak 150
22. Maropa (Reyesand) 22. Maropa? Tacana 4.100
23. Moxefio-ignaciano| 23. Moxefio Arawak 2.000
24. Moxefio-javeriano | 23. Moxefio Arawak 300
25. Moxefio-loretano | 23. Moxefio Arawak 2.200
26. Moxefio-trinitario | 23. Moxefio Arawak 30.000
27. Moré 24. Moré Chapacura 120
28. Mosetén 25. Mosetén No clasificada 2.200
29. Movima 26. Movima No clasificada 7.500
30. Pakahuara 27. Pacahuara® Pano 30
31. Siriond 28. Siriond Tupi-guarani 500
32. Tacana 29. Tacana? Tacana 5.500
33. Tsimane 30. Tsimane No clasificada 6.000
34. Yaminahua 31. Yaminawa' Pano 200
35. Yuki 32. Yuki Tupi-guarani 120
36. Yuracaré 33. Yurakaré No clasificada 3.500

Fuente: Elaboracién propia con base en Genso 2001, Plaza y Carvajal 1985, Censo Indigena 1994, Alb6 1995 y
PROEIB Andes 2001.

Notas:

1.Pueblos y lenguas con hablantes al otro lado de la frontera en un pais limitrofe. Aimaras y quechuas, por razones de
migracion, habitan practicamente en todos los departamentos del pais y tanto en la zona rural como en la urbana.
2.Lenguas de alta vulnerabilidad por contar con muy pocos hablantes, por lo general ya mayores. Asi, por ejemplo,
s6lo 9 de 2500 lecos hablarian la lengua ancestral.

3.El nimero de pobladores que se consideran miembros de un pueblo no coincide necesariamente con el nimero
de hablantes de la lengua patrimonial de ese pueblo.

4 Las cifras aqui ofrecidas no coinciden necesariamente con las ofrecidas por el Censo 2001 referido (inicamente a
la poblacién 15 afios de edad o mayor.

5.A los pueblos consignados en este cuadro, APCOB (1994:4) afiade los siguientes que considera en actual extin-
cién: aguachile, de la provincia Franz Tamayo (La Paz), bororo, de la provincia Velasco (Santa Cruz), chumene, de
la provincia Iturralde (La Paz), otukirsch, de la provincia Chiquitos (Santa Cruz), paikoneka y saraveka, de la provin-
cia Velasco (Santa Cruz). Esta misma fuente agrupa a los pueblos moxefios bajo una sola denominacion.
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En el primer grupo se ubicarian sélo 3 de estos 33 pueblos: el
chiquitano (110.000), el guarani (70.000'°) y el moxefio-trinitario (30.000).
En el segundo estarian 15 pueblos: guarayo (8.000), movima (7.500),
tsimane (6.000), itonama y tacana (5.500 cada uno), maropa o reyesano
(4.100'%), yuracaré (3.500), weenhayek (3.000), joaquiniano y leco (2.500
cada uno), mosetén y moxefio-loretano (2.200 cada uno), moxefo-igna-
ciano (2000), cavinerio (1.800) y ayoreo (entre 2.000 y 3.000). En el tercer
grupo estarian 6 pueblos: cayubaba (cerca de 900), chdcobo (800), baure,
canichana y ese-ejja (600 cada uno) y sirioné (con hasta 500). El cuarto
grupo comprenderia 9 pueblos con una poblacién que oscilaria entre las
300 y las 20 personas; moxefio-javeriano (300), yaminahuas (200),
machineri (150), yuki (120), moré (100), araona (100), tapiete (70),
guarasugwe (30) y pacahuara (30).

Los pobladores indigenas del Oriente, Chaco y Amazonia bolivia-
nos habitan tanto en zonas rurales como urbanas del pais, constituyen-
do un continuo que va de lo més tradicional-rural a lo mds urbano. Asi,
por ejemplo, es importante el ndmero de chiquitanos y moxefios que
habita en centros poblados frente a los chimanes y yukis que ocupan
principalmente zonas boscosas y se dedican a la pesca, caza y recolec-
cién, aunque cada vez mds se abocan también a tareas agricolas. De he-
cho, se estima que el 95% de los indigenas de tierras bajas son agriculto-
res sedentarios y viven “de una agricultura migratoria de subsistencia,
complementada por la caza, pesca y recoleccién y en algunos casos por
la produccién artesanal y la pequefia industria. La venta de mano de
obra alcanza gran significado (APCOB 1994:11).

15 El Censo Nacional de Poblacién de 1992 y el Censo Indigena de 1994 regis-
traban un ntmero cercano a los 40.000 habitantes. No obstante, por regis-
tros de diversas ONG como de la propia Asamblea del Pueblo Guarani
(APG), se sabia que el nimero de pobladores guaranies era mucho mayor.
Las cifras que aqui consignamos son aquellas manejadas por la APG y que
a raiz del Censo 2001 se acercan a las hoy oficiales.

16 Pocos de quienes se denominan reyesanos, a menudo a partir del nombre
de la ciudad de Reyes, hablan el maropa. El estudio del PROEIB Andes
2001 registré tnicamente 9 maropa parlantes. Algo parecido ocurre en el
caso leco, en el cual frente a 41 hablantes registrados se cuenta con 2.500
personas que se autoidentifican como tales; o también en el del itonama o
del tacana. Se dan casos incluso en los que el nombre de un pueblo indigena
del Oriente es utilizado como patronimico y denomina también a poblaciéon
criollo-mestiza, sin que necesariamente sean de extraccion indigena o tenga
vinculos con un pueblo indigena determinado.
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A este respecto, cabe también acotar que, como se verd més adelante, la
gran complejidad sociolingiifstica que caracteriza a los pueblos indigenas
de tierras bajas, en varios de los cuales la situacién de mudanza, y de con-
secuente pérdida lingiifstica, parece constituir hoy un hecho irreversible.
Esta no es necesariamente la situacién de pueblos con baja demograffa.

No todos los indigenas de tierras bajas hablan hoy su lengua ances-
tral, pues producto de la opresién colonial y de la evangelizacién muchos
tienen hoy como lengua materna una variante regional del castellano. Tal
es el caso, por ejemplo, de los chiquitanos que siendo cerca de 110.000,
tiene s6lo a la mitad o menos como hablante de la lengua ancestral.

Sorprende también, por ejemplo, que ante pueblos con més de 5.000
habitantes como el itonama, en el cual quedarian dnicamente muy po-
cos mayores que hablan el idioma ancestral (Milly Crevels, comunica-
cién personal), existen otros con muchos menos pobladores en quienes
el uso del idioma indigena persiste y resiste atin el avance incuestiona-
ble del castellano. Tal es el caso, por ejemplo, de los araonas que, pese a
ser s6lo no mds de una centena conforman un pueblo con bajo porcenta-
je de bilingties y de monolingties hispano hablantes, lo que supone que
quien se considera araona habla la lengua ancestral. Esto también se da
entre los ayoreos que constituyen uno de los pueblos con menos mono-
lingties hispano hablantes (s6lo un 8.9%).

Caracterizacién sociolingiiistica

En un estudio promovido por el Equipo Técnico de Apoyo a la Re-
forma Educativa (ETARE) que conté con apoyo del UNICEF, en 1993 y
1994, Alb6 (1995, 1999a), con base en los resultados del Censo Nacional
de Poblacién de 1992, identificé en el pais una gama de realidades
sociogeograficas y de situaciones sociolingiiisticas que reflejan también
distintos grados de bilingiiismo. Cabe sefialar, sin embargo, que las ci-
fras consignadas por el autor como las estimadas por nosotros (cf. PROEIB
Andes 2001) deben ser consideradas tinicamente como indicadores de
una tendencia antes que como datos certeros. Como se ha destacado,
ello se debe al hecho que los censos nacionales de poblacién se basan en
preguntas simples que el entrevistado puede contestar como desee, ya
que muchos hablantes de idiomas originarios esconden su real filiacién
lingiifstica como resultado del estatuto socialmente desfavorable, por lo
general, asignado a las lenguas indigenas y a sus hablantes y, como lo
dijimos lineas arriba, a la ecuacién indigena pobreza.

La diversidad sociolingiiistica boliviana comprenderia diez realida-
des diferentes (Ibid.), a partir de la distincién fundamental entre pue-
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blos andinos (o de tierras altas) y no andinos (o de tierras bajas y de
valle interandino). Sin embargo, como veremos mds adelante, tales rea-
lidades o dreas sociolingiifsticas podrian ser atin mads numerosas, sobre
todo cuando se mira al interior de lo que se ha definido como una gran
zona de pueblos étnicos minoritarios no-andinos (Ibid.).

Pueblos andinos
Entre los pueblos andinos, es posible encontrar las siguientes zonas:

+ Rural andina tradicional, con predominio del aimara o del quechua
en los distintos 6érdenes de la vida social pero que incluye también
el uso del castellano, aunque en menor grado y sélo en algunos
ambientes (72% entre los aimaras y 49% entre los quechuas). Inclu-
ye un porcentaje importante de la poblacién indigena andina (25%
del total) que sigue habitando en dreas rurales y viviendo en comu-
nidades dedicadas a actividades agricolas y pecuarias, situacién que
coadyuva al mantenimiento y reproduccién de las culturas y len-
guas ancestrales. De la poblacién que habita en estas zonas, el 97%
serfa quechua y el 94% aimara y los nifios y nifias llegarian a la es-
cuela ya sea en condicién de monolingiies de idioma originario o
con un conocimiento pasivo o incipiente del castellano.

« De frontera quechua-aimara, variante de la situacién tradicional
anterior en la que hay un fuerte bilingtiismo quechua-aimara, com-
prende a cerca de 150.000 personas (3.6% del total) y es resultado,
sobre todo, de una creciente e histérica migracién quechua hacia
zonas originalmente aimaras, aunque también ocurre el fenémeno
inverso en el norte del departamento de La Paz. También en esta
zona es posible encontrar poblacién que ademds habla el castellano,
en diverso grado, y, por tanto, puede ser comun el trilingiiismo
aimara-quechua-castellano o quechua-aimara-castellano. Salvo es-
tas precisiones, las condiciones productivas y sociolingiiisticas de
nifios, j6venes y adultos en cuanto a su conocimiento y uso del cas-
tellano serian similares a las de las dreas andinas tradicionales.

e Rural andina bilingiie, en la que el uso de los idiomas originarios
(aimara o quechua) se combina con el del castellano, idioma habla-
do en mayor o menor grado por cerca del 80% de la poblacién. No
obstante, se observa que el alto uso del castellano no conduce nece-
sariamente a la pérdida de vigencia de las lenguas originarias y ta-
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les zonas podrian constituirse en dreas eminentemente bilingties. Si
bien es probable que en algunos casos, los nifios y nifias lleguen a la
escuela con un bilingiiismo incipiente, aqui la mayoria de las muje-
res continuarian usando predominantemente el idioma ancestral.

Rural andina no-tradicional, zona igualmente rural pero con fuerte
presencia indigena vinculada a una economia de mercado y ubica-
da en la frontera agricola. Estas zonas constituyen también espacios
de colonizacién ubicados tanto en vias de transicién hacia las tierras
bajas o en zonas de extraccion aurifera. En cualquier caso se trata de
dmbitos que han atraido y atin atraen a migrantes andinos de las
dreas rurales tradicionales que en total comprenderian cerca de
500.000 aimaras y quechuas (aproximadamente 9% del total de in-
digenas andinos). En estos ambientes, el uso de las lenguas origina-
rias estarfa cediendo cada vez mds ante la predominancia del caste-
llano y los padres y madres estarfan optando por socializar a sus
hijos e hijas en el idioma hegemonico.

De poblaciones intermedias andinas, drea de transicién entre la
comunidad rural y los espacios propiamente urbanos. “Sélo algu-
nos de estos pueblos provincianos superan la cifra de 2000 habi-
tantes [...] segtn las categorias censales. No son pocos los que tie-
nen incluso menos poblacién que algunas de las comunidades
rurales que de ellos dependen” (Alb6 1999a:40)". Sin embargo, se
diferencian de las dreas andinas rurales por su adhesién a lo caste-
llano y a lo “moderno” y por su literal desprecio de lo tradicional-
indigena, ain cuando muchos vivan todavia de la produccién agri-
cola o mantengan lazos estrechos con el campo. Pese a ello, sus
pobladores se consideran “vecinos” y, por ende, distintos de los
comuneros o campesinos aimara o quechuas. En estos espacios la
diferenciacién sociolingiifstica es mayor y la situacién mds com-
pleja, caracterizada, por lo general, por una mayor predominancia
del castellano y por el hecho de que los vecinos se esfuerzan por
intentar hablar exclusivamente en esta lengua en el pueblo. Sin
embargo, su habla revela su condicién de aimara o quechua
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En Bolivia, un centro poblado con 2000 personas o més es considerado ur-
bano, aun cuando, en muchos casos, desde un punto de vista més
sociocultural e incluso socioeconémico éste constituya un asentamiento
complementario de poblacién rural e indigena que, de un modo u otro,
vive de sus lazos con el campo.
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hablantes. No obstante, cabe destacar el cardcter bilingiie de mu-
chas de estas poblaciones.

Comprenden también esta drea poblaciones como las descritas, ubi-
cadas en zonas de frontera aimara-quechua y en dreas de extraccién
minera. Entre las primeras es frecuente el desplazamiento del aimara
por el quechua, lo que supone un bilingtiismo castellano-quechua
con uso predominante del castellano. Los asentamientos mineros se
caracterizan por un mayor uso del castellano, debido, entre otras
cosas, al cardcter de lengua franca que este idioma ostenta entre
pobladores provenientes de distintas dreas etnolingiiisticas. Si bien
es posible encontrar alli las tres lenguas (aimara, quechua y castella-
no), también es probable que la presencia de monolingties hispano
hablantes desplace a las lenguas originarias hacia usos socialmente
maés restringidos y, por lo general, limitados a lo doméstico. Esto
dltimo es también caracteristico de pueblos y ciudades ubicados en
la regién del Chapare, en el trépico del departamento de
Cochabamba.

De ciudades andinas plurilingties, de gran atraccién migratoria, en
las que la mayoria de la poblacién es de origen aimara o quechua, y
en las cuales muchos de los pobladores mantienen la lengua ances-
tral y dan lugar a variantes urbanas del aimara y del quechua asi
como de las mismas culturas originarias. Estos constituyen espacios
privilegiados también para la alternancia o cambio de cédigo entre
una lengua originaria y el castellano, asi como para el desarrollo de
variantes orales del castellano con marcado sustrato indigena.

Como es de suponer, en estas ciudades la gran mayoria usa el caste-
llano cotidianamente y para cumplir distintos fines. Ello hace que el
uso de las lenguas indigenas se restrinja a determinados barrios o a
algunos espacios domésticos y académico-institucionales pues es
aqui donde mads trabajan instituciones dedicadas a la recuperacién
y revitalizaciéon de las manifestaciones lingiiisticas y culturales
ancestrales. Cabe destacar que, en el caso boliviano, la presencia lin-
giifstica indigena urbana en la zona andina del pais es cada vez mds
importante, tal como lo mostramos en el cuadro 1. La presencia de
las lenguas indigenas en &mbitos urbanos andinos comprende, por-
centajes de la poblacién que oscilan entre un 50% y un 70%. Estos
porcentajes pueden incrementarse en barrios o secciones de estas
ciudades; asi, mientras que, segtin el Censo de 1992, para la ciudad
de Cochabamba se consignaba en total un 59% de hablantes de un
idioma originario (50% de quechua y 9% de aimara), en sus barrios
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populares el uso de estas lenguas alcanzaba al 67%. Por su parte, la
ciudad de Sucre tenia un 62% de hablantes de lenguas originarias
(60% de quechua y 2% de aimara), pero en sus barrios populares el
uso de estas lenguas llegaba al 77% (Alb6 1995a).

Area de pueblos no-andinos

De grupos étnicos minoritarios. Referida a los 33 pueblos indigenas
ya mencionados en los que se hablan 30 idiomas indigenas diferen-
tes. Como se ha sefialado, no todos los indigenas de tierras bajas
hablan hoy su lengua ancestral y muchos tienen hoy como materna
una variante regional del castellano. En general, entre estos 33 pue-
blos, el conocimiento del castellano estd bastante generalizado pero
ello no necesariamente significa que los indigenas orientales desco-
nozcan o nieguen sus particularidades étnicas. Puede uno encon-
trar incluso pueblos con un avanzado grado de bilingiiismo, pero
en los cuales el porcentaje de monolingties castellano hablantes es
relativamente bajo; tal es la situacién, por ejemplo, de ayoreos y
chdcobos entre los cuales el bilingtiismo comprenderia al 80,9% y
55,6% de la poblacién, frente a s6lo un monolingiiismo en castella-
no del 8,9% y del 25,7% respectivamente. El pueblo tsimane, por su
parte, seria el que conserva el més alto grado de monolingiiismo en
lengua indigena en toda esta regién: el 42,4% (cf. Censo Indigena
1994). Estas evidencias nos llevan a concluir que entre todos los pue-
blos de tierras bajas, a diferencia de lo que ocurre entre los de tierras
altas, la identidad étnica no parece estar determinada por el conoci-
miento y uso de la lengua indigena.

Como se ha podido apreciar, a través de los datos ofrecidos, esta
drea merece un mayor desmenuzamiento pues tras ella se encubre
una amplia diversidad de situaciones sociolingiiisticas ubicadas en
un verdadero continuo que va del monolingiiismo en lengua indi-
gena (como ese 42% tsimane) a un monolingtiismo en una variedad
del castellano (como en los casos maropa o reyesano y cayubaba
(91,6%), canichana (96,0%), guarasug’we, huaracaje y loretano
(96,5%), baure e itonamana (96,8%) y joaquiniano (97,8%). Entre un
extremo y otro del continuo, la diversidad de tipos de situaciones
bilingiies es también ilustrativa de la diversidad sociolingiiistica
caracteristica de las tierras bajas de Bolivia.

Segtin un estudio de cobertura nacional, llevado a cabo por el PROEIB
Andes entre los afios 2001 y 2002, tales pueblos pueden ser agrupa-
dos de la siguiente manera:
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— pueblos con persistencia de una importante presencia de pobla-
cién monolingiie en la lengua indigena que comprende a mds
del 40% de la poblacién, aun cuando los monolingties coexistan
con bilingiies de lengua indigena y castellano e incluso con al-
gunos que son ya o monolingiies en castellano o bilingiies con
conocimiento pasivo del idioma ancestral comunitario;

— pueblos de alto grado de bilingtiismo de lengua indigena y cas-
tellano que involucra a més del 50% de su poblacién pero en los
cuales, y pese a ello, predomina atn el uso de la lengua indige-
na, aunque ésta comparta funciones y roles con el castellano y
aun cuando en tales comunidades haya ya también poblacién
monolingtie hispano parlante;

— pueblos con alto grado de bilingiiismo que involucra a mds del
50% de su poblacién y en los que predomina el uso cotidiano del
castellano, aunque este idioma comparta todavia funciones y ro-
les con el idioma ancestral y aun cuando en tales comunidades
haya todavia alguna poblacién monolingtie de lengua indigena o
bilingiie con conocimiento de dos o0 mds idiomas indigenas;

— pueblos en los que solamente una pequefia parte de la pobla-
cién, menor al 20%, conserva la lengua ancestral mientras que la
mayorfa se ha mudado ya al castellano;

— pueblos en los que précticamente el castellano ha desplazado a la
lengua indigena y cuyos pobladores tienen hoy a este idioma como
lengua de la cotidianidad en todos los roles y funciones que antes
ostentaba la lengua ancestral, aun cuando formen parte de ellos
algunas personas, por lo general, ancianos que conservan algtn
conocimiento del idioma indigena (PROEIB Andes 2001).

A este intento de taxonomia sociolingiiistica, cabe ademds afiadir
tres situaciones particulares relacionadas entre si que caracterizan a
algunos pueblos indigenas de tierras bajas. Por una parte, la pecu-
liar situacién de aquellos pueblos cuyo territorio ancestral se en-
cuentra parcelado a uno y otro lado de los limites de Bolivia con sus
paises vecinos, como resultado de una demarcacién politico territo-
rial que no tomo en cuenta la existencia de los ancestrales territorios
étnicos, caso que llevado al plano interno nacional nos confronta
con situaciones en las que el territorio de un mismo pueblo se frag-
menta por los limites departamentales, provinciales e incluso muni-
cipales. A éstos se afladen algunos casos de desplazamiento
poblacional de grupos o comunidades completas de miembros de
un pueblo indigena determinado que antes se asentaba en el territo-
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rio de un pais vecino. Estas dos situaciones se dan en el caso de
pueblos que habitan tanto en Bolivia como en Argentina (guarani,
tapieté, weenhayek), en Bolivia y en Paraguay (ayoreos y guarani),
en Bolivia y en el Pert (ese-ejjas), en Bolivia y Brasil (moré) y en
Bolivia, Brasil y Perti (machineris y yaminahuas).”® En este grupo
cabe afiadir el caso de los territorios multiétnicos, como los de Isiboro-
Sécure, el TIPNIS y el Moxefio, que alberga a pueblos de distinta iden-
tidad y lengua que plantean situaciones sociolingtifsticas que es me-
nester analizar con mayor detalle.

Por otra parte, y también en los casos referidos en el parrafo ante-
rior, hay que mencionar la existencia de comunidades trilingties en
las que allado de la indigena se hablan dos lenguas hegemoénicas de
la region: el castellano y el portugués. Como es de esperar, esto ocu-
rre cuando se trata de pueblos que viven tanto en Bolivia como en
Brasil, como es el caso de machineris y yaminahuas.

Area rural castellana monolingtie, que comprende “...muchas dreas
rurales tradicionales de los departamentos nor-orientales y en la fran-
ja que va de Valle Grande [en la zona oriental] a Tarija, al sudeste de
la regién andina [limitrofe con Argentina], [en ellas] predominan
también los poblados y anejos con una gran mayoria monolingiie
en castellano. En conjunto, esta situacién atafie a una poblacién de
unos 550.000” (Alb6 1999a:44); es decir, s6lo a un 8,5% de la pobla-
cion total del pais.

Poblaciones intermedias no andinas, también predominantemente
monolingties castellano hablantes pero que albergan a pequefios
bolsones de origen aimara o quechua, dedicados al comercio. Cuan-
do se trata de poblaciones orientales, pueden también albergar ba-
rrios de indigenas de tierras bajas. No obstante, es probable que, una
vez en la ciudad, la comunicacion entre ellos se dé en castellano.

18

Para los fines de la definicién de una politica lingtiistica y de una politica
educativa, es menester considerar que, al margen de su limitada poblacién,
los pueblos ubicados a ambos lados de las actuales fronteras estatales po-
drian ser atendidos a través de modalidades comunes, resultantes de la
concertacién y los acuerdos entre los diversos pafses involucrados. Una mues-
tra de que esto es factible y conveniente es el acuerdo existente entre Colom-
bia y Ecuador, por un lado, y entre Colombia y Venezuela, por el otro, para
atender la educacién de nifios y jovenes awas y wayud, respectivamente.
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e Ciudadesno andinas, igualmente predominantemente monolingiies
castellano hablantes aunque con una presencia cada vez mayor de
hablantes de lenguas originarias, producto de la migracién. A ello
se debe que en ocho ciudades de Santa Cruz y Tarija haya “entre 10
y 20% de inmigrantes [indigenas] o hijos de ellos, que hablan otras
lenguas, sobre todo el quechua y, en menor grado, aymara o alguna
lengua oriental” (Alb6 1999a:45).

Como se ha sefialado, los datos consignados en esta seccién provie-
nen de la sistematizacién del Censo de 1992, aunque ahi donde se ha
podido, se han hecho referencias a los resultados ya disponibles del Censo
de 2001. Es probable que, aun cuando las tendencias aqui descritas con-
tintien siendo las mismas, la situacién varie en los afos venideros, dado,
de un lado, el contexto legislativo y politico-social mds favorable a los
pueblos indigenas y a sus manifestaciones lingtiisticas y culturales y, de
otro, si se contintia y profundiza la implementacién en el &mbito nacio-
nal de la educacién intercultural y bilingtie (EIB), en el marco de la atin
vigente transformacién educativa iniciada en 1994.

Alb6 (1999b) también ha observado que en los dltimos afios y pro-
ducto tanto de la evolucién sociopolitica nacional cuanto de los cambios
internacionales en materia de legislacién referida a las poblaciones étnica,
cultural y lingiiisticamente diferenciadas, se viene observando una suerte
de “retorno al indio”. Tal regreso bien podria confrontarnos con modifi-
caciones sustanciales en cuanto a la demografia étnico-lingtiistica del
pafs, a partir de la “pérdida del miedo y de la vergiienza” ante la posibi-
lidad de admitir la real filiacion lingtiistica. Esto afectaria sobre todo a la
poblacién bilingiie de un idioma indigena y castellano que, en muchos
casos, podrian aparecer hoy en los datos censales s6lo como monolin-
gties castellano hablantes.

5. Problematica educativa

La baja calidad de la educacién boliviana y la ineficiencia del siste-
ma educativo generaron en 1994 la aprobacién de la Ley 1565 a la que
nos referimos mds adelante, y que marco el inicio del proceso de trans-
formacién educativa ahora en ejecucion. Entre los problemas que esta
reforma buscaba resolver, o por lo menos paliar, estaban los referidos a:
una cobertura adn insuficiente e inadecuada, el abandono temprano del
sistema escolar por parte de estudiantes mujeres y varones sobre todo
en las dreas rurales, una repeticion escolar alta y costosa, asf como una
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tasa atin alta de analfabetismo absoluto e incluso mayor de analfabetis-
mo funcional. A ello se afiadia la escasa o nula participacién de los pa-
dres y madres de familia, y de las propias comunidades en general, en
la toma de decisiones sobre la gestién y el quehacer educativos, asi como
la igualmente escasa o nula pertinencia de los contenidos curriculares
que la escuela transmitfa, influida por el viejo Cédigo de la Educacién
Boliviana de 1955, y vigente hasta julio de 1994, que instituy6 una edu-
cacién homogeneizante y uniformizadora en aras de la construccién de
una nacién boliviana mestiza.

Como se podrd entender, cada uno de estos problemas se magnifican
en las dreas rurales del pais en las que se concentra la poblacién indige-
na. Asi, en las zonas rurales es escasa la cobertura de la educacién inicial
(al afio 1999, de s6lo 38,6% en el &mbito nacional) e igualmente alto el
nimero de escuelas que sélo ofrecen los primeros tres afios de la prima-
ria (19,0% del total)". Ello obliga a los nifios y nifias indigenas ya sea a
desplazarse al centro poblado mds préximo para continuar sus estu-
dios, con el consecuente impacto econémico que tal desplazamiento tie-
ne sobre la economia familiar indigena; a repetir el tltimo grado ofreci-
do por la escuela de la comunidad varias veces, para por lo menos seguir
practicando los rudimentos de la lectura y la escritura, como de hecho
ocurre en muchas localidades campesinas e indigenas (cf. Machaca 2003);
0, en su defecto, simplemente a interrumpir indefinidamente los estu-
dios a una edad en la que todavia no se ha logrado consolidar las com-
petencias de lectura y escritura en contextos como los campesinos e in-
digenas, caracterizados por una predominancia de la oralidad y por
la ausencia tanto de material escrito como de una real necesidad del
ejercicio de la lengua escrita. Todos estos hechos de por si contribuyen
al desarrollo y crecimiento del analfabetismo funcional.

Otro indicador de la acuciante situacién educativa de campesinos e
indigenas es el referido a las altas tasas de repeticién que caracterizan a
los contextos indigenas. Estudios realizados en Bolivia (ETARE 1993c)
con base en los datos que arrojan las Encuestas Integradas de Hogares,
aplicadas en las 10 ciudades principales del pafs, permitieron afirmar que
la poblacién indigena tenia el doble de probabilidad de repeticion que la
poblacién no-indigena (40% vs. 23%). Si esto se daba en las ciudades boli-
vianas, en las que, como hemos visto, las lenguas indigenas no tienen la
predominancia que ostentan en las zonas rurales del pais, imaginémonos

19 Informacién proporcionada por O. Murillo, jefe de la Unidad de Analisis
del Ministerio de Educacion.
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cudnto mds grave debe haber sido la situacién de la repeticién entre los
estudiantes indigenas que habitan en las comunidades rurales.

Siuno suma a los resultados de la desercién escolar temprana, deri-
vada de la baja e inadecuada cobertura del sistema, los resultados de la
repeticién escolar, no sorprende entonces que Bolivia mantenga una tasa
todavia alta de analfabetismo absoluto y una todavia mayor de analfa-
betismo funcional. Los datos del Censo 2001, si bien registran una im-
portante disminucién del analfabetismo con relacién al reportado en el
anterior de 1992 (20,0%) dan cuenta de la persistencia de un 13,0% de
analfabetismo en el &mbito nacional, aunque es sabido que esta cifra
s6lo debe considerarse aproximativa pues el censo no mide el analfabe-
tismo funcional sino sélo aquél, de cardcter absoluto, que es reportado
por la propia poblacién entrevistada. Vale decir, que el ndmero de per-
sonas que no sabe leer y escribir puede ser considerablemente mayor.
Cabe al respecto destacar que muchos bolivianos que habitan en el me-
dio rural ni requieren ni usan la lengua escrita en la vida cotidiana por
la limitada funcionalidad que ésta todavia tiene en tales contextos.

El analfabetismo en las mujeres supera al de los hombres en aproxi-
madamente 12 puntos porcentuales pues el analfabetismo masculino
asciende a 6,9%, mientras que el femenino es de 19,3%. En el drea rural,
el analfabetismo alcanza a un 14,4% de los varones y a un 37,9% de las
mujeres. En términos generales, las diferencias son muy marcadas entre
el drea rural y la urbana; en las zonas rurales el analfabetismo alcanza al
25,7% de la poblacién mayor de 15 afios y en las urbanas a un 6,4% de
esta poblacién. Al lado de estos datos censales, estimaciones del analfa-
betismo funcional, construidas a partir de los datos de abandono esco-
lar, dan cuenta de un porcentaje atin mayor que bordearia el 55% (cf.
ETARE 1993¢).

La mayor reduccién del analfabetismo en el periodo intercensal se ha-
bria dado entre la poblacién femenina, la que pasé de un 27,7% en el ‘92 a
un 19,3% en el 2001 (8,3 de diferencia). En este mismo periodo el analfabe-
tismo masculino se redujo en 4,7 puntos porcentuales (de 11,8% a 6,9%).

Los dos departamentos del pafs que atn se caracterizan por los
mayores indices de analfabetismo —Chuquisaca, con 39% de analfabe-
tismo absoluto, y Potosi, con 38%-, son a su vez los mds ‘rurales’ “y
aquellos con mayor presencia de monolingiiismo en lengua originaria.
También sobresalen las tasas de analfabetismo femenino que en la ma-
yoria de los casos son dos o tres veces mayores que las tasas del analfa-
betismo masculino. La discrepancia de sexo es mas aguda en los depar-
tamentos de Oruro y La Paz, lo cual nos sugiere un posible vinculo (no
comprobado) entre la discriminacién educativa por género y la
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predominancia de la cultura aymara, pues [estos tltimos] son los dos
departamentos de mayor concentracién aymara” (Luykx y otros
1999:296). En estos dos mismos departamentos, Chuquisaca y Potosi, el
35% y el 76% de los jévenes, respectivamente, serfa analfabeto absoluto.
En un estudio realizado en 1997 se afirmaba que “la ‘alfabetizacién’
en la gran mayoria de los casos se refiere a la alfabetizacién en castellano,
pues los proyectos que se han dedicado a la alfabetizacién en otras len-
guas (principalmente aimara y quechua) no han alcanzado a més que 1 6
1,5% de la poblacién. Ademads, la escasez de materiales de post-alfabeti-
zacién en lenguas indigenas sugiere que muchas personas alfabetizadas
probablemente recaigan en el analfabetismo por desuso [0 funcional]. Por
tanto, es de esperar que las zonas de mayor analfabetismo coincidan es-
trechamente con las zonas de mayor monolingiiismo en lenguas indige-
nas” (Ibid.). En la altima década, la situacion ha evolucionado favorable-
mente a favor de la alfabetizacién en lenguas indigenas o bajo una
modalidad bilingiie, como lo prescribe la actual legislacién educativa.

6. Movimiento indigena y Estado

Alo largo de la historia reciente se ha ido desarrollando en Bolivia
una agenda sistémica indigena®, que es a la vez visible e interpeladora
de la visién politica hegemonica. Ella tiene sus antecedentes histéricos
en distintos movimientos generados a través de practicamente toda la
historia republicana. Pero es precisamente desde la segunda mitad del
Siglo XX que la construccién de esta agenda se sustenta en las reivindica-
ciones que se plantean desde diversos lugares del pais y fundamental-
mente desde el mundo aimara, como se describe en el capitulo siguiente.

La plataforma reivindicativa indigena incluye fundamentalmente
tres componentes: tierra-territorio, ciudadanfa-autonomia y educacion.
A partir de ella, el reconocimiento y aceptacién de la diversidad ya no
constituye sélo discurso o ideologfa, sino una posicién politica que in-
terpela al actual Estado nacional, a partir de las demandas sobre el fun-
damental derecho a la dignidad (cf. Jiménez 2003). En Bolivia, en las
dltimas décadas, tal como ocurre en todo el resto de la América indige-

20 Segun algunos politélogos la “agenda sistémica” recoge los asuntos que la
sociedad considera que su gobierno debe asumir; en cambio, la agenda po-
litica institucional o de gobierno incluye los asuntos de los que realmente se
hace cargo el gobierno en cuestién (Elder y Cobb 1996).
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na, la educacién intercultural bilingtie (EIB) es hoy también en una de
sus partes integrales, y constituye un componente importante en la for-
macién de nuevas mentalidades y visiones sobre las relaciones Estado-
pueblos indigenas.

A principios de la década de los ‘90, la “Marcha por el Territorio y la
Dignidad”* (cf. Contreras, A. 1991, APCOB 1994), que llevé a familias en-
teras desde los llanos amazonicos hasta las punas y el altiplano andino
(650 km.), fue el punto culminante de un largo proceso de organizacién
entre muchos pueblos indigenas de tierras bajas. Ello, junto a la presién
social interna y la atencién particular de organismos internacionales, lle-
v6 al presidente constitucional Paz Zamora (1989-1993) a reconocer, ini-
cialmente, cuatro territorios indigenas con sus respectivos decretos su-
premos®. No obstante, dichos decretos no contaban con una sélida base
juridica; es decir, carecian del respaldo de una ley (cf. Alb6 2002b; Lema
2001). Posteriormente, en el gobierno que lo sucedio, el de Sanchez de
Lozada (1993-1997), se dio la Ley del Instituto Nacional de Reforma Agraria
(INRA), que crearia la férmula de Tierras Comunitarias de Origen (TCO).

Aungque los indigenas todavia no ejercen plenos derechos sobre estos terri-
torios y los enfrentamientos con empresas madereras siguen siendo frecuen-
tes, [éste] fue un hecho muy importante en la historia del movimiento indi-
gena en Bolivia. Uno de sus mayores resultados fue la redimensién del
cardcter politico del problema indigena. En la consciencia politica los plan-
teamientos reivindicatorios asumieron una dimensién nacional. El discur-
so politico de diferentes sectores de la sociedad boliviana cambié, integran-
do la problemdtica indigena. (APCOB 1994:25)

En ese contexto, otros tres hitos marcaron definitivamente la agen-
da politica boliviana con relacién a los pueblos indigenas: la ratificacién
enjulio 1991 del Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Tra-
bajo OIT, de 1989, a través de la Ley 1257; la celebracién de los “500 afios
de Resistencia” en 1992, que puso en evidencia no sélo la capacidad de
movilizacién de los pueblos indigenas en Bolivia, sino también, la arti-

21 La marcha recorrié 800 km. desde Trinidad hasta la ciudad de La Paz. Ca-
minaron aproximadamente 800 personas (hombres, mujeres y nifios) de 12
pueblos indigenas diferentes durante 34 dias.

22 Los territorios reconocidos el 25.11.1990 fueron: el Territorio Indigena Sirion6;
el Territorio Indigena y Parque Nacional Isiboro-Sécure; el Territorio Indi-
gena Tsimane y el Territorio Indigena Multiétnico. Posteriormente, atin con
Paz-Zamora, se reconocieron cuatro mas: el Territorio Indigena Yuki; el Te-
rritorio Indigena Araona, Territorio Indigena y Reserva de la Biosfera Pi-
l16n-Lajas; y el Territorio Indigena Weenhayek.
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culacién continental del movimiento indigena®; y, la irrupcién de lide-
res indigenas formados en los diversos procesos de EIB, tanto en tierras
altas como en tierras bajas, como veremos en los siguientes capitulos.

Después de la primera marcha indigena de 1990, y de la promul-
gacién de los decretos ya enunciados, por 6 afios, el Estado no volvié a
firmar ningtn titulo mds, hecho que gener6 una segunda movilizacién
indigena en 1996 denominada: “Marcha Indigena por el Territorio, los
Derechos Politicos y el Desarrollo”. Esta marcha, en cierto modo, puso
en evidencia los multiples problemas que significaba el saneamiento
territorial y la definicién de las TCO (Lema 1998, 2001); entre ellos se
encuentran aspectos como: el desconocimiento del uso diversificado del
territorio que tienen los indigenas de tierras bajas, el significado espiri-
tual del entorno natural, en algunos casos la imposibilidad de amplia-
cién de territorios indigenas por estar rodeados de propiedades priva-
das, la inaccesibilidad a los recursos del bosque por tener territorios
discontinuos a causa de las propiedades privadas y la superposiciéon de
tierras originarias con dreas protegidas administradas por el Estado.

La Ley INRA de 1996 y su reglamentacion, a la vez que demarcaban
las TCO, liberalizaban las tierras baldias para integrarlas al mercado. Si
bien, la Ley consideraba que las TCO estaban excluidas de la venta y de
ser divididas por tiempo perenne, podian ser expropiadas por cuestio-
nes de “interés ptblico” cuando el Estado decidiera destinar un drea a
“la conservacién y proteccion de la biodiversidad” o ala “realizacién de
obras ptublicas”. La CIDOB logr6 que la Ley para el caso de superposi-
cién, textualmente dijera: “prevalecerd el derecho de propiedad agrico-
la, ganadera o de la comunidad campesina, pueblo o comunidad indi-
gena u originaria sobre las concesiones, contratos o autorizaciones de
aprovechamiento forestal” (2° Disposicion final Ley INRA).

Pese a todas las enmiendas logradas, el 2000 se reiniciaron las
movilizaciones indigenas de tierras bajas, reclamando al Estado cum-
plir con el compromiso de 1990 de entregar titulos de propiedad sobre
20 millones de hectdreas para 34 etnias del oriente y sureste boliviano.
Segin Marcial Fabricano, ex dirigente méximo de la CIDOB y también ex
viceministro de asuntos indigenas, en diez afios s6lo un 3% de ese total
de hectdreas fue transferido legalmente a los indigenas, que en agosto

23 En 1990 se realiz6 en Quito un congreso continental indigena para tomar
posicioén frente a la celebracién que promovian los gobiernos nacionales y
el de Espafia, concluyendo que los indigenas debian también celebrar, pero,
la resistencia (cf. Alb6 2002b).
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2001 se encontraban en conflicto por hacer respetar esa propiedad (EI
Deber 26.08.01; Ultima Hora 26.08.01). Al respecto, se ha sostenido que
“la disputa por el control de la tierra supone la vieja e inconclusa dispu-
ta entre originarios duefos (es decir, indigenas) y los ‘nuevos duefios’,
es decir los conquistadores. Como se observa esta contradiccién ances-
tral todavia sigue vigente en el pais y es la que, en el fondo, se expresa
en la ambigiiedad de la Ley INRA, [..] este propio instrumento legal no
pudo [...] sancionar el despojo de las tierras, a sus propietarios origina-
rios” (Omar Guzman, en Presencia 25.07.2000). Cabe sefialar que este
proceso de organizacién en torno a la titulacién de las TCO 1levé a los
pueblos de tierras bajas a consensuar una plataforma tinica de propues-
tas denominada “Plataforma de propuestas de los pueblos indigenas—
Bolivia Pluriétnica” en junio de 2000.

En definitiva, los movimientos indigenas a lo largo de la historia
han luchado permanentemente por su derecho a existir, desde su parti-
cularidad étnica y cultural, la misma que debié ser reconstruida
generacionalmente. En Bolivia, en la década de los ‘60 los pequefios
movimientos estuvieron directamente relacionados con la critica a las
nuevas formas de pongueaje, por tanto se reclamaba un real ejercicio de
derechos y deberes; es decir, ciudadania. En la década de los setenta, el
movimiento indigena relacionaba la categoria clase campesina a
etnicidad, y la lucha fue por participacién y educacién. En la década de
los ochenta, la reivindicacién mds fuerte es por los recursos naturales,
educacién bilingiie y participacién. En los noventa, las preocupaciones
indigenas se concentraron en la demanda por tierra-territorio, defensa
de los recursos naturales no renovables, dignidad y educacién
intercultural bilingiie. La primera década del 2000 se caracteriz6 por la
demanda creciente de refundacién del pais, a través de una Asamblea
Constituyente, que, en el marco de un nuevo tipo de democracia y de
ciudadania, asegure mayor participacion politica indigena en la toma de
decisiones, ademads de la consolidacién de la educacién intercultural bi-
lingtie como politica de Estado, y como herramienta en la construccién de
nuevas y mejores relaciones entre todos los bolivianos y bolivianas.

La presencia indigena en el escenario politico boliviano logré que
en 1994 se modificase la Constitucién Politica del Estado. Retomando
elementos del Convenio 169 (Ley 1257), el pais se definié como pluri-
cultural y multiétnico, y respetuoso de la diversidad cultural y lingfiis-
tica que lo caracteriza. Una nueva reforma constitucional producto de la
rebelién aimara de septiembre-octubre 2003, que puso en jaque a la de-
mocracia boliviana y al sistema de gobierno vigente desde 1982, ratificé
esta condicion del pais. Hoy se espera que la Asamblea Constituyente
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profundice esta visién, desde una perspectiva de complementariedad
simétrica indigenas-no-indigenas, como tnica via para la construccién
de una sociedad verdaderamente democrética, respetuosa de los dere-
chos individuales y colectivos.

La Asamblea Constituyente marcarfa una nueva etapa en el relaciona-
miento indigenas y no-indigenas, asi como en la lectura y entendimien-
to que el pais hizo de la diversidad y la diferencia. Sefialaria ademds un
viraje y una ruptura con el multiculturalismo liberal que el gobierno boli-
viano asumi6 desde fines de los ochenta y lo largo de toda la década de
los noventa y el primer lustro de este nuevo siglo. La democracia
multicultural del reconocimiento oficial de la diversidad cultural del pais
y de las reformas estructurales impulsadas sobre todo durante el primer
gobierno de Sanchez de Lozada (1993-1997), en cuyo marco se desarroll6
la nueva Reforma Educativa y también la EIB, irfa cediendo paso a un
nuevo periodo de reafirmacién politica de la diversidad y de las diferen-
cias, en el cual representantes de los propios pueblos indigenas buscan
refundar el pais y acceder al poder. De hecho, cabe destacar que la inevi-
table convocatoria a Asamblea Constituye ha sido resultado de marchas,
paros y movilizaciones indigenas periddicas que a lo largo de tres afios
van logrando gradualmente transformar el escenario politico boliviano.

A esta demanda de los pueblos indigenas, hay hoy que sumarle tam-
bién la reivindicacion de regimenes autonémicos departamentales, como
la liderada por la clase dirigente del departamento de Santa Cruz, en
oposicién a lo que ellos denominan como el centralismo andino, y la
demanda de autonomias indigenas, como la aimara postulada por Feli-
pe Quispe. El periodo 2002-2005 se ha visto también marcado por estas
nuevas reivindicaciones, y el rechazo al centralismo y el sentimiento
autonémico ha ido calando hondo en el sentimiento de muchos bolivia-
nos de clase media, sobre todo de la Bolivia oriental. Un manifiesto de
figuras politicas e intelectuales crucefios a finales del 2005 plante6 con
claridad la necesidad de cerrar la etapa centralista, de construir un nue-
vo pafs y una igualmente nueva democracia desde las regiones, marco
en el cual habria también que apelar a interculturalidad como nocién
que aglutine al pafs.

En ese marco de cuestionamiento del sistema politico que Bolivia
tuvo desde su independencia en 1825 y de un relativo agotamiento del
modelo multicultural liberal gubernamental, adoptado de las democra-
cias occidentales contempordneas, el pais hoy discute si se debe conti-
nuar o no con el modelo de reptiblica unitaria con el que nacié o si mds
bien no ha llegado el momento para imaginar nuevas formas de organi-
zacién geogréfico-politica que den mejor cuenta de la diversidad que lo
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caracteriza, habida cuenta del deseo de los pueblos y regiones que lo
componen de defender su especificidad y de concebirla como fuente
potencial de riqueza y no como el problema que la Revolucién de 1952
pretendi6 erradicar desde la visién homogeneizadora de la nacion mes-
tiza. La Asamblea Constituyente a realizarse a partir del 2006 serd el
escenario en el cual esta Bolivia multiétnica y pluricultural encuentre
un nuevo cauce politico e institucional para construir la ciudadania
intercultural o diferenciada que al parecer los indigenas del pais y sus
organizaciones anhelan tanto para ellos como para el resto de la socie-
dad boliviana.

Bolivia, al ser una realidad multiétnica, multilingtie y multicultural debe
tener necesariamente en su sistema educativo un factor que desarrolle lo
mejor de esa realidad pluricultural y pluriétnica.

La interculturalidad y el bilingtiismo tienen relacién con la consolidacién del
sistema democratico, pues la diversidad es parte esencial de la vida politica
nacional. La educacién boliviana, con este enfoque, podrd avanzar en la con-
solidacion del sistema democrético, a diferencia de otras sociedades donde lo
étnico es, mds bien, un factor de enfrentamiento fratricida entre grupos étnicos
de una misma realidad social. No queremos experiencias similares en Boli-
via. La incomprensién de la naturaleza pluricultural del pafs conduce a que
los sujetos de la educacién, los educandos, tengan conductas de frustracién y
de rabia contenida, porque la educacién no permite desarrollar lo mejor de
las personas. La escuela no debe ser lugar de imposicién ni de autoritarismo.
Por el contrario, la educacién tiene que liberar la energfa social, individual y
grupal de los componentes de la sociedad.

Victor Hugo Cdrdenas, ex Vicepresidente de la Repuiblica,
extractos de su presentacion ante el Foro Econémico del ILDIS, 1994:13.

Somos pueblos vivos que, a pesar de haber soportado el colonialismo exter-
no e interno por mds de cinco siglos, de haber sido despojados de nuestros
territorios y de estar sumidos en la marginalidad, hemos sido capaces de
resguardar lo mds preciado de nuestro pueblo: nuestras culturas, nuestras
lenguas y nuestras posibilidades de futuro.

Froildn Condori, diputado nacional, expresidente del Consejo Educativo
de la Nacion Quechua, en Lopez 2004c: 3.






CAPITULO II
Las primeras luchas por la inclusion

y las respuestas desde el Estado:
De principios del siglo XX a las visperas
de una reforma educativa integral

Hablar de ‘neutralidad” de la escuela o del “apoliticismo de la edu-
cacion’ es mentir, un intento deliberado de encubrir las verdaderas
causas de la crisis educativa, para que en base a premisas falsas se
pueda justificar falsas soluciones al problema.

José Quiroga, 1988:13.

La validez histérica de los pueblos indigenas fue desmerecida por
la historia oficial y escolar. Quienes pasaron por la escuela estdn
convencidos que el castellano es el idioma de prestigio y no los
idiomas nativos. También lo saben quienes no pudieron entrar en
el sistema educativo o desertaron del mismo. Se instaur6 la dife-
rencia de los “sabidos y leidos’ frente a los “ignorantes y ciegos’. El
sistema educativo marcé con fuego que a la escuela se va sin pon-
cho ni 'uchu. Las nifias deben ir sin trenzas ni pollera. Pero esta
desidentificacién de vestido va acompafiada por una
desidentificacién mental y cultural. Ha enraizado el concepto de
que la escuela ensefia. Por tanto, [s6lo] quien va a la escuela sabe.

Victor Hugo Cdrdenas, 1991:48.

Nos remontamos a 1895 mds o menos, donde ya se planteaba una
educacién para el pueblo aimara. En ese momento, se planteé una
educacién clandestina, en 1905 se dio por primera vez el proceso
de educacién itinerante, luego en 1931 nace la escuela ayllu
indigenal de Warisata que Avelino Sifiani, conjuntamente con
Elisardo Pérez, logran consolidar, y en 1955 el pueblo aimara es
protagonista al conseguir se instituya el Cédigo de la Educacién
Boliviana, que luego se convirtié en un boomerang para nosotros.

Walter Gutiérrez, 2003:3.

Nosotros no somos profesionales, pero hemos estado acompafian-
do la educacién con nuestros planteamientos y por eso si tenemos
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idea de cémo debe ser la educacién intercultural bilingtie en Boli-
via. Por eso nosotros peleamos por una EIB y logramos que en la
Reforma [Educativa] entre nuestra propuesta, asi como también
logramos que la educacién sea participativa.

Froildn Condori, 2005.

Bolivia constituye un caso interesante para el estudio de la lucha en
contra de la exclusién y por la reivindicacién de derechos civiles, educa-
tivos, lingtifsticos y culturales indigenas en tanto, como se sefial6 en el
capitulo anterior, se trata de uno de los dos paises del continente con
mayor presencia indigena de habla originaria. Bolivia es un pais predo-
minantemente indigena pero, como en el resto de sus pares latinoameri-
canos, desde los albores de su vida republicana sus élites apostaron por
su homogeneizacién lingtiistico-cultural.

Como lo sefialamos en otro lugar (Lépez 1994a y b), desde sus
primeros dias, en Bolivia la escuela y la educacién de las poblaciones
indigenas fueron vistas como herramientas destinadas a apoyar el pro-
yecto politico-cultural de la minoria gobernante, el mismo que apun-
taba hacia la construccién del Estado-nacién. La escuela fue asi utili-
zada para cristianizar, occidentalizar y castellanizar a las mayorias
indigenas y para incluso intentar borrar sus condiciones y caracteristi-
cas étnicas diferenciadas.

No obstante, por momentos y desde relativamente bastante tem-
prano, hubo excepciones en las que se plante6 la posibilidad de una
educacién diferente y que reconociese la diversidad sociocultural. Tal
fue el caso, por ejemplo, de los liberales de fines de siglo XIX que, con
apoyo de la poblacién aimara, tomaron el poder en 1899 y, en ese marco,
se preocuparon por lograr una mayor igualdad de oportunidades para
la poblacién indigena a través de la educacién (Calderén 1994). De he-
cho, en esa época se postulaba la necesidad de una “instruccién obliga-
toria y gratuita” para la poblacién mayoritaria (Ibid.). Esas ideas im-
pregnarian las primeras décadas del siglo XX, aun cuando no siempre se
pusieran en préctica.

Alo largo del siglo XX, tres reformas principales se aplicaron des-
de el Estado en el sector educacién: la primera de corte liberal a inicios
de siglo, la segunda de caracter nacionalista tuvo lugar en el marco de
la Revolucién Nacional de los afios cincuenta y la tercera, de media-
dos de los noventa, enmarcada en el periodo neoliberal y en el contex-
to de globalizacién que ahora experimentamos (cf. Contreras 1999).
Entre una y otra hubo, sin embargo, otras modificaciones e intentos
menores que cambiaron la estructura del sistema educativo, como ocu-
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rrié en 1964 y 1973, pero que no afectaron mayormente las grandes
politicas educativas, particularmente en lo que atafie a la atencién de
la poblacién indigena.

La primera reforma siguié a la revolucién liberal y comenzé entre
1903 y 1904, en el gobierno del presidente Pando, luego de la prepara-
cién de un proyecto de nueva ley de instruccién ptblica. En los inicios
de esa reforma se envié una misién a Europa, dirigida por Daniel Sdnchez
Bustamante y en 1907 y 1909 llegaron dos misiones extranjeras al pais:
una de Chile y otra de Bélgica (cf. Subirats 1984:27). Durante esta prime-
ra reforma predomind un afdn netamente civilizador en el discurso, desde
una comprensién evolucionista de la cultura y bajo el predicamento de
poner la educacién al servicio de la asimilacién del indigena a la cultura
dominante del pais o lo de que se denominaba como la vida nacional, de
manera de construir una nacionalidad “fusionando y unificando a la po-
blacién boliviana” (Calderén 1994:56). Para ello se busco traer lo mejor de
la educacién europea al pafs, incluyendo, por ejemplo, los programas
nordicos de educacién fisica y deportes (cf. Martinez 1999). Bajo este mar-
co civilizatorio funcioné también la primera Escuela Normal de Maes-
tros, creada en Sucre en 1909 desde donde, con apoyo de la misién belga,
se formaron los primeros maestros para la educacién primaria.

No obstante, hubo algunas voces discordantes, como la temprana
de Sénchez Bustamante quien, como catedrdtico de la Universidad de
San Andrés, plante6 la posibilidad de una educacién que partiese de las
diferencias socioculturales inherentes al pais, llegdndose a “[...] sugerir
que la educacién podia servir para que los diferentes grupos culturales
coexistieran arménicamente y que no era monopolio de un solo pueblo
o cultura: ademds, que se debia respetar las tradiciones arraigadas y
emplearlas como base en las transformaciones” (Ibid.). En 1906 se ofrecie-

1 Laex Escuela Normal de Maestros de Sucre es hoy la Universidad Pedagdgi-
ca Boliviana que desde tiempo busca, sin lograrlo atin, constituirse en el tini-
co centro de formacién superior de todo el profesorado boliviano. Los maes-
tros y maestras bolivianos se forman en 22 Institutos Normales Superiores,
de los cuales 10 preparan docentes para la EIB. La primera escuela normal de
Bolivia fue creada el 6 de junio de 1909 y su primer director fue el educador
belga George Rouma. Seguin Plaza y Albo, a partir de Demelas, (1988:170) en
sus tiempos libres este educador belga medida los crdneos de indios peones
de hacienda como parte de sus investigaciones de darwinismo social. La pri-
mera normal para maestros rurales no se formarfa sino hasta 1915, en La Paz:
la Normal Rural de Umala; y el primer Instituto Normal Superior para maes-
tros de secundaria se cre6 en La Paz en 1916 (Contreras 1999).
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ron incentivos para la apertura de centros educativos particulares para in-
digenas, y ante la poca respuesta, se crearon entonces escuelas ambulantes
de manera de llegar hasta donde ellos se encontraban. Mds que escuelas
ambulantes, en verdad se trataba de maestros ambulantes quienes debian
atender a varias comunidades dispersas en una zona especifica. Estas es-
cuelas se habrian inspirado en las unidades educativas que entonces fun-
cionaban en las reservas indigenas estadounidenses y fueron concebidas
como instituciones colonizadoras que buscaban transformar la cultura y la
sociedad indigena “hasta volverla irreconocible [...]; a escuela deberia ser
utilizada para apurar la transicién de un estado salvaje y pagano a una vida
civilizada en el sentido de los criollos” (Robins 2005:135).

Ya como Ministro de Justicia e Instruccién Pidblica, en 1908 y a su
retorno de Europa, Sdnchez Bustamante, si bien atin interesado en la
educacién de la poblacién indigena, postularia, como parte de un nue-
vo Estatuto General de Educacién, un modelo de atencién educativa
que priorizaba el trabajo manual, el aprendizaje del castellano, en tanto
“idioma nacional”, el cdlculo, la moral y el patriotismo. Empero, fue
muy poco lo que se pudo o quiso hacer, en tanto los intereses de la clase
dominante de entonces no iban en este sentido y se prefirié contar con
una mano de obra iletrada para trabajar en las haciendas. Vale decir, los
intereses de la clase dominante, y en particular de los hacendados, tam-
poco permitieron que el objetivo civilizador y castellanizador se cum-
pliera. En resumen, “las transformaciones en la educacién primaria en-
tre 1900 y 1910 no fueron tan rdpidas ni tan profundas como las ideas y
planteamientos de los gobernantes liberales de esa época [...]. Los go-
biernos de principios de siglo [XX] confrontaron una brecha entre sus
propuestas y la realidad que no pudieron salvar plenamente” (Ib7d.:72).
La accién educativa estatal en contra de las sociedades indigenas y de
sus manifestaciones culturales y lingtiisticas tendria una contra-propues-
ta que vino desde las propias poblaciones indigenas, a través de las asf
llamadas escuelas indigenales. Estas mismas escuelas servirian para una
nueva propuesta: la de la Escuela-Ayllu de Warisata que luego serviria a
su vez como base para el planteamiento de una nueva propuesta estatal.

En la segunda reforma estatal, producto de la Revolucién Nacional
de 1952, fue notorio el interés particular puesto en la educacién de la
poblacién indigena. Sin embargo, en la década de los afios cincuenta,
por decreto, los indigenas pasaron a denominarse campesinos, para pri-
vilegiar su condicién de clase y no asi su etnicidad. Tal vez a ello se deba
que hasta hoy la gran mayoria de indigenas bolivianos de las regiones
andinas prefiera para si el apelativo de campesino antes que la deno-
minacién étnica respectiva: quechua, aimara, uru, etc. Las tinicas excep-
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ciones a este respecto la componen los pueblos del Oriente, Chaco y
Amazonia bolivianos, quienes desde fines de los afios setenta y princi-
pios de los ochenta se aglutinaron en la entonces denominada Confedera-
cién Indigena del Oriente, Chaco y Amazonia Boliviana (CIDOB), y hoy
Confederacion de Pueblos Indigenas de Bolivia. También constituyen ex-
cepciones las representadas por los lideres y comunidades andinas agru-
pados enla Confederacién de Ayllus y Markas del Qullasuyu (CONAMAQ).

En ese contexto, el dnico derecho lingtiistico que, en algunos mo-
mentos de la historia boliviana, se le reconoci6 a la poblacién indigena
fue el referido a la apropiacién del idioma hablado por la minoria en el
poder: el castellano. Junto a ello se inicié un proceso lento pero seguro
de desincentivacion del uso de los idiomas nacionales ancestrales pues
el pais apostaba a su homogeneizacién lingtiistico-cultural.? Para
viabilizar el proceso se impulsé la educacion rural y se decret6 la obli-
gatoriedad de la educacién primaria, después de la Revolucion de 1952
en la que irénicamente el sector social mayoritario, la poblacién indige-
na, decidi6 el triunfo de los insurgentes.

El avance de la escuela en el medio rural en las tltimas cinco déca-
das ha significado, ademds de la democratizacién del servicio, el inicio
de un proceso de desaprendizaje de las lenguas y culturas indigenas, la
consecuente pérdida paulatina de saberes y conocimientos ancestrales
y, fundamentalmente, la violacién del derecho a la identidad propiay a
la diferencia.

Alo largo de este proceso y frente a la marginacién a la que estuvo
sometida, la poblacién indigena se propuso apropiarse de la escuela y
hacer de ella una herramienta que apoyase la construccién de su condi-
cién ciudadana, pues, en rigor, lo que reclamaban era ser parte de esa
Bolivia que los invisibilizaba, siendo ellos mayorfa. En 1950 los datos
oficiales daban cuenta que la poblacién indigena boliviana constituia
un 64.1% de la poblacién nacional (cf. Alb6 1995a).

Algunos estudios llevados a cabo en Bolivia (cf. Claure 1989, Cho-
que, R. etal 1992, Conde 1994) han intentado reconstruir la historia de la
relacién indigenas-escuela, cuyos inicios se remontan hacia finales del
Siglo XIX y principios del XX. En esa época fue la poblacién aimara la

2 No formé parte del proyecto politico de entonces construir el Estado-na-
cién echando mano de uno de los medios de significacién y comunicacién
principales del pais. Es bueno recordar que en el occidente del pais la gran
mayoria de la poblacién boliviana, incluidos muchos miembros de la mino-
ria criollo-mestiza y de las familias preclaras y de abolengo, hablaban una
de las lenguas indigenas mayoritarias: el quechua o el aimara.
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que exigi6 su inclusién en el sistema educativo, a través de la creacién
de escuelas de educacion elemental destinadas a atender a los ninos,
nifias y jévenes de las comunidades rurales, tal como ocurrié también
en Puno al otro lado de la frontera boliviano-peruana (cf. Lépez 1988a).

Lo que en esa época se perseguia era la apropiacion del castellano y
de lalectura y la escritura en este idioma, en tanto estas dos herramien-
tas —castellano y lengua escrita— eran vistas, como a menudo ocurre has-
ta hoy en la gran mayoria de contextos indigenas latinoamericanos, como
mecanismos de ascenso social y de acceso a los bienes y servicios que el
Estado ofrece a los sectores hispanohablantes y como insumos necesa-
rios para enriquecer su capital cultural. Tales demandas moldearon las
distintas experiencias educativas llevadas a cabo en contextos indige-
nas y determinaron también el rol mayor o menor que se le reconoci6 a
la lengua y la cultura indigenas en la educacion.

Demds estéd reiterar que, en general, el espiritu que impregnd la res-
puesta estatal de la mayor parte del Siglo XX se caracterizé por su afdn
civilizatorio y que la oferta educativa oficial se inscribié en un proyecto
mayor que perseguia la construccion de un Estado-nacién mestizo, emu-
lando en cierto modo el proyecto nacional mexicano postrevolucionario
que, mds que respetar las diferencias y buscar la unidad en la diversi-
dad, propugné el mestizaje como solucién al llamado problema indigena.
En tal sentido, se buscaba amalgamar lo hispano y lo mejor (sic) de lo
indigena, aunque, por la asimetria y la opresion histéricas, lo que en
rigor se buscaba era la asimilacién de la poblacién indigena al cauce de
la cultura dominante de marcada y fuerte influencia colonial.

1. Demandas y propuestas de educacion indigena
de principios de siglo XX

En el Siglo XX destacan en Bolivia dos experiencias surgidas, en ma-
yor o menor grado, desde abajo. Estas buscaban responder a las crecien-
tes demandas indigenas de inclusion en el sistema educativo: las escue-
las indigenales y la experiencia de nuclearizaciéon y de participacién
comunitaria en el hoy casi mitico Ntcleo Educativo Escolar de Warisata.

Las escuelas indigenales

Las escuelas indigenales del Altiplano boliviano se remontan a co-
mienzos del siglo XX y constituyen un hito histérico en la lucha por el
acceso al servicio educativo de la poblacién indigena, sea por opcién o
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decisién comunitaria o por accién estatal o eclesial. La expansion del
latifundio en el Altiplano a finales del Siglo XIX y principios del Siglo XX
trajo consigo movimientos de resistencia comunitaria que tuvieron como
protagonistas a varios educadores indigenas vinculados al movimiento
de las escuelas indigenales.

En general, estas escuelas, y en particular aquellas producto de la
accién comunitaria, estuvieron vinculadas con el surgimiento de los
movimientos indigenas en el pafs, en tanto dieron cuenta de las luchas
dela poblacién indigena por apropiarse de instituciones y herramientas
de la sociedad hegemonica que contribuyesen a su emancipacién social
y a detener el avance del latifundismo criollo (cf. Claure 1989). Las pri-
meras escuelas indigenales nacieron en el marco del movimiento cacical
y tuvieron como protagonistas a campesinos aimaras y educadores clan-
destinos, castigados e incluso muertos por las reacciones de la sociedad
hegemonica.

En verdad, las escuelas indigenales deben ser vistas como una for-
ma mds de resistencia comunitaria, en tanto y en cuanto la btiisqueda de
instruccién y la necesidad de apropiarse de la lectura, la escritura y del
idioma castellano estaban ligadas a la defensa de sus tierras ante la ex-
poliacién de que los indigenas de esa época eran objeto por parte de los
latifundistas criollos.

Estas escuelas han sido reconocidas como escuelas clandestinas, no
s6lo porque surgieron por iniciativa propia —aunque al amparo de la
legislacién vigente—, sino y sobre todo porque se instalaban a espaldas
de los hacendados y, casi siempre, contra su voluntad.

(i) Mipadre [decia]: “aprendimos clandestinamente, una vez a la semana,
una vez al mes, asi aprendiamos’. La ensefianza era clandestina, en ca-
sas particulares, sin hacerse ver con la gente, asi se aprendfa. En una
ocasién “casi fuimos descubiertos’, cuentan... (Choque 1994: 299)

De contrabando les hacfamos educar a los nifios, de ocultas, pagando
dinero de nuestros bolsillos, vendiendo nuestros productos, asi les ha-
ciamos ensefar. (Ibid.)

(i) Vigildbamos como guardias [...] Desde estos dos cerros se hacia guar-
dia para saber si venian los soldados... Si se divisaba a los soldados,
que venian en gran cantidad y como remolinos, avisaban enseguida y
gritaban “ya vienen los soldados”, diciendo. (Manuel Murillo, citado
en Ticona y Alb6 1997:154).

Teniamos harto ganado, que pastoredbamos por las rinconadas... Asf
cuando se acercaban y se divisaban [los soldados] por las alturas [...] se
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nos comunicaba y en ese momento se despachaba a los alumnos. Lue-
go se confundian como si fueran pastores, algunos estaban sentados,
algunos miraban sorprendidos, asi se disimulaba” (Ibid.).

No se tienen datos precisos de cudndo realmente se iniciaron estas
escuelas, pero ya en 1920 se encontraban en marcha, como sostiene Félix
Layme:

Los indios, de acuerdo a las leyes dictadas y las libertades de ensefianza
que ya habia desde el gobierno de Montes, deciden tener y mantener una
escuela, claro siempre guiada por los caciques. Contratan a un maestro y
por ser de lejos es despachado el profesor. Entonces ante tal actitud deciden
que sea uno de los caciques el maestro. Es una persona admirable de Qalla,
un tal Marcelino Llanqui hijo de Faustino Llanqui, quien vuelve a ensefiar
en la escuela a sus hermanos indios a leer y escribir en la misma localidad
de Qhunghu”. (Ibid.:134).

El conocimiento que este cacique-educador tenfa acerca de su propia
sociedad y su conocimiento del castellano y del funcionamiento de la vida
citadina, hicieron de él una figura idénea pues “en sus manos, la educa-
cién indigena no corria ciertamente el riesgo de asimilar sin més al siste-
ma” (Ibid.:134). No obstante, como afirman Ticona y Alb¢, la posibilidad
de una ensefianza a partir de la lengua materna aimara “no entraba en-
tonces en la imaginacién de los propios comunarios” (Ibid.). La preocupa-
cién de los machaquerios giraba en torno a la defensa de sus tierras y esta
necesidad los llevaba a fomentar la apropiacién del manejo de los que
consideraban eran los instrumentos fundamentales del enemigo: el idio-
ma castellano y la lengua escrita. No es raro, por ello, que como ocurrié
también en contextos similares (cf. Lopez 1988a) el promotor de estas es-
cuelas en Machaca fuera denunciado y vilipendiado por “insubordinar a
la indiada” (AL.EP, 1920, citado en Ticona y Alb6 1997:134).

En Jestis de Machaqa, la lucha por la escuela es lo que mds vivo
qued6 después de la masacre de 1921.° En 1926 se fundé una escuela

3  Esta masacre tuvo lugar el 12 de marzo de 1921, cuando desde el cuartel
militar fronterizo de Huaqui salieron tropas para descabezar el levantamien-
to de los ayllus de Jestis de Machaqa, producto de lo cual descabez6 al mo-
vimiento indigena, quemando las casa y apresando o exterminando a los
lideres machaquefios, sobre todo a quienes estaban ligados con el proyecto
educativo aimara de entonces. El levantamiento de los ayllus mencionado
fue producto de la reaccién indigena al trato discriminatorio de los hacen-
dados y sefiores que vivian en el pueblo.
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particular en Yawriri, previa Resolucién Ministerial. En 1931 6 1932, Fran-
cisco Choque regresaba de la cdrcel con el objetivo de darle impulso a
una escuela propia. El habfa aprendido muchas cosas durante su reclu-
sion: “por ejemplo, como el indio podria prepararse, para enfrentar a
sus enemigos. Volvié con ese pensamiento y en Qhunghu Liki Liki fun-
dé la escuela, en Khulamarka, que queda alld arriba, habia una iglesia y
ahf fundé la escuela. Ahi es donde él ensefi6, pensando cémo el indio
podria hacer frente, cémo podriamos liberarnos de la opresién, de los
malditos q’aras, todo eso pensaba. Cémo habia sufrido en la carcel, cémo
le habian tratado esos q'aras, cémo le habian visto. Todo esto produje-
ron en él una toma de conciencia: ‘entonces yo voy a ensefiar a mis her-
manos’, diciendo... Eso es lo que me contaba mi abuelo” (Testimonio, en
Albé y Ticona 1997: 318)

Si en este caso se trataba de responder a la ausencia de atencién edu-
cativa a partir de la toma de conciencia sobre la importancia de la educa-
cién; en otros, como el de Antamarka, la escuela clandestina surgfa del
descontento de la poblacién con el modelo educativo impuesto afios an-
tes por el Estado que s6lo buscaba reproducir el status quo. En este ayllu
la escuela data de 1898, cuando se cre6é por accioén de los vecinos que
ostentaban el poder politico en la zona y desde la 16gica civilizatoria de la
época (cf. Ayllu Sartafiani 1993). En ese contexto, los alumnos debian su-
jetarse a lo que decia el profesor y hablar castellano “pudiendo sin poder”
y si algtin alumno hablaba en aimara recibfa “cada uno un palo en la
mano” (Ibid.:196).* Frente a esta situacién, los andamarquefios crean una
escuela particular dependiente de los ayllus de la regién, la misma que
“se constituy6 en una de las principales reivindicaciones de los comunarios
en las primeras décadas de este siglo” (Ibid.:197).

Como se puede apreciar, estas escuelas clandestinas no surgieron
como resultado de la voluntad civilizadora de la sociedad hegemonica
sino mds bien como producto de la pugna de intereses entre oligarcas e
indigenas y del deseo de los tltimos de contar con un espacio social a
partir del cual se pudieran canalizar sus reivindicaciones. Las escuelas
indigenales clandestinas tuvieron cardcter de particulares o privadas en
tanto surgieron de la iniciativa de un conjunto de familias indigenas

4 Expresiones recogidas del reglamento oficial de la Escuela de Andamarka de
1898, reproducido en Ayllu Sartafiani 1993: 195-6. Respecto del uso de lenguas,
este reglamento a la letra dice que: “6°. Todos los alumnos hablaran castellano
pudiendo sin poder, si algtin habla aimara sufrirdn cada uno un palo en la
mano, (responderd el mayurista (sic) si socapa, él sufrird por cada alumno). 7°.
El que no obedece a su mayurista (sic) serd multado con tres azotes”.
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que sustentaron con su propio peculio el desarrollo de la educacién de
sus hijos (Conde 1994).

Empero, el hecho de que estas escuelas surgieran como particulares
no debe inducirnos a error, pues no se traté de un movimiento que recu-
rria ala educacién privada por inconformidad con la educacién publica
o como alternativa a ésta, sino mds bien en reaccion frente a la indiferen-
cia e inaccién estatales o al aparente deseo deliberado de que la pobla-
cién indigena quedase al margen del sistema educativo. Tal como lo
refleja el memorial que escribiera en 1928 Santus Marka T'ula, uno de
los caciques aimaras del Altiplano, al entonces Ministro de Gobierno.
Los indigenas tenfan claros sus objetivos y reivindicaciones, el caracter
integral de los mismos, asi como el papel que a la educacién le tocaba
jugar en el reconocimiento de sus derechos civiles:

Todos los comunarios indigenas hemos acordado, sefior Ministro, formar
una sociedad bajo los sanos principios de la legalidad que deseamos y abri-
gamos los ideales mds puros en bien de la patria y principalmente el bien
estar (sic) de nuestra raza, porque vernos en la ignorancia y completamente
alejados de toda civilizacién [...]. Los indigenas [...] s6lo queremos el respe-
to a la propiedad, que no nos usurpen nuestras tierras, que existen garan-
tias en los cantones. Para este fin deseamos una sociedad y que en cada
provincia y cantén se forme un directorio, compuesto de un presidente,
vocales un secretario, un tesorero y que cada socio o comunario contribuya
con una cuota mensual y que el tesorero recoja y que este dinero sea para
defendernos y para la instruccion de nuestros hijos y el adelanto de nuestra raza
indigenal. (Original existente en el fichero del THOA. Extracto tomado de
Conde 1994, nuestro énfasis.)

En rigor, y como se puede apreciar a través de las reivindicaciones
planteadas, mds que particulares estas primeras escuelas indigenales
fueron comunitarias o cooperativas, en tanto emanaban de la decisién
de un colectivo —la comunidad o el ayllu-y la propiedad de los estable-
cimientos era también colectiva; mds atin es necesario recordar que, en
la construccién de las escuelas, la comunidad invertia tanto en los mate-
riales como con la mano de obra requerida, para lo cual se apelaba a las
instituciones ancestrales del trabajo colectivo y reciproco. Lo interesan-
te de este movimiento es que, como ocurrié en otras localidades rurales
con poblacién indigena en el continente, por lo general, la apertura de
estas escuelas fue parte de una estrategia deliberada para forzar al Esta-
do a cumplir con su obligacién de otorgar a la poblacién indigena, como
a todos los demds ciudadanos del pafs, una educacién ptiblica y gratui-
ta. Y es que la creacién de escuelas privadas puede ser vista como parte



Alas visperas de una reforma educativa integral 67

de la estrategia legal del campesinado (Lépez 1988a) por insertarse den-
tro de los cdnones establecidos por la sociedad hegemoénica que en di-
cho momento no consideraba a los indigenas como ciudadanos del pafs.
Es mds, entonces las escuelas ptiblicas instaladas en el medio rural esta-
ban, en su mayoria, dirigidas a atender a los hijos y parientes de los
hacendados y de sus capataces y administradores, mas no asf a los indji-
genas que trabajaban en las haciendas.

El funcionamiento de estas escuelas particulares indigenas trajo con-
sigo la reaccién en contra de los entonces asi llamados preceptores (maes-
tros) criollo-mestizos quienes, al igual que los latifundistas de la época,
no veian con buenos ojos la educacién de los indigenas. Ello determiné
que los pocos preceptores indigenas o de extraccién indigena que en-
tonces existian asumiesen la conduccién de la ensefianza, bajo la protec-
cién y supervision de los propios caciques o, mds adelante, de los caci-
ques-apoderados y/o de instituciones ad hoc creadas por los propios
indigenas para organizar y defender su educacién. Tal fue el caso del
centro Bartolomé de las Casas apoyado por un sector de la Iglesia Cat6-
lica (Ibid.). “ Al nacer del seno mismo de la comunidad y al desarrollarse
por la interaccién de los intereses contrarios de oligarcas e indigenas,
podemos entender que la resistencia indigena restituyera a las escuelas
campesinas la funcién de reproducir la vida y organizacién del grupo
social que las habia generado” (Claure 1989:229).

Paralelamente, en las primeras dos décadas del siglo XX, el Estado
decidi6 prestar atencién a la educacién de la masa indigena, sobre la base
de las escuelas indigenales. Asf, en el marco de la reforma liberal, la pri-
mera a la que hicimos referencia al comienzo de este capitulo, se incluyé
el fortalecimiento de la instruccién del indigena. Ello ocurrié a partir de
1906, durante el gobierno del presidente Montes, cuando el Ministro de
Justicia e Instruccién Publica de entonces, Juan Misael Saracho, creé las
primeras escuelas para indigenas, bajo el nombre de escuelas ambulan-
tes, que tenfan la misién de ensefiar el alfabeto y la doctrina cristiana. El
nombre de ambulante se debié a que un mismo maestro debia atender
dos comunidades separadas por una distancia de cinco a seis kilémetros,
alternando su labor por periodos de quince dias en cada una. El funciona-
miento de las escuelas y la supervisiéon de los docentes fueron encomen-
dados a los jilaqatas de los ayllus (Calderén 1994). Estas escuelas fueron
dotadas de mobiliario, materiales diddcticos y maestros seleccionados
cuidadosamente (Pérez 1962). Como es de suponer, la orientacion estatal
iba dirigida a “La formacién de indigenas estaba basada en un concepto
‘civilizatorio” que pretendia castellanizarlos para incorporarlos a la vida
nacional. [...] Para dar continuidad a este proceso se establecieron escue-
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las permanentes, muchas de las cuales se crearon y desarrollaron por ini-
ciativa de los propios indigenas” (Contreras 1994:487).

Bajo la misma 6ptica, desde el &mbito eclesial, también se promo-
vieron espacios de educacién para indigenas. Entre ellas se encuentran
las “Escuelas de Cristo”, fundadas en Potosi en 1907 por el franciscano
José Zampa e implementadas alli desde enero de 1908° (CEE 1988: 48-
49), y las escuelas adventistas que iniciaron sus actividades al comienzo
de la década de los afios veinte, a partir de las experiencias que esta
iglesia habia desarrollado antes con poblacién aimara de Puno, Perd
(L(’)pez 1988a). Ticona subraya que estas iniciativas se orientaron, de una
manera u otra, a la “civilizaciéon” del indio, buscando asimilarlos a la
sociedad y cultura dominantes (citado en Albé 1997:133).

Para cerrar este acdpite, es menester destacar la diferencia entre es-
tos dos procesos en muchos casos simultdneos, el de las escuelas
indigenales clandestinas, surgidas desde la preocupacién indigena y
enmarcadas en el movimiento cacical o comunitario, y el de las escuelas
indigenales ambulantes y luego permanentes, emanadas sea de la deci-
sién estatal o de iniciativas eclesiales. Si bien ambos tipos de escuela
apuntaban hacia la apropiacion del castellano y de la lectura y escritura
en este idioma, las escuelas indigenales clandestinas propiciaban la apro-
piacién de estas herramientas de la sociedad hegemonica para ponerlas
al servicio de la defensa de sus derechos civiles y para, de esta forma,
reforzar el movimiento indigena de entonces y quien sabe si también
para fortalecer su modo de vida. Las escuelas indigenales estatales, por
su parte, buscaban la asimilacién del indigena a lo que entonces se tenia
como vida civilizada; de alli el énfasis que también ponian en la parale-
la cristianizacién de la poblacion.

La escuela-ayllu de Warisata

Como se ha sefialado, la experiencia de Warisata debe ser analizada
en el marco de las escuelas indigenales pues, en rigor, se trata de una

5 Zampa fundé 4 escuelas en los barrios marginales potosinos. Al cumplirse
los 10 afios del Centenario de la Independencia Potosina, Zampa organizé
un Congreso Catélico-Obrero, cuyas principales conclusiones fueron: crea-
cién de cooperativas, cajas de ahorro, librerfas populares y escuelas gratui-
tas para las clases populares. El presidente Montes lo expulsé del pais en
1913. Retorné a Bolivia en 1921 y fundé las primeras escuelas de Cristo
rurales. Zampa daba como razén de sus escuelas la erradicacion de la igno-
rancia causa del subdesarrollo y de la explotacién (cf. CEE 1988).
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innovacién que aprovecha mucho de las experiencias que la precedie-
ron. De hecho, Warisata comienza cuando “los nativos contrataron gen-
te educada y dispuesta a dar clases entre gallos y media noche [...] los
miembros de la comunidad participaron en la construccién de una es-
cuela, acarreando piedras, mezclando argamasa, erigiendo vigas. Hasta
los labriegos de haciendas vecinas se sumaban por las noches a la tarea”
(Entrevista a B. Rojas, en BID América 1999:7).

La experiencia del nticleo escolar campesino de Warisata: la “Escue-
la Ayllu Warisata”, iniciada en 1931 y que se extiende hasta fines de la
década de los 40, surge como resultado de la confluencia de intereses
del maestro criollo-mestizo Elizardo Pérez, quien estaba imbuido de
ideales contrarios al gamonalismo y la opresién feudal, y del cacique y
educador aimara Avelino Sifiani, quien desde 1917 habia luchado por la
educacién de su pueblo, primero y junto a otros miembros de su fami-
lia, desde el ambito de las escuelas clandestinas, y posteriormente tam-
bién desde las escuelas indigenales permanentes (cf. Rossi 1995). A ello
se debe que Warisata fuera considerada como la sintesis de la resisten-
cia comunitaria de los afios anteriores (Claure 1989).

Para Pérez, la educacién indigena no debia consistir en el traslado
de los estudiantes hasta los centros poblados. Por el contrario, ésta de-
bia estar ubicada “en el ambiente indio, alld donde él [el indio] lucha
para no desaparecer” (Pérez 1962:81). Esta, ademds:

no debe contraerse tinicamente al alfabeto sino que su funcién debe ser
eminentemente activa y hallarse dotada de un evidente contenido social y
econémico; que los padres de familia deben cooperar a su construccién con
su propio trabajo y cediendo tierras como un tributo a la obra de su cultura;
[asi mismo...] la escuela debe irradiar su accién a la vida de la comunidad y
atender al desarrollo arménico y simultdneo de todas las aptitudes del nifio
en su proceso educativo. (Ibid.)

Precisamente, Avelino Sifiani, natural de Warisata y pionero de la
educacién en esa region, cedi6 sus terrenos para la construccién del lo-
cal de la escuela ayllu y dirigié su construccién.

La propuesta educativa de Warisata incorporé al curriculo conteni-
dos y actividades relacionados con la organizacion social aimara y con
la produccién agricola, pecuaria y artesanal. Por esta via se intent6 ha-
cer de la escuela el centro de la actividad comunitaria y el motor del
desarrollo campesino. “La escuela de Warisata, establecida por Elizardo
Pérez, trat6 de reforzar los patrones de la sociedad aymara haciendo de
la escuela el centro de la organizacién comunitaria. La escuela se convir-
ti6 [asi] en una pequefia fdbrica de ladrillos, textiles, y de entrenamiento



70 De resquicios a boquerones

agropecuario y agricola dirigido por los dirigentes de la comunidad”
(cf. Salmén 1997:135). Posteriormente, experiencias como éstas trascien-
den el &mbito de Warisata y se replican en otras localidades del pais, a
través de la instalacién de talleres en la escuela.

El mismo Pérez consideraba que Warisata tenia que dotar a todos
los indigenas de “todos los conocimientos para levantarlos en su condi-
ciéon por medio del trabajo y del esfuerzo que producen bienestar y ri-
queza y elevan la dignidad del individuo” (1992:89). Es evidente que si
bien tras esta preocupacién, estaba la lucha contra el pensamiento racis-
ta hegemonico de la época que vefa a los indigenas como flojos e incapa-
ces, también se percibfa una vocacién mestizante que se traducia en el
deseo de incorporar al indigena al mercado, al convertirlo en productor
semi industrial y también en consumidor. Para lograrlo, se apuntaba a
una escuela activa, que combinara el trabajo en el salén de clases, con el
trabajo en el campo y en talleres.

La mayor significacién que la experiencia de Warisata tiene para el
tema que ahora nos ocupa viene mds por el lado de lo intercultural que
de lo bilingtie. Warisata se adelanté al actual planteamiento de la
interculturalidad en la gestién educativa en tanto postulaba y practica-
ba lo que ahora se denomina en Bolivia como participacién popular en
la educacién. En lo relativo a lo primero, la Escuela-Ayllu “toma del
ayllu indigena su estructura organica, su concepcién comunitaria y sus
valores culturales propios. Se constituye en una unidad de trabajo, pro-
ductiva y colectivista. Su fin tdltimo, la liberacién india y el restableci-
miento de la cultura andina destruida por la colonizacién europea”
(Quiroga 1988:16). En cuanto a lo segundo, en Warisata se instauré el
Parlamento de Amautas, un consejo de sabios indigenas aimaras que
participaba de la toma de decisiones de lo que se hacia en la escuela o a
quienes se consultaba respecto de lo que alli debia ocurrir: “el parla-
mento amauta administra la escuela, critica las labores, las fiscaliza, su-
giere formas de actividad, denuncia y en todo hace de tribunal y de
centro de irradiacién dindmica para la creacion” (Pérez 1995:32). Re-
cuérdese que ya antes, durante los gobiernos liberales de la primera
década del siglo XX, se habia encomendado a los jilagatas de los ayllus
supervisar la educacién e incluso evaluar al docente.

Desde esa misma 6ptica, al plantear el sistema nuclear intent6 gene-
rar un modelo de gestién educativa que aprovechase las formas de or-
ganizacién social andinas, basdndose en la estructura del ayllu y la marka
aimara. Asi como la marka reunia a varios ayllus, el nticleo escolar de-
bia también reunir a escuelas ubicadas en cada uno de estos ayllus. Des-
de esa perspectiva, Warisata, la escuela central, era el centro educativo
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completo para toda la marka y en ese sentido atendia o ejercia su radio
de accién sobre otras escuelas seccionales, ubicadas en otros ayllus (cf.
Schroeder 1994:149-150). Es por ello que fue considerada como una “ver-
dadera ‘escuela de indios’: una escuela que no sélo habia sido erigida
para los indios, sino que al mismo tiempo estaba incorporada al tejido
social tradicional de las comunidades indias y se encontraba conectada
a la organizaciéon administrativa [...] de los indios” (Ibid.:150).

No parece, sin embargo, mucho lo hecho en cuanto a la utilizacién
del aimara en la educacién (cf. Albé 2004; Plaza y Albé 1988), salvo tal
vez en lo referente al uso informal de esta lengua en el contexto escolar
y a su empleo en la iniciacién a la lectura y escritura, en tanto, tenemos
noticias que, al otro lado del Lago Titicaca, en Puno, maestros que
interactuaron con Pérez y que mantuvieron vinculos estrechos con
Warisata desarrollaron cartillas basicas bilingties para la alfabetizacion
de nifios y adultos aimarahablantes (cf. Lopez 1988a). No contamos, sin
embargo, con mayores evidencias que den cuenta de este hecho en el
caso boliviano, salvo la mencién a que Avelino Sifiani utilizaba palabras
aimaras junto a las del castellano cuando alfabetizaba a sus hermanos
(Rossi 1995).° No queda claro si ello ocurri6 en el contexto de las escue-
las indigenales clandestinas que precedieron a Warisata o si en este tlti-
mo contexto. Plaza y Albé (1988:170) son mds categdricos al afirmar que
Elizardo Pérez “no capté la importancia de la educacién en lengua ma-
terna. Su meta y su medio de ensefianza era el castellano”. Schroeder
(1994) afirma, sin embargo, que el aimara era utilizado en Warisata como
vehiculo de educaciéon y Layme (2004), aunque sin dar referencias exac-
tas como el autor anterior, comenta que la educacién alli era bilingtie,
para que los idiomas nativos no se perdiesen. Por su parte, Plaza (1994:15)
es de la opinién que en Warisata “la cuestién lingiiistica se reduce a un
bilingiiismo instrumental, es decir el uso del aymara para facilitar la
comprension”.

Segtin algunos, Pérez bebié de las seminales propuestas de Tamayo
que nunca se pudieron implementar por la fragilidad politica del mo-
mento (cf. Schroeder 1994), aunque la visién de Tamayo respecto del

6  “Conayuda de un texto abecedario ensefiaba a formar palabras con los nom-
bres de los productos del lugar. Sabia dar tareas a sus casas, para que los
nifios aprendan a pronunciar bien algunas palabras, tanto en aymara como
en castellano. Avelino Sifiani nunca quiso que se olvidaran de su propia
lengua, su propia costumbre, sino pensaba que todos sus hermanos lleguen
a aprender otras cosas: como seres humanos tienen derecho a conocer otras
nuevas cosas” (Sifiani 1995: 46).
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indigena era no sélo paternalista, como pudo haber sido también la de
Pérez, sino ademas contradictoria. Por un lado, reclamaba la necesidad
de construir una pedagogia nacional, sobre la base de las tradiciones cul-
turales ancestrales (cf. Subirats 1984:27), y, por otro, por momentos se
mostraba tan estigmatizadora y denigradora de lo indio como la que ca-
racteriz6 la reflexién de principios de siglo de la cual él formé parte.” Re-
cuérdese también que Warisata se nutri6 del pensamiento indigenista de
la época, para posteriormente también retroalimentarlo con una experien-
cia exitosa de colaboracién entre indigenas y no-indigenas, que conllevé
a la virtual aceptacién y apropiacién de una institucién ajena: la escuela.

Las experiencias de Warisata fueron rdpidamente replicadas en otras
localidades de la zona rural boliviana, en las cuales se crearon nticleos
escolares. Entre ellas destacan comunidades y regiones aimaras y que-
chuas como Jests de Machaqa, Qhunghu, Siwinkani, Caiza, Llica, Canas-
moro y Mojocoya. En el oriente del pais dos de los nticleos inspirados
en Warisata fueron el de San Antonio de Parapeti y el de Casarabe.

En Jesus de Machaqa, la primera escuela oficial de 1937 estuvo estre-
chamente vinculada a la de Warisata. El nticleo indigenal de esa zona fue
fundado enla frontera de los doce ayllus, Sullkatiti Qhunghu, el 30 de mayo
de ese afio®. Antes, Pérez habia ido al cabildo de Jests de Machaga a presen-
tar la experiencia de Warisata y habia sido escuchado por 24 representantes
de los 12 ayllus. Luego, una delegacién de 27 autoridades indigenas visit6
Warisata, donde fueron recibidos por el Parlamento Amauta, que en gran
asamblea les hicieron conocer todo el trabajo y lo que lleg6 a significar para
ellos la construccién de su escuela. Al retorno de las autoridades a Machaqa,
“en gran asamblea el cabildo resolvié por unanimidad, y previa autoriza-
cién de las doce comunidades, cooperar material y moralmente a la cons-
truccién de la escuela central” (Pérez 1962: 257).

Afios mds tarde, en algunos de los lugares a los cuales se extendi6 la
experiencia de Warisata se abrieron escuelas normales para formar maes-
tros rurales, como en la propia Warisata. Esto también ocurrié en Caiza,
Llica’ y Canasmoro. La fundacién de estas normales fue el resultado del

7 Tamayo escribié que el indio se caracterizaba por “... una inteligencia
secularmente dormida. En medio de las magnificas condiciones morales que
han caracterizado siempre la historia del indio, se encuentra siempre una
deficiencia de organizacién mental y la falta de un superior alcance intelectivo. La
verdad es que el indio ha querido siempre y ha pensado poco” (1910: 153, mi énfasis).
Consejo Educativo Jests de Machaqa, Primer Congreso Regional de 1998
9 LaEscuela Normal de Llica, hoy dependendiente del Instituto Normal Su-
perior “Eduardo Avaroa” de Potosi, en calidad de unidad académica del

(e}
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descontento con los maestros formados en las escuelas normales urba-
nas, aun con aquellos de extraccién indigena: “Pérez no estaba satisfe-
cho. Aunque los maestros en su escuela eran de origen indigena, prove-
nian de la clase media y tenfan dificultades para relacionarse con los
estudiantes campesinos. Esto llevé a Pérez a fundar [...] una nueva es-
cuela [...] para capacitar a maestros indigenas para estudiantes indige-
nas” (Entrevista a B. Rojas, en BIDAmérica 1999:7). Bajo esas premisas, la
formacién docente constituia la etapa culminante de la preparacién esco-
lar, y venia inmediatamente después de concluir la educacién bésica.

En 1936 el sistema nuclear logré reconocimiento oficial en el pais; y
para 1940, se contaba con 16 nticleos escolares en distintas localidades
del pais, con un niimero igual de escuelas centrales y de 63 seccionales
(Schroeder 1994). Entre estos nticleos, como se ha sefialado, se incluia el
de Casarabe, ubicado en el Departamento del Beni, que atendia a pobla-
cién siriond."” Como en el caso de Jestis de Machagqa, la instalacion de
cada uno de estos nticleos fue precedida por visitas de observacién a
Warisata. Ese mismo afio, Warisata atendia a 22 escuelas seccionales con
un total de 1000 alumnos y 22 maestros (Ibid.).

Warisata también contribuy¢ al desarrollo del pensamiento educa-
tivo boliviano y latinoamericano, en general, al incorporar la organiza-
cién de escuelas en nticleos o en agrupaciones de ellas, en las cuales la
escuela con mejores condiciones asumia la centralidad organizativa y
apoyaba el desarrollo de las otras de su entorno e integrantes de lo que
hoy reconocerfamos como red. El sistema nuclear buscaba responder al
tipo de educacién que, segtin Pérez, necesitaba la poblacién indigena y,
por ello, a través de las escuelas seccionales intentaba llegar hasta las
comunidades indigenas en las que antes no habia escuelas, al menos
para ofrecer los primeros tramos de la escuela primaria. La escuela cen-
tral, por su parte, estaba equipada con talleres para trascender la alfabe-
tizacion y ofrecer la educacion técnica por la que optd Warisata. El siste-
ma de ntcleos fue posteriormente implementado en el Perti, en Puno y
Cuzco, y luego extendido a otras zonas rurales de este pais como tam-
bién a otros paises como Ecuador, Guatemala, Honduras, Nicaragua y

mismo, como el Instituto Normal Superior de Warisata, forma docentes de
EIB, con apoyo del Proyecto de Institutos Normales Superiores de EIB
(PINSEIB) que coejecutan, en el marco de la Reforma Educativa, el
Viceministerio de Educacion Inicial, Primaria y Secundaria y la Coopera-
cién Técnica Alemana (GTZ).

10 Plazay Carvajal (1994:171) recogen informacién respecto que en Casarabe,
en 1937, se fund6 una Escuela Indigenal por cuenta del Estado.
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Meéxico. Fue precisamente en este tiltimo pais que a Pérez le tocé repro-
ducir su sistema en uno de los estados mexicanos (Schroeder 1994).

La expansion del sistema, sin embargo, tendria lugar cinco afios
después que la experiencia de Pérez y Sifiani en Warisata hubiese con-
cluido. En 1945 los ministros de educacién de Bolivia y Perti, My. Jorge
Calero y Dr. Luis E. Valcércel, suscribieron en Arequipa un convenio
binacional referido a la educacién indigena. Posteriormente ese afio en
Warisata se realiz6é una conferencia internacional sobre los nticleos es-
colares campesinos. En 1946, en la Granja Salcedo de Puno, se dictaria el
curso para supervisores de nticleos escolares campesinos para maestros
de Puno, Cuzco y Bolivia (cf. Lopez 1988a). A partir de entonces y por
varios afios mds los dos paises siguieron trabajando juntos en la amplia-
cién de la educacién rural bajo un predicamento compartido: formar
“antes que artesanos, trabajadores para las industrias agricolas, gana-
deras y sus derivados [... en la medida que se buscaba] propender por
todos los medios posibles a arraigar al campesino en su medio ambiente
en evolucién, impartiéndole una educacién e instruccién orientadas a
dicho fin para evitar el despoblamiento del campo y la congestion de-
mografica de las ciudades” (Primer Reglamento de Warisata de 1945,
citado por Aparicio 1955:211)"

Diversos factores debilitaron la labor de Pérez y Sifiani e incidieron
en la conclusién de la experiencia de Warisata: la Guerra del Chaco
(Contreras 1999); la reaccién de los latifundistas de la época que vieron
con preocupacion el desarrollo de un modelo educativo que reconocia
el poder local y que podria contribuir al empoderamiento de la pobla-
cién indigena (cf. Claure 1989), tal como ocurriera afios antes con las
escuelas indigenales; y los celos de los propios colegas de Pérez, tal como
él mismo lo relatara (Pérez 1992).

La Guerra del Chaco (1932-1935) interrumpi6 el normal desarrollo
de Warisata que habia sido fundada sélo un afio antes. Indigenas y maes-
tros fueron reclutados para ir a la guerra y sus hijos debian dejar la es-
cuela para atender las tareas agricolas (Contreras 1999)."? En rigor, esta
confrontacién determiné un gran retroceso para todo el sistema educa-
tivo nacional (Berrios 1994).

Por su parte, las acciones llevadas a cabo en Warisata merecieron la
reaccién en contra de los mads diversos sectores de la sociedad boliviana,

11 Aparicio, Guillermo. Educacién fundamental. Cuzco: Editorial Garcilaso, el
que su vez es citado por Lépez 1988: 312.

12 Se estima que mds de 50.000 soldados bolivianos, en un alto porcentaje
indigenas, murieron en el campo de batalla.
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comenzando por los hacendados que circundaban el lugar escogido para
la escuela (cf. Pérez 1962). En rigor, como lo sefialara el propio Pérez en
el recuento de su experiencia, el lugar donde se habia instalado la escue-
la no era més que “un centro latifundista donde no llegaban a una dece-
na los indios libres, esto es los pertenecientes al Ayllu” (op. cit.:73). Los
demds estaban al servicio de los hacendados de la zona y, como en el
caso de las escuelas indigenales, los gamonales de la época vieron la
educacién de los indigenas con temor. Y no les faltaba razén pues la
organizacién de los indigenas alrededor de la escuela y sus problemas y
necesidades generd, posteriormente, formas de organizacién sindical
que cuestionaban el status quo, hecho que agudizé el temor y la reac-
cién de los latifundistas en contra de las escuelas y sus maestros, cuan-
do el presidente boliviano que alenté este experimento fallecié en 1940
(Schroeder 1994).

Apenas se percatan las clases dominantes de la peligrosidad de la experien-
cia de Warisata para los intereses del gamonalismo, deciden acabar con ella
a través de la represién politica y mediante la desnaturalizacién de su con-
cepcién original. Rafael Reyeros que funda la Escuela Rural ‘Utama’ en
Caquiaviri, pretende sustituir ‘la escuela-ayllu’ por la “escuela-marca” que
busca incorporar al indio a la sociedad boliviana a través de la castellaniza-
cién, eliminando la servidumbre, pero también la tradicién indigena. Vi-
cente Donoso Torres postula una escuela campesina de tipo urbano para
formar ‘bolivianos’ y no ‘indios’, considerando a la Educacién Campesina
como simple extensién de la Educacién Urbana, busca reforzar la discrimi-
nacion social y la servidumbre feudal. (Quiroga 1988: 36)

Como se puede colegir, ademds de todo ello, contribuyeron al fin de
Warisata los celos de otros educadores bolivianos que vieron con pre-
ocupacion el avance de Pérez en Warisata y la dimensién internacional
que su obra alcanzaba. Recuérdese que fue el propio gobierno bolivia-
no, que influido por algunos de estos maestros y por sus intrigas, cred
un “Tribunal investigador” para enjuiciar el trabajo que se desarroll6 en
este pionero nicleo escolar (cf. Pérez 1992). Al respecto, Tomasa Sifiani,
hija de Avelino, en una semblanza de su padre, recuerda que, “un saba-
do 30 de enero de 1941, llegaron a la escuela de Warisata los sefiores
Vicente Donoso Torres y Max Byron. Reunieron a la gente para hacerles
conocer cudles eran sus propdsitos y los del gobierno: lo primero que
hicieron fue criticar el haber alzado ‘edificios de dos pisos’, cuando se-
gun ellos, las escuelas para indios debfan ser de un piso. Después mani-
festaron que todo estaba mal hecho y que ellos castigarian a los respon-
sables, especialmente a Avelino Sifiani y Elizardo Pérez: que todo debia
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comenzar de nuevo” (Sifiani 1995:50). Al respecto, el propio Pérez, refi-
riéndose al intento de eliminacién del parlamento de amautas, mani-
fiesta que “[...] posteriormente la escuela pierde su brillo por la accién
negativa del Consejo Nacional de Educacién [...] y en nombre de una
intervencion que el tiempo llenard de vergiienza a quienes permitieron
ese crimen; creyeron echar a los amautas de la escuela privandoles de
sus salarios de trabajadores, pero los amautas no la abandonaron, pues
estdn unidos en ella por el espiritu y no por el estémago, como los
usurpadores” (Pérez 1995: 33).

Directores y maestros de las escuelas indias fueron despedidos sin previo
aviso y perseguidos, las escuelas saqueadas y destruidas. Los mayores ene-
migos de Pérez ocupaban los puestos mds influyentes en el ministerio de
educacién, y modificaron la legislacién que hasta ese momento se habia
establecido acerca del complejo de la escuela nuclear. Incluso los alumnos
de las escuelas indias fueron perseguidos, encarcelados, azotados y sancio-
nados con multas. En Casarabe, una escuela nuclear que se dedicaba prefe-
rentemente a la educacion y civilizacién de tribus indias primitivas (sic), en
la zona selvatica de Bolivia, a los ‘salvajes’ se los torturé de la manera mas
cruel hasta diezmarlos, de manera que de 350 alumnos escasamente 8 so-
brevivieron. (Bauer-Stimmann, 1971: 118)'3

Pese a todo ello, Warisata es un elemento constitutivo del imagina-
rio socioeducativo boliviano y atin hoy se habla de las experiencias, rea-
les o idealizadas, que alli se llevaron a cabo. Parte de su atractivo tiene
que ver, de un lado, con un adecuado engarce entre la estructura social
tradicional y la organizacién escolar, en la gestion democratica de la
educacion, al crear el Parlamento de Amautas y al involucrar a padres 'y
maestros en la toma de decisiones escolares, asi como también con la
recuperacion de algunos conocimientos y saberes indigenas y su incor-
poracioén al curriculo escolar. Son pocos los que dejan en claro que esta
iniciativa no fue en paralelo ni se propuso la recuperacién y revitalizacién
del idioma aimara y su incorporacién a la escuela y al aula como idioma
de educacion. Tampoco es usual que se ponga sobre el tapete el hecho
de que Warisata recibiese atencién estatal. En verdad, este modelo de
gestion compartida, entre la dirigencia indigena y funcionarios guber-
namentales como Pérez, contribuyé a que el Estado boliviano pudiese
llegar con mayor facilidad y a menor costo a un ntimero importante de
comunidades rurales e incluso hasta los lugares mds alejados del pais,

13 Bauer-Stimmann, 1. 1971. Der sozialistische Staat der Inka. Hamburgo. Citada
por Schroeder, 1994:153.
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de ahi la aceptacién gubernamental de la que gozé y el interés que des-
perto en distintos paises de la region.

Empero, el interés gubernamental en Warisata parece haber ido més
alld. Un estudio reciente (Brienen 2005:140) destaca que:

como demuestran el apoyo y el continuo interés en el experimento, los pla-
nes e ideales de la escuela no eran del todo extrafios a los personeros del
Estado, como a menudo se presume. De hecho, la divisién oficial entre un
curriculum indigena y uno urbano habia sido definida en el casi olvidado
Estatuto para la educacion de la raza indigena de 1919 que estipulaba esencial-
mente los mismos principios delineados por Pérez y sus colegas en Warisata
en su famosa Declaracién de los Principios de la Escuela Campesina (1934). Este
dltimo documento formulaba la misma diferenciacién entre ‘educacién for-
mal y académica’ para las clases urbanas y las clases no indias, por un lado,
y una educacién practica basada en la experiencia y antecedentes culturales
de los pueblos indigenas, por otro. En realidad la lista de materias de las
escuelas indigenas era muy similar a la planteada por Pérez y Sifiani, las que
se concentraban principalmente en la agricultura y arte y artesania aplicadas.

Quien sabe si también la fascinacién por Warisata no se derive del
hecho de que, en mucho, se traté de un trabajo de co-gestién, o “en yun-
ta”, entre un criollo sensible y comprometido con la causa indigena,
Pérez, y un aimara preocupado por el bienestar de su pueblo, Sinani,
pues se trata de un momento histérico en el cual se consideraba al mes-
tizaje como la mejor salida para el asi llamado “problema indigena”,
ideologia atin compartida por muchos intelectuales y politicos bolivia-
nos. No hay duda alguna, sin embargo, que fue Pérez quien ideé e
implementé muchas de las ideas y propuestas que se pusieron en marcha
en este niicleo campesino (cf. Pérez 1992), aunque inspiradas en el movi-
miento en pro de la educacién que Sifiani habia generado en la zona.

Tal vez a esta colaboracién criollo-indigena se deba la singular apro-
piacién colectiva y reconocimiento que Warisata ha merecido por parte
la historia oficial boliviana, como el caso por excelencia de educacién
indigena o campesina, desconociéndose claramente todos los movimien-
tos educativos indigenas de las primeras décadas del siglo XX y, en par-
ticular, las escuelas indigenales clandestinas de mayor arraigo en la
dirigencia y entre las propias comunidades campesinas de entonces.
Conde (1994), al recoger la historia de las escuelas indigenas desde su
condicién de profesional aimara, asi lo reclama, sin desconocer los ob-
vios méritos que Warisata tuvo para su tiempo. Hasta hoy Warisata per-
siste en el ideario nacional como una de las mejores experiencias de edu-
cacién indigena surgidas e implementadas “desde abajo”, a sabiendas
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que Pérez no fue indigena y que sin su participacion, sus ideas y sus
contactos, tanto en el pais como en el extranjero, la situaciéon de la escue-
la de Warisata probablemente hubiera sido otra.

Aun cuando sea hasta hoy habitual referirse al equipo Pérez-Sifiani,
es importante destacar la autoria del primero en cuanto a lo pedagégico.
De hecho, el libro que Pérez escribi6 en las décadas de los ‘60 sobre su
experiencia en Warisata constituye una suerte de autobiografia en la cual
relata como imaginé y llevé a cabo la experiencia, incluyendo la descrip-
cién de algunos de los problemas que experimenté con la propia pobla-
cion local —léase indigena— que no comprendia sus planteamientos (cf.
Pérez 1992). Al respecto resulta ttil recordar que Pérez fungié de Director
de Educacién Indigenal, del Ministerio de Trabajo y Previsién Social, du-
rante el gobierno de Busch (en 1937) (cf. Dandler y Torrico 184:146), asf
como también que, en 1931, en los albores de su trabajo con Sifiani, el
recibi6 el encargo del Ministro de Educacién de entonces, Bailén Merca-
do, para crear una escuela Modelo de Maestros Indigenas, “marco en el
cual se desarroll6 la experiencia de Warisata” (cf. Subirats 1984:27).

Lo que se debe reconocer a Elizardo Pérez fue su capacidad de leer
el contexto, de escuchar y aprender de Avelino Sifiani y de tantos otros
amautas para desarrollar una propuesta pedagdégica como la de Warisata.
No cabe duda alguna que sin el trabajo previo realizado en varios luga-
res de esa region por Sifiani y algunos de sus parientes, ya sea en escue-
las clandestinas o en escuelas indigenales oficiales, Pérez no hubiese
podido avanzar por si solo (Ibid.).

Finalmente, es menester recordar que los avances de Warisata y la
expansion de sus iniciativas hacia otras localidades del pais contribu-
yeron también a la formacién politica de la poblacién indigena. Resul-
ta ilustrador a este respecto incluir dos testimonios recogidos por
Dandler y Torrico (1984:140), el primero de un campesino y el segun-
do de un exhacendado de la regién de Cochabamba, cuando indaga-
ban sobre el Congreso Nacional Indigena de 1945 y la rebelién campe-
sina de Ayopaya de 1947:

(i) Nos dimos cuenta que las cosas cambiaban durante el gobierno de Busch
[1937], cuando los periédicos y alguna gente tenian articulos y folletos
que hablaban a favor de los campesinos. Una vez cuando llevdbamos a
lomo de mula la papa a la casa del patrén en Vinto, unos amigos nos
leyeron los periédicos sobre los decretos de educacién. Pero el patrén
nos castigd con su latigo porque estdbamos cerca de la estacién del fe-
rrocarril hablando con otros campesinos. Era muy dificil enterarnos
sobre Busch y sus decretos y promesas porque los patrones y adminis-
tradores no querian que hablemos con los del valle o del pueblo [...]
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También estaba prohibido leer los periédicos en la hacienda. Ademds,
muy pocos colonos sabian leer y por eso teniamos que hablar con la
gente del valle. En Morochata la gente nos trataba como pongos y ani-
males. Después de todo [a pesar de] lo que oimos sobre estos decretos y
promesas nadie nos ayudo y por orden del patrén fuimos tratados mas
cruelmente que nunca... Pero ya por esa época empezamos a defender-
nos como hombres.

(ii) Los campesinos “envalentonados” por un gobierno que les ofrecia pro-
mesas y gente que promovia escuelas indigenales, abogados, politicos
y proselitistas sindicales, y hasta administradores y mayordomos de
hacienda resentidos, comenzaron a agitar entre la “colonada” contra
los patrones.

Plaza y Alb6 (1988: 171) destacan que los esfuerzos de educacién
rural desplegados en el pafs, aunque pocos, fueron “interesantes por ser
un desafio a la educacién [y politica] elitista del pasado. En Uncurefia,
por ejemplo, [...] la escuela, el primer sindicato capesino, la lucha por la
tierra, y las actividades productivas asociadas nacieron simultdneamente.
Y, cuando pocos afios después, los colonos recuperaron las tierras, la
escuela no sélo ensefiaba a los nifios sino que era el centro de formacién
sindical de sus padres. También alli se ensefiaba en castellano pero se
llevaban a cabo eventos sociales (como sociodramas) de fuerte conteni-
do social en quechua”.

Como nos lo sugieren estos datos, y como también lo veremos mds
adelante, esta época se caracteriz6 también por la efervescencia de de-
mandas indigenas y de iniciativas de apropiacién de la escuela y de
insercion en el sistema escolar vigente. Por entonces, lo que la poblacién
indigena buscaba no era otra cosa que la conquista de aquellos elemen-
tos culturales que hacian al capital cultural minimo necesario para estar
en condiciones ya sea para defender sus derechos civiles y de defender-
se del despojo de sus tierras o para formar parte de la llamada vida na-
cional: hablar castellano y leer y escribir en esta lengua.

2. Las propuestas desde el Estado

Si bien en un momento las escuelas indigenales y la propia expe-
riencia de Warisata merecieron el interés y cierto apoyo del entonces
incipiente sector educativo estatal, éstas fueron cerradas en el momento
en el cual los funcionarios gubernamentales se percataban del avance
en la toma de conciencia indigena y de los conflictos que surgian a par-
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tir de los intereses reales de los hacendados o cuando eran presionados
por ellos. En ese proceso, muchos maestros rurales se alinearon con los
hacendados en tanto compartian intereses de clase. No obstante, y como
veremos mds adelante, es a partir de la experiencia de las escuelas
indigenales y de Warisata que en el pais se asumen los nticleos escolares
campesinos y la educacién rural como politica estatal. Si bien esto pudo
constituir un avance, aspectos como el de la participacién comunitaria
en la educacién fueron tergiversados y, con la complicidad de algunos
maestros, el antiguo Parlamento de Amautas de Warisata se redujo a la
figura de las juntas de auxilio escolar del Cédigo de 1955 que, como su
nombre lo precisa, intentaron poner al campesinado al servicio de la
escuela y no al revés. Y es que, en rigor, las innovaciones planteadas por
Sifani y Pérez fueron modificdndose y adecudndose a las nuevas circuns-
tancias en la medida que se difundian, replicaban y pasaban a formar
parte de las politicas nacionales.

Sin embargo, y como se sefial6 lineas arriba, seria sobre todo en esta
etapa que la experiencia warisatefia resonaria mds internacionalmente
por la nocién de los nticleos escolares campesinos, aunque estos hubie-
sen perdido su entronque con la dindmica sociocultural indigena y se
hubieran reducido a una estrategia administrativa y de gestién del sis-
tema educativo nacional.

Empero, la demanda por la educacién habia ya logrado instalarse
en el ideario de los campesinos y de los indigenas que entonces deman-
daban su reconocimiento como ciudadanos, en épocas en las que parla-
mentarios bolivianos denunciaban la “existencia de reglamentos que [...]
prohibian el transito libre de ‘indigenas’ por algunas calles y plazas de
La Pazy otras ciudades” (Dandler y Torrico 1984:151). Asi en el Congre-
so Nacional Indigena de 1945, al cual asisti6 el presidente de la reptbli-
ca de entonces, el reclamo por la educacién, junto a otras demandas
como la relativa a la tierra, cobré particular importancia (cf. Dandler y
Torrico 1984). Para ilustrarlo, nos remitimos al manifiesto de dieciocho
demandas producto del congreso regional campesino de Sucre de 1944,
preparatorio del nacional de un afio después. En ese manifiesto se con-
sideraba demandas como:

[La] Creacion del Patronato Nacional de Indigenas, fomento por el Estado a la
alfabetizacion indigenal, abolicién del pongueaje, recomendar a la Conven-
cién Nacional (Legislatura) la creacién de un Cédigo Agrario, restitucion
de las Fiscalfas provinciales, creacién de Oficinas Juridicas en las ciudades
para la atencién gratuita de asuntos indigenales, revisita general de tierras
para establecer la legalidad de los titulos de posesién de las tierras de co-
munidades y latifundios, revisién por una comisién especial de los juicios
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de despojo de tierras elevadas por comunidades contra las haciendas que
estan archivadas en juzgados, creacién de Inspectores de Trabajo Indigena
a cargo del Ministerio de Trabajo, creacién de brigadas sanitarias para aten-
der a la poblacién rural (Los Tiempos, Cochabamba, Abril 5, 1945, énfasis
mio, citado en Dandler y Torrico, 1984:148).

Por dicha época e incluso desde antes, algunos partidos politicos
bolivianos habian hecho suyas las demandas indigenas y habian toma-
do posicién sobre ellas. Asf, el Partido de la Izquierda Revolucionaria,
de orientacién marxista, postulé ya en 1941 la necesidad de una vasta
accion del Estado para brindar servicios educativos a la poblacién indi-
gena, marco en el cual consideraban la necesidad de “la ensefianza in-
tensiva de la lectura y escritura a los indios quechuas y aymaras en sus
idiomas nativos” (cf. Dandler y Torrico op. cit.:150).

Desde la década de los cincuenta, las propuestas del Estado en edu-
cacion se materializaron a través de dos modalidades: aquellas que ema-
naron como parte de una politica estatal de cobertura nacional, fuese o
no en respuesta a demandas sociales o a coyunturas especificas, o desde
proyectos y programas focalizados que se ejecutaron a solicitud del
Gobierno Boliviano o de conformidad con éste. Entre éstos destacan,
por una parte, la Reforma Educativa producto de la Revolucién Nacio-
nalista de 1952 y, por otro y casi a las postrimerias de la vigencia de la
misma y luego de otra reforma de menor cuantia impulsada por Banzer,
cuando fue ministro de educacién en el gobierno del Gral. Barrientos, el
desarrollo de varios proyectos piloto de educacién bilingtie y, més ade-
lante, de educacién intercultural bilingiie.

La reforma educativa nacionalista del 55

La educacién fue considerada por la Revolucién Nacional como un
mecanismo necesario para la reconstruccion del pafs, en general, y como
herramienta del desarrollo econémico y social, en particular. En ese
marco, se dicté en 1955 el Cédigo de la Educacién Boliviana que entre
sus principios destacaba el papel liberador de la educacién y por medio
del cual se buscé extender la educacién a las mayorias indigenas y cam-
pesinas que habian permanecido excluidas de ella.

La educacién rural se basaba en una orientaciéon predominantemen-
te técnica, a partir de una educacién fundamental de amplia cobertura
que priorizaba la castellanizacion, la lectura, la escritura y la aritmética,
tal como se explicita en cuatro articulos del Titulo XI del mencionado
cédigo. En lo que respecta a la ensefianza y uso de las lenguas indigenas
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en la educacioén, se prescribia el uso de las lenguas verndculas pero tinica-
mente para la etapa inicial del aprendizaje de la lectura y la escritura,
pues después el énfasis estaba puesto en la castellanizacion de la po-
blacién. Nétese, ademds, que el castellano debia ensefiarse lo mds ra-
pidamente posible y que los alfabetos con los que se debian escribir
las lenguas indigenas debian guardar “la mayor semejanza posible”
con el alfabeto castellano” (Art. 115). Es necesario reconocer que el ar-
ticulo comentado circunscribia este uso transitorio de la lengua indi-
gena s6lo a la alfabetizacién de adultos, pues se suponia que la apro-
piacién de la lengua escrita por parte de los nifios y nifias debia ser
mediada directamente por el castellano. Né6tese al respecto que al abor-
dar este asunto en el articulo 120 no se hace referencia alguna a las
lenguas originarias.

Articulo 115.- La accién alfabetizadora se hard en las zonas donde predo-
minen las lenguas verndculas, utilizando el idioma nativo como vehiculo
para el inmediato aprendizaje del castellano, como factor necesario de in-
tegracion lingtifstica nacional. Para este efecto se adoptaran los alfabetos
fonéticos que guarden la mayor semejanza posible con el alfabeto del idio-
ma castellano.

Articulo 118.- El Estado dedica preferente atencién a la educacién funda-
mental campesina que comprende a la mayoria del pueblo boliviano, pri-
vada hasta hoy de los beneficios de la ensefianza, marginada de la técnica,
de la economia monetaria y del ejercicio efectivo de sus derechos politicos.

Articulo 119.- La escuela campesina cumple dos funciones: educar al nifio en
funcién del medio y cooperar en el mejoramiento general de la comunidad.

Articulo 120.- Son objetivos de la educacién fundamental campesina:

1) Desarrollar en el campesino buenos hébitos de vida, con relacién a su
alimentacién, higiene y salud, vivienda, vestuario y conducta personal
y social.

2) Alfabetizar mediante el empleo funcional y dominio de los instrumen-
tos bdsicos del aprendizaje: la lectura, la escritura y la aritmética.

3) Ensefiarle a ser buen trabajador agropecuario, ejercitdindolo en el em-
pleo de sistemas renovados de cultivos y crianza de animales.

4) Estimular y desarrollar sus aptitudes vocacionales técnicas, ensefidandole
los fundamentos de las industrias y artesanias rurales de su regién, capa-
citdndolo para ganarse la vida a través del trabajo manual productivo.

5) Cultivar su amor a las tradiciones, al folklore nacional y las artes aplica-
das populares, desarrollando su sentido estético. Prevenir y desarraigar
las précticas del alcoholismo, el uso de la coca, las supersticiones y los
prejuicios dominantes en el agro, mediante una educacién cientifica.
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6) Desarrollar en el campesino una conciencia civica que le permita parti-
cipar activamente en el proceso de emancipacién econémica y cultural
de la Nacién.

Como se puede apreciar, la Revolucién enfatizé la necesidad de in-
corporar a la poblacién indigena a la vida nacional, proceso en el cual a
la educacién se le asignaba un papel decisivo. Para ello, habia que inser-
tarla en el mercado y «la economia monetaria», y tecnificarla a través de
«una educacién cientifica» que los cualificara como productores y pro-
piciara su aculturacién y el abandono de algunas de sus practicas cultu-
rales. Inserto en una preocupacién por consolidar el Estado-nacién boli-
viano, el Cédigo del 55, si bien establecié una diferencia de régimen y
tratamiento entre una educacién urbana y otra rural, propugnaba una
educacién uniforme y homegeneizadora que tinicamente prestara aten-
cién a una condicién de clase que diferenciaba a los educandos de las
zonas rurales de las urbanas: su cardcter campesino.

Y es que, como ya se ha sefialado, fue precisamente durante este
periodo histérico que se intenté desindigenizar a los indigenas bolivia-
nos y convertirlos en campesinos, término que oculta las diferencias
étnico-culturales y que también uniformiza a un sinntimero de colecti-
vos sociohistéricos. E1 Movimiento Nacionalista Revolucionario en-
salz6 el “poder de la raza indomestiza” (Rolén Anaya 1966, citado en
Salmoén 1997). Por la misma época otros autores resefiados por Salmén
(Ibid.) consideraban al mestizaje como una categoria que superaba las
posiciones racistas que precedieron a la revolucién. “Al abolir el tér-
mino ‘indio” del vocabulario nacional y decir que no hay ni indios ni
blancos se estd negando la existencia del conflicto racial y cosificando
la mezcla racial como representativa de la nacién” (Ibid.:127). Para la
Revolucién, el indigena tenia que tecnificarse, convertirse en campesi-
no, aprender a “ser un buen trabajador agropecuario” y, de esta mane-
ra, contribuir al desarrollo econémico y social del pafs y alcanzar la
ciudadania. Fue precisamente en este mismo periodo que, a raiz del
reclamo de los quechuas del Valle Alto de Cochabamba, se dio inicio a
una profunda Reforma Agraria y se reconoci6 el derecho de los cam-
pesinos a elegir y ser elegidos, al reconocerse el voto universal que
antes alcanzaba sélo a la poblacién letrada y que, por tanto, exclufa a
los indigenas.

En ese marco de profundas reformas estructurales de corte estatista,
la educacién del indigena estaba destinada no sélo a propiciar el apren-
dizaje del castellano y de la lengua escrita (Art. 115), sino también al
cambio de hdbitos de vida, a partir de los pardmetros de la clase domi-
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nante. Se promovieron “buenos hdbitos de vida”, interviniendo en la
alimentacién, la higiene, la salud, la vivienda y el vestuario, y se propu-
so la prevencion y erradicacion de las “précticas del alcoholismo, el uso
de la coca, las supersticiones y los prejuicios dominantes en el agro me-
diante una educacion cientifica” (Art. 120). Como lo resume acertada-
mente Cdrdenas (1991:49), “La reforma educativa del 55 [...] asumi6 con
vocabulario renovado el contenido y sentido de las campafias civiliza-
torias de la educacién indigenista tradicional” y por medio de ellas in-
tentd transformar profundamente la relacién que los indigenas mante-
nfan con sus cédigos de comunicacién, expresiéon y comportamiento,
asi como también su organizacién social al imponer la férmula del sin-
dicato agrario e imponer que cada comunidad indigena se organizase
como una célula sindical. La educacién promovida por esta reforma “jugé
un rol desestructurante de los hdbitos indigenas lo que provocé un
desclasamiento acelerado de su poblacién [...] La educacién no fue dise-
fiada nunca para poner en igualdad de condiciones a indios y blancos,
ni para promover la movilidad social” (Patzi 2000: 73).

Las propuestas aqui brevemente resefiadas fueron elaboradas por
una comisién que reunié a representantes de los diversos sectores socia-
les y estatales del pais y, por tanto, gozé de un gran consenso en las
ciudades y, sobre todo, entre los maestros y maestras del pais, incluidos
aquellos que trabajaban en el medio rural."* Recuérdese que desde en-
tonces el magisterio practicamente asumi6 la conduccién del Ministerio
de Educacién'®, que, por entonces, era responsable tinicamente de la

14 La Comisién fue conformada en 1953, la misma que un primer seminario, y
a diferencia de lo anteriormente planteado por Pérez, decide poner mayor
énfasis en la alfabetizacién; en el 54 un segundo seminario de educacién
fundamental opta por la utilizacién “en la ensefianza de la lectura y escritu-
ra [de] las lenguas verndculas y el castellano simultdneamente”; un afio
después, un tercer seminario, que reitera la recomendacién respecto al uso
delaslenguas indigenas en la alfabetizacién, define al castellano como “idio-
ma de unificacién y entendimiento entre los diversos grupos que habitan el
pais” (Piérola, V. Algunas experiencias de alfabetizacion en Bolivia: 1952-1983.
La Paz: CEBIAE, citada por Plaza 1994:15).

15 De aqui en adelante nos referiremos al Ministerio de Educacién, como tal,
pese a que en las tltimas dos décadas ha cambiado de denominacién, como
Ministerio de Educacién y Cultura (a lo largo de los '80), Secretaria Nacio-
nal de Educacién (a raiz de la reestructuracién del Estado que tuvo lugar en
1993 cuando se cre6 el Ministerio de Desarrollo Humano, del cual formaba
parte), Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes (entre 1997 y 2002) y
Ministerio de Educacién, a partir de fines del 2002.
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educacién urbana pues la rural cafa bajo la responsabilidad del Ministe-
rio de Asuntos Campesinos como Educacién Fundamental.

Aun cuando el nuevo sistema educativo boliviano nacionalista re-
ducia lo indigena a lo campesino, logré una incorporacién masiva de
nifios y nifias del drea rural al sistema escolar. Se estima que, gracias a
estos cambios, en los 14 afios de Revolucién Nacional, bajo el predomi-
nio del Movimiento Nacionalista Revolucionario, la educacién alcanzdé
a un 40% mads de indigenas (Contreras 1999, con base en Kelley y Klein
1981). No obstante, esta “enorme expansion cuantitativa no pudo ser
acompanada de la necesaria calidad en los servicios educativos” (Ipifia
1996:188), hecho que guarda relacién con que “mds alld de su fervor por
la causa de los campesinos, la reforma no se preocup6 mucho del pro-
blema (sic) pluricultural de Bolivia. Ni siquiera lo advirti6 en los docu-
mentos oficiales de orientacién educativa; tampoco en los hechos, siem-
pre mds elocuentes que las proclamas o los decretos” (Ibid.:189).

En un estudio reciente (cf. Contreras 2002), que contradice la vi-
sién casi generalizada del éxito logrado por esta segunda reforma en
cuanto al crecimiento de la cobertura escolar, se demuestra, sin embar-
go, que el aumento de cobertura que se le achaca a la implantacién del
Cédigo no es més que el resultado natural de una tendencia que se
habia iniciado décadas antes de la Revolucién del 52, pues en verdad
durante el perfiodo revolucionario el presupuesto dedicado a la educa-
cién disminuyd, a diferencia de lo que todos suponen (Ib7d.). De he-
cho, y con evidencias contundentes, se concluye que el Cédigo, lejos
de implementarse, se quedé tinicamente en las proclamas o decretos a
los que se ha hecho alusién aqui. No obstante, no cabe duda alguna
que el discurso reformista de entonces y el articulado del cédigo tu-
vieron un impacto decisivo en la ideologia magisterial y en la visién
que muchos educadores e intelectuales bolivianos desarrollaron de la
educacién nacional y de esta reforma. Es mds, los planteamientos del
Cédigo, tal vez por haber sido construidos por una comisién de am-
plia base, impregnaron también el discurso de las organizaciones po-
pulares del pais, y particularmente el de la COB.

En lo que atafie exclusivamente al cardcter idiomatico de la educa-
cién o al uso de las lenguas indigenas en la escuela, para resumir, esta
etapa se caracteriza principalmente por el afdn castellanizador y
occidentalizante que marcé a la educacién boliviana, reduciendo el papel
de las lenguas originarias al de puente hacia el castellano y restringiéndo-
las sélo a lenguas de alfabetizacién inicial. Confluyé en este momento la
voluntad indigena de trascender los limites de la “tradiciéon” y construir
su modernidad, apropidndose también de herramientas que la sociedad
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dominante tenfa como propias y de uso exclusivo; y la propuesta oficial y
revolucionaria de buscar la homogeneizacién cultural y lingtiistica del
pais, que iba aparejada con la “igualacién” social y politica de los margi-
nados. Junto a los ideales liberales de los revolucionarios estaba también
la visién compartida de una modernidad anhelada que se sustentaba en
el abandono de todo lo ancestral, en tanto visto como sinénimo de atraso
y de impedimento para el avance individual y social.

Ello conllevé al refuerzo, sobre todo en algunas comunidades de
la zona andina, de una educacién bilingtie de facto que se remonta a los
antecedentes de esta modalidad'®y, de otro, principalmente en los lla-
nos y florestas del oriente al inicio de una educacién bilingtie planifica-
da; es decir, a una propuesta educativa que, a partir de la identifica-
cién de las caracteristicas socioculturales y lingiiisticas de una poblacién
especifica, se plantea objetivos y estrategias linguoeducativos concre-
tos.”” No obstante, en la mayoria de escuelas rurales andinas prim¢ la
imposicién del castellano e incluso el uso de medidas represivas cuan-
do los nifios y nifias optaban por hablar en su idioma originario. Y es
que, “pudiendo sin poder”, ellos debian hablar dnicamente en caste-
llano como ocurria con los nifios y nifias de Antamarka (cf. nota de pie
de pagina No. 3).

No tuvieron el suficiente efecto esperado los acuerdos y recomen-
daciones del Il Congreso Indigenista Interamericano que se reunié en
La Paz en 1954 —un afio antes de la dacién del Cédigo—. Entre las resolu-
ciones aprobadas, se encuentran las referidas a la escritura y la alfabeti-
zacién en las lenguas indigenas, la promocién y difusién de la literatura
indigena y el empleo de los idiomas indigenas en programas de educa-
cién bilingtie. En este congreso se aprobé un alfabeto para el quechua y

16 Por educacién bilingiie de facto nos referimos al uso espontdneo que hace el
maestro de lalengua que, exclusiva o predominantemente, hablan sus alum-
nos y alumnas que hace un docente sensible de la diversidad idiomatica,
cuando cae en cuenta que ellos no entienden lo que dice y en consecuencia
no pueden seguir el desarrollo de sus clases. Si se quiere, se recurre a la
lengua de los nifios sélo para «salir del paso». Esta practica es bastante co-
mun en las dreas indigenas de América Latina durante los primeros dos o
tres grados de la escuela primaria, aun cuando la politica educativa oficial
no promueva una educacién en dos lenguas.

17 Una educacién bilingiie planificada, sin embargo, puede perseguir objetivos
diferentes e incluso contrapuestos: la asimilacién al cauce de lo dominante
o el pluralismo cultural; la castellanizacién a ultranza o la promocién de un
bilingtiismo equilibrado y sostenible.
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otro para el aimara que fueron oficializados por Decreto Ley No 03280
de septiembre de 1954 (Layme 2004).

Con la promulgacién del Cédigo de la Educacién Boliviana, en 1955,
la hegemonia del castellano en la escuela se reforzé en tanto el pais
aposté entonces a la homogeneizacién cultural y lingtifstica que nun-
ca habria de lograrse. Pese a ello, es necesario reconocer que, como
producto de la ampliacién de cobertura en el medio rural y de la con-
secuente democratizacién de los servicios, las lenguas originarias fue-
ron ganando terreno, por lo menos en el dmbito de la comunicacién
informal y de su uso oral en un ambiente hasta ahi considerado reducto
exclusivo del castellano. Muchos maestros rurales de extraccién campe-
sina, ain aquellos imbuidos de la ideologfa civilizatoria del nuevo Esta-
do, no tuvieron mds remedio que recurrir a la lengua materna de los
educandos para hacer menos dura su insercién en el mundo escolar. De
esta manera, la educacién bilingiie de facto se extendié a més escuelas
rurales, practicindose sobre todo durante los primeros dos grados de la
primaria y mientras los nifios que hablaban un idioma originario eran
considerados cerrados.'

Desde la esfera oficial persisti6, sin embargo, la visién civilizadora
del maestro y adn cuando muchos jévenes de extraccién campesina e
indigena se hicieron docentes, la Escuela Normal logré uno de los obje-
tivos politicos del sistema: reforzar la inseguridad que la escuela oficial
habia sembrado en ellos respecto a la validez de su lengua y culturay a
la conveniencia de despojar a las nuevas generaciones de tales elemen-
tos que no contribuian a otra cosa que a afirmar el retraso del pafs. Los
maestros rurales indigenas blanqueados por la educacién, se sumaron a
la cruzada nacional de erradicacién de las diferencias y de castellaniza-
cién forzada.” Recuérdese a este respecto tanto la reaccién de los pre-
ceptores criollos en la época de las escuelas indigenales como el reclamo
de Pérez ya en las épocas de Warisata. Fueron ésas las eras de la prohibi-
cién del uso de las lenguas indigenas en el recinto escolar y de los castigos

18 Era usual en la época denominar cerrado a quien no hablaba castellano, por
ser monolingtie de lengua originaria.

19 No insistimos en una descripcién detallada de lo que dicha etapa significo,
en tanto se cuenta con suficientes diagnésticos al respecto no sélo para la
situacién boliviana sino para diferentes paises latinoamericanos. Para el caso
boliviano y tal vez por provenir de los propios beneficiarios (sic) del siste-
ma educativo, el diagnéstico implicito en la propuesta elaborada por la
Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia
(CSUCTB) de 1991 es uno de los mds completos (Cf. Hacia una EIB).
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o multas a aquellos educandos que osaban quebrar los designios de esa
politica lingtiistica no explicita pero de hecho vigente (cf. CSUTCB 1991).

Dentro de este mismo marco, por invitacién del Presidente Paz
Estenssoro, en 1955, llegaron al pais los misioneros del Instituto Lin-
gtiistico de Verano (ILV) que dos décadas antes también por convenio o
contrato con el gobierno mexicano comenzaron a desarrollar progra-
mas de educacién bilingtie para nifios y jovenes indigenas. E1 12 de agosto
de 1954, el Gobierno Boliviano, a través del Ministerio de Asuntos Cam-
pesinos, firmé un convenio con el ILV que el 18.01.1955 fue elevado a
Decreto Supremo. Es en funcién de estos dispositivos que «El Gobierno
boliviano, a través del ILV, ha trabajado con quince de estas minorias
lingiiisticas, ayuddndoles por varios medios a aceptar la vida social y eco-
némica del pais» (ILV 1975; el subrayado es nuestro).

A diferencia, de las experiencias anteriores, y fundamentalmente en
la regién oriental del pafs, esta vez se recurria a una educacién bilingiie
sistemética para atender la educacién de las poblaciones indigenas, en
tanto el uso de las lenguas originarias trascendia el plano de la comuni-
cacion oral e informal y comenzaban a ser utilizadas como idiomas
vehiculares de la educacién. Para ello se disefiaron materiales educati-
vos en lengua indigena y en castellano para los primeros grados de la
primaria (cf. Lépez 1994; Castro 1997).

ElILV, si bien atendi6 por algtin tiempo a algunas poblaciones indi-
genas del occidente andino como los uru-chipaya, presté particular aten-
cién a las poblaciones minoritarias del Oriente, del Chaco y de la
Amazonia a las cuales, desde su ptica, no sélo habia que educar sino
también castellanizar y evangelizar para, via ello, incorporarlos a la vida
nacional, como su contrato lo exigfa. De hecho, por més de 30 afios, las
escuelas del ILV constituyeron los tinicos establecimientos educativos
existentes en muchas de esas regiones y atn hoy, en muchos lugares
remotos de la Amazonia, los indigenas capacitados por el ILV como maes-
tros bilingties y quienes como nifios fueron usuarios de la educacién
bilingiie de entonces son los tinicos que prestan servicios educativos a
los educandos de los pueblos a los que pertenecen.

Durante el periodo que permanecié en Bolivia, el ILV trabaj6é con
hasta 17 idiomas indigenas diferentes, elaborando alfabetos, vocabula-
rios, descripciones gramaticales y textos escritos en estas lenguas. Se-
gun un informe del profesor Carlos Aguada, Supervisor de la Escuelas
Bilingties del ILV, para 1983 habia 49 escuelas bilingties en 9 comunida-
des etnolingtiisticas bolivianas ubicadas en 4 distintos departamentos
del pais: cavinefios, chdcobos, ese-ejjas, chimanes, chipayas (los tinicos
andinos), ayoreos, chiquitanos, guarayos e ignacianos, concentrandose
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los mayores nimeros de escuelas atendidas en los pueblos chiquitano,
chimdn e ignaciano (cf. Plaza y Carvajal 1985).

Con la llegada del ILV, la educacién de los indigenas, a través de la
educacion bilingtie, se profesionaliz6 y, a diferencia de lo que ocurria
en la educacién bilingtie de facto y no planificada que pudo haber exis-
tido antes, la lengua indigena comenzé a ser usada, a partir de enton-
ces, de manera intencional y de conformidad con un plan previamente
establecido. Tal profesionalizacién, sin embargo, tiene que ver exclusi-
vamente con el hecho de que existia un cuerpo de profesionales en la
toma de decisiones linguopedagdgicas y en tareas de indole
técnicolingiiistica, como es la elaboracién de alfabetos, la formulacién
de propuestas metodolégicas bilingties y de materiales educativos en
lenguas indigenas. No significo, en cambio, la profesionalizacién del
cuerpo docente ni tampoco la preparaciéon académica en lingtifstica,
antropologia y educacién de cuadros indigenas, en tanto, durante los
30 afios que permanecieron en Bolivia, los misioneros del ILV trabaja-
ron con personas con escolaridad limitada a quienes tinicamente ense-
fiaron los rudimentos bésicos que les permitiesen la escritura en sus
idiomas y la utilizacién de los materiales educativos disefiados por los
profesionales-misioneros para ensefiar la lectura y la escritura y otros
contenidos bdsicos de la escuela primaria. Como se ha sefalado, el ILV
entrenaba hablantes nativos como maestros y los proveia “de los ma-
teriales educativos que los lingtiistas de la institucién preparaban de
antemano” (Plaza y Alb6 1988:172).

El' modelo politico-cultural y sociolingiiistico subyacente sigui6 sien-
do el mismo. Como antes, se buscaba la castellanizacién y aculturacién
de los pueblos indigenas, con vistas a su integracién —entendida como
asimilacién- a un pafs visto entonces no sélo como cristiano sino tam-
bién como potencialmente occidental, aunque, en aproximacion a este ideal
desde el mestizaje. Se dio asi una convergencia de intereses entre los
misioneros y los revolucionarios de entonces, en tanto se suponia que la
modernizaciéon del pafs debia darse dentro de los cauces de la
occidentalizacién y, por ende, de la evangelizacién, componentes am-
bos de un proceso necesario de civilizacién. Ademds, los misioneros del
ILV colaboraron con los gobiernos de entonces con la virtual incorpora-
cién al pafs de los territorios amazénicos. No en vano su centro de ope-
raciones fue ubicado bastante bien al norte y camino a la frontera boli-
viano-brasilefia, en la localidad de Tumichucua. Fue en ese contexto que
muchos pueblos indigenas orientales, chaquefios y amazénicos fueron
reducidos, a la usanza de las antiguas misiones coloniales, y forzados a
sedentarizarse y a dedicarse a précticas agricolas y artesanales.
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Pese al afdn aculturizador y evangelizante que caracteriz6 la labor del
ILV entre los pueblos indigenas del Oriente, Chaco y Amazonia, hay que
reconocer que el uso que se le dio a la lengua indigena en la escuela y el
empleo cotidiano que le dieron los misioneros norteamericanos y euro-
peos, en lamedida en que aprendian la lengua y la escribian, coadyuvaron
ala toma de conciencia de los indigenas respecto de la importancia de sus
lenguas y, en gran medida, a la puesta en valor de las mismas en el nivel
comunitario. Ademds, un informe, producto de una visita, realizada en
1980, a dos escuelas bilingiies multigrado, una ese ejja y otra cavinefia,
atendidas ambas por profesores indigenas preparados por el ILV, daba
cuenta de que “los nifios lefan con fluidez en la lengua nativa, estaban
aprendiendo a hablar y leer en castellano y podian efectuar sin errores
operaciones aritméticas (Briggs 1983:86).2" Todo ello apoy6 la revitalizacién
de varios idiomas indigenas, aun cuando las lenguas fuesen en muchos
casos literalmente vaciadas de muchos de sus contenidos seméntico-ideo-
l6gicos para dar paso al proceso evangelizador que tuvo a la escuela bi-
lingiie como su punta de lanza. En este contexto la lengua indigena se
constituyé en el vehiculo privilegiado a través del cual se transmitian los
contenidos oficiales del curriculo nacional y se buscaba también la
bolivianizacién de los indigenas, de conformidad con el convenio que los
misioneros del ILV habian suscrito con el gobierno boliviano.

Segtin Carlos Aguada® (comunicacién personal, 12.03), contribuye-
ron de manera significativa al cambio docente los cursos de capacita-

20 Mi traduccién del original en inglés: “In November 1980 I was invited to
visit two primary school for Ese Ejja and Cavinefia speakers, taught by native
speakers of the languages who had been trained as teachers by SIL. Each
school was multigrade, with about fifteen children ranging in age from five
to twelve. The children read fluently in the native language, were learning
to speak and read Spanish, and were able to do accurate arithmetic”.

21 Ramén Carlos Aguada Aranda es descendiente del pueblo tacana de la
Provincia Vaca Diez, profesor jubilado, trabajé 35 afios como profesor
del Estado, de los cuales 25 afios estuvo en el ILV dedicado a la educa-
cién bilingtie para los pueblos indigenas de Pando, Beni, Santa Cruz,
Cochabamba y Oruro. Fue becado por USAID para un estudio lingtifsti-
co en la Universidad Xaveriana de Bogotd, Colombia. En el ILV asumio
los siguientes cargos: docente en los cursos de entrenamiento, director
de los cursos de capacitacién, supervisor de las escuelas promovidas por
el ILV. En 1984 estuvo presente en la transferencia de Tumichucua al
Ministerio de Educacién. Form¢é parte del equipo que diagnosticé la si-
tuacién educativa de los pueblos indigenas a partir del convenio entre el
MEC y UNICEF.
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cién del ILV, organizados en tres especialidades: alfabetizadores en la
propia lengua, promotores de salud y lideres. El primer curso para nati-
vos de diversos pueblos indigenas, profundizaba en el conocimiento de
lalengua propia, de manera que pudiesen desarrollar la tarea alfabetiza-
dora en sus comunidades. El segundo grupo era preparado para velar
por la salud de las comunidades; y, el tercero para desarrollar un
liderazgo con base en las normas politicas estatales.

[Los estudiantes] eran entrenados como lideres para las comunidades indi-
genas, porque el liderazgo nativo con el liderazgo nacional eran un poco
chocante. Entonces tenfan que entender [...] los j6venes que se estaban pre-
parando como lideres [...] la vida nacional con su Constitucién, con sus le-
yes, etc, para llevar esto y asociar con lo que tenfan. Y justo en ese proceso
ahora vemos, el INRA por ejemplo, comunidades de origen, vemos que ya
han asociado, en todo estd siempre reflejandose, asi es que el Instituto ha
estado trabajando en todo esto. (Carlos Aguada, 9.12.03)

Los cuestionamientos al curriculo escolar que tienen lugar décadas
después y que destacan la falta de pertinencia cultural y lingtiistica de
la propuesta educativa estatal no se sienten en las décadas de los 50, 60
y ‘70, en tanto la oferta educativa estatal coincide con la demanda so-
cial indigena: la creacién de escuelas en el medio rural, el envio de
docentes a estas dreas y la ensefianza del castellano y de la lectura y la
escritura en esta lengua. Sélo una vez logrado un incremento signifi-
cativo de la cobertura educativa en el drea rural, comienza a saltar a la
vista la ineficiencia del sistema, dadas las tasas de repeticién y de de-
sercién que marcan diferencias importantes entre las dreas urbanas y
rurales del pafs.

En el dambito institucional, destaca la implantacién de la organiza-
cién de las escuelas en nticleos o redes de unidades educativas en todas
las zonas rurales del pais que, a semejanza de lo que se habia planteado
dos décadas antes desde Warisata, se establecieron agrupaciones de es-
cuelas en busca de complementariedad entre ellas, ofreciendo en una
escuela central el entonces ciclo bdsico completo (de cinco grados) y en
las escuelas satélites o asociadas, por lo general, s6lo los primeros tres
grados, en sumayoria, a través de una modalidad de escuela multigrado.
Fueron precisamente la organizaciéon en niicleos y la modalidad
multigrado las que contribuyeron al incremento de la cobertura escolar
en el drea rural. No obstante y en muchos casos, los nticleos no tomaron
en cuenta la afinidad sociocultural de las comunidades en las que se
ubicaban las escuelas que se buscaba vincular. Tal fue el caso del ayllu
de Antamarka, en el que “dicha distribucién no contempla el concepto
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espacial de los ayllunaka y menos atin de la marka. Por ejemplo, la es-
cuela seccional del ayllu Paqumarka-Kupakawana dependia antes [de
1955] de Jurinuka Marka (ahora Cantén Juriwuka) y actualmente, con
la creacién de una Central en el Cantén Avaroa, pasa a depender de ésta
que corresponde a la supervisoria de la zona “N” de la Provincia Sud
Karankas” (Ayllu Sartafiani 1993:197).

En resumen, la reforma nacionalista convoco a la sociedad nacional
en torno a la educacién, asignandole un papel estratégico en el proceso
revolucionario y postrevolucionario de entonces e hizo suyas las de-
mandas de las poblaciones indigenas en cuanto a la apropiacién de la
escuela en el medio rural, aunque no hubiese hecho mayor cosa por
contribuir significativamente al aumento de la cobertura, pues como
estudios recientes lo destacan el incremento que se dio fue el resultado
de politicas anteriores al régimen revolucionario (cf. Contreras 2002).
No obstante, el hecho es que, coincidentemente o no, la cobertura edu-
cativa que en el &mbito nacional en 1950 era tinicamente de 138.924 es-
tudiantes, se increment6 en 1976 a 1.035.152. Asimismo, cuando en 1950
el analfabetismo alcanzaba el 67.9% de la poblacién, dos décadas des-
pués éste se habia reducido a un 44.0% (cf. Contreras 1999).

Cambios de tal magnitud no hubiesen tenido lugar de no haberse
despertado en el pafs una conciencia nacional respecto a la desigual-
dad que marcaba la relacién entre blancos y criollo-mestizos e indige-
nas, asi como acerca de los derechos de la poblacién indigena, aun
cuando lalégica desde la que se buscé superar la desigualdad hubiese
sido la de la incorporacién asimilacionista a la forma de vida criolla y
a los patrones culturales hegemonicos. Fue precisamente en este mar-
co que la educacién cobré preponderancia en el camino hacia el desa-
rrollo individual y social de todos los bolivianos, incluidos los indige-
nas que hasta entonces habian permanecido postergados y sus
necesidades ignoradas. Este es un mérito que si tiene que reconocérsele
a esta segunda reforma. Pobladores chiquitanos de San Antonio de
Lomerio, cuando se les pregunté al respecto, manifestaron que fue gra-
cias a la Revolucién del 52 que ellos lograron liberarse del régimen de
esclavitud al que estaban sometidos por los terratenientes que se hi-
cieron de su territorio ancestral. Por eso, los revolucionarios de enton-
ces fueron vistos por “los abuelos y padres chiquitanos de la época
como Simén Bolivar y hasta como dioses” (Lucas Choré, maestro
chiquitano, comunicacién personal, 5.2003).

La implementacién de la educacién boliviana de los "50 en el drea
rural del pafs coincidié con otro proceso sociocultural de importancia:
la aparicién de los radio-transistores, su amplia difusién incluso en las
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comunidades mads aisladas y la apertura de programas radiales y luego
de estaciones que se dirigian de manera especifica a la poblacién cam-
pesina, particularmente a aquella de habla aimara y quechua, segin se
verd mds adelante.

Sentando bases para una educacion bilingiie diferente
en las tierras altas®

En la década de los 60, cuando el entonces Coronel Hugo Bénzer
fue ministro de educacion, en 1965 se cred el Instituto Nacional de Estu-
dios Lingtiisticos (INEL), institucién pionera que jugé un rol determi-
nante en la formulacién e implementacién de acciones dirigidas a la
promocion de las lenguas indigenas, particularmente del aimara y del
quechua, y sobre todo de su ensefianza. Martha Hardman, lingtiista nor-
teamericana y estudiosa de las lenguas de la familia aimara desde la
Universidad de Florida en Gainsville,” convencié al gobierno boliviano
de entonces respecto de la conveniencia y necesidad de una institucién
que se dedicase al estudio de las lenguas nativas, en un momento en el
cual ninguna universidad nacional habia incursionado en este campo.
La acompaii6 en esta inquietud Julia Elena Forttin. El INEL fue creado
como dependencia del Instituto Nacional de Antropologia, entonces de-
pendiente del Ministerio de Educacién, dirigido por Forttin, con el obje-
tivo de “solucionar los problemas de comunicacién existentes en el pais
de manera de promover una mejor comprension entre los distintos sec-
tores sociales de la poblacién boliviana” (Jayma 18-19, Mayo Junio 1987,
citado en Aymara Language Materials Program).

Durante su permanencia en el pais con una beca Fulbright, entre
1965 y 1967, Hardman organizé y dicté los primeros dos cursos de lin-
glifstica ofrecidos en el pais en los que participaron 180 educadores,
quienes en su mayorfa trabajaban en el medio rural. Se traté de dos cur-
sos intensivos sobre introduccién a la lingtifstica y fonologia general.
Entre otros, cursaron estos cursos, Pedro Plaza, quechua, y Juan de Dios

22 Seccién construida principalmente con informacién proporcionada por el
lingiiista quechua Pedro Plaza en abril 2004. Complementada con datos to-
mados de “Aymara Language Materials Program”, en linea:
www.grove.ufl.edu/-hardman/almp /aymlin.htlm. Consulta 10.05.2004.

23 Aprincipios de los afios setenta, Hardman fundé y dirigi6, desde Gainsville,
el Aymara Language Materials Project. En 1975, con Juan de Dios Yapita y
Juana Vasquez publicé su método para la ensefianza del aimara como se-
gunda lengua a estudiantes universitarios de habla inglesa.
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Yapita y Félix Layme, aimaras, profesionales pioneros de la EIB bolivia-
na quienes en el futuro jugarfan un rol determinante en la promocién de
las lenguas quechua y aimara, respectivamente, y en la promocién de la
escritura alfabética en estas lenguas. Sobre todo Plaza y Yapita también
formarfan a nuevas generaciones de aimara y quechuablantes en aspec-
tos relacionados con la EIB. El curso dictado por Hardman en el INEL se
constituyd en el tinico semillero de formacién lingtiistica en el pais, dado
que ninguna universidad nacional ofrecia entonces formacién académi-
ca en este campo.

En 1967, Plaza ingresé al INEL, como secretario, para posteriormen-
te asumir su direccion entre 1972 y 1985. En este periodo, el INEL cobr6
particular importancia en el pais, llegando a tener un equipo de 8 perso-
nas, produciendo importantes materiales para la ensefianza del aimara
y del quechua como L2, acogiendo investigadores extranjeros interesa-
dos en la cuestién lingiifstica nacional, realizando investigaciones sobre
diversos tépicos y elaborando una publicacién periddica que circulé en
distintos paises, pese a su formato y modo de impresién modestos. Por
mas de una década, Notas y noticias lingiiisticas informé a la comuni-
dad cientifica internacional sobre los avances de los estudios lingtiisti-
cos en el pais y se constituyé en la tinica publicacién periédica bolivia-
na en materia lingtiistica, sociolingtiistica y de lingiiistica aplicada a la
ensefianza de lenguas indigenas. Como se verd méas adelante, a inicios
de la década de los "80, el INEL también jugaria un rol importante en la
implementacion de programas de alfabetizacién de adultos en lenguas
originarias.

En 1985, Juan Carvajal asumi6 la conduccién del INEL y posterior-
mente lo hizo Vitaliano Huanca. No se sabe a ciencia cierta qué ocurrié
mds adelante con el INEL ni tampoco hasta cudndo realmente operd.
Tampoco se conoce por qué ni la institucién ni su personal fueron toma-
dos en cuenta en la preparacién y organizacién del PEIB.* Lo cierto es
que al desactivarse el Instituto Boliviano de Cultura, del cual dependia
a inicios de la década de los "90, con la dacién de la Ley 1565 y de la
consecuente re-estructuracién del Ministerio de Educacién, el INEL prac-
ticamente habia dejado ya de operar. Uno de sus tltimos trabajos de
importancia fue la publicacién en 1985 de la obra Lenguas y etnias de

24 La udltima noticia registrada del INEL data de octubre de 1989, cuando
Vitaliano Huanca, entonces su director, asistié en representacion de la insti-
tucién al Seminario sobre Normalizacién de Lenguaje Pedagdgico que or-
ganizan el UNICEF y el Ministerio de Educacién, en Santa Cruz de la Sie-
rra, con auspicio de la UNESCO-OREALC y del AECI (cf. capitulo III).
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Bolivia, trabajo que, por primera vez en Bolivia, recogia informacién ba-
sica sobre todas las lenguas habladas en el pais. Con ella, el INEL
incursionaba en la problemadtica lingtiistica y sociolingtiistica del orien-
te boliviano, después de méas de dos décadas de concentracién casi ex-
clusiva en las lenguas andinas (cf. Plaza y Carvajal 1984).

Otra institucién que jugd un rol importante a lo largo de la década
de los setenta y también entrados los ochenta fue el Centro Portales de
Cochabamba, hoy Centro Pedagégico y Cultural Simén I. Patifio, de las
Fundaciones Patifio & Pro Bolivia. Entre 1973 y 1976 organizé, también
con apoyo del INEL, tres congresos de lenguas nacionales, primeras ins-
tancias en el pais de reflexién en torno a la problematica lingiiistica y
sociolingtiistica nacional. El primer congreso de 1973 convocé a lingiiis-
tas norteamericanos y peruanos, entre los que se encontraba el conocido
especialista en lenguas andinas Rodolfo Cerrén-Palomino. En estos even-
tos se discutieron ademads las bases y fundamentos de la educacién bi-
lingtie de lengua indigena y castellano asi como también se intercambia-
ban experiencias sobre la ensefianza del aimara y del quechua como L2
y respecto de la aplicacion focalizada de experiencias de educacién bi-
lingiie en la escuela primaria. El volumen correspondiente al Il Congre-
so de Lenguas Nacionales fue publicado en 1977 por el Instituto Bolivia-
no de Cultura, en La Paz, bajo el titulo de Lingiiistica y Educacién.

Una de las experiencias que el Centro Portales apoyd, en la regién
de Parotani, Cochabamba, estuvo dirigida precisamente a la elabora-
cién de materiales de lectura bilingties en quechua y castellano, en la
que se involucré a maestros y comuneros quechua hablantes. El proyec-
to en cuestién recurria a la variedad del quechua hablada por los alum-
nos y sus padres, aun cuando ésta recurriese al uso indistinto de léxico
del castellano y del quechua. La idea residia precisamente en recuperar
la confianza de los sujetos sobre sus medios de expresién, tal y como
éstos eran, despojandose de todo afdn purista, por lo menos, para dar
pie ala adquisicién de la lengua escrita.

También durante la década de los setenta, y luego de su salida del
INEL, Juan de Dios Yapita, especialista aimara, fundé en La Paz el Insti-
tuto de Lengua y Cultura Aymara (ILCA), con Pedro Nacho y Pedro
Copana. Desde su apertura en 1972, el ILCA difundié la escritura del
idioma aimara y llevé a cabo inicialmente programas destinados a la
apropiacién de la lengua escrita en aimara por parte de jévenes y adul-
tos aimarahablantes, por lo general letrados en castellano, de manera
que ellos pudiesen escribir su propia historia y preparar textos para ni-
fios, jévenes y adultos aimaras. Para ello, y con base en sus aprendizajes
de fonologia y en convenciones sugeridas por el Alfabeto Fonético In-
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ternacional (AFI), para reducir vernéculas a la escritura, elaboré el que
en adelante se llamaria el Alfabeto Yapita.

Ademés de ello, el ILCA tenfa como objetivos: ensefiar el aimara como
segunda lengua a no hablantes de este idioma, preparar maestros para
la educacion bilingtie (a través de cursos de lingiifstica general, grama-
tica aimara, sociolingtiistica, antropologia cultural, educacién bilingtie),
elaborar material diddctico y publicar boletines y periédicos en aimara
(cf. Jayma, op. cit.). El ILCA puso énfasis en la produccién escrita en
aimara, para lo cual recolectaba y transcribia materiales de la tradicién
oral aimara y en una ocasion distribuy6 entre maestros y maestras aimara
hablantes del medio rural materiales gratuitos de iniciacién a la lectura
y escritura alfabética en este idioma (Briggs 1983). Por muchos afios el
ILCA publicé el periédico Yatifiasawa (Debemos estar informados), en
esa época tinico periddico en aimara, que vio la luz inicialmente en la
Universidad de Florida, cuando Yapita trabajaba alld con Hardman en
un proyecto de elaboracién de materiales para la ensefianza y estudio
del aimara.” Yapita publicé también diversos manuales para la ense-
flanza del aimara como segunda lengua y por muchos afios, al igual que
Plaza, fue docente de la Universidad Mayor de San Andrés de La Paz.

Los afios setenta también fueron fructiferos en materia de una edu-
cacién popular radiofénica. El proceso que se iniciara en los afios cin-
cuenta en contexto aimara avanzé en el sentido de una educacién de
adultos participativa y “mucho mds integrada en la problematica glo-
bal del adulto” (Plaza y Alb6 1988: 179), superando los rigidos esque-
mas con los que se iniciaron los proyectos de alfabetizacién. La impor-
tancia de la reflexion, heredada de Freire, y los estilos propios de la
educacién radiofénica contribuyeron a configurar una educacién dife-
rente. Por su parte, la presencia de reporteros populares que entraban
en cadena en el sistema de ERBOL, gener¢ situaciones de intercambio
horizontal entre campesinos en las cuales afloraban las lenguas indi-
genas con naturalidad.

A configurar un nuevo tipo de alfabetizacién y de educacién de
adultos también contribuyeron las ONG, a través de su trabajo de pro-
mocién y desarrollo rural. Para ello también inspirados en las ideas
freirianas entonces en boga recuperaban, en la labor pedagdgica, las
vivencias y experiencias culturalmente determinadas de los partici-
pantes. Aunque los materiales utilizados, por lo general, estaban es-

25 También trabajaron en Florida las profesoras Juana Vasquez, Bertha
Villanueva y Basilia Copana Yapita.
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critos en castellano, si recurrian a los idiomas originarios en el material
audiovisual que producian (Ibid.)

Desde el &mbito universitario, la Universidad Mayor de San An-
drés de La Paz (UMSA) seria el centro de estudios superiores pionero
en el campo de la educacién bilingtie. La UMSA fue, por mucho tiem-
po, la tinica universidad que ofrecia formacién especializada en as-
pectos relacionados con el uso y ensefianza de las lenguas aimara y
quechua en la educacién. Con apoyo de Hardman, en 1968, se incor-
pora en la universidad la ensefianza de los idiomas aimara y quechua,
primero como parte del departamento de idiomas,* y posteriormente,
en 1979, como drea de formacién profesional dirigida a la preparaciéon
de profesionales capaces de ensefiar las lenguas aimara y quechua como
segunda lengua (Briggs 1983, Layme 2004). En sus inicios, la carrera
adopta el modelo de los departamentos de lenguas modernas que en-
tonces predominaban en las universidades estadounidenses y estruc-
tura una oferta mixta que toma algunos aspectos de la lingiifstica des-
criptiva, otros de la lingiifstica aplicada a la ensefianza de segundas
lenguas y a la traduccién e incluso otros de indole mads cultural, como
los cursos de literatura aimara y/o quechua. Tal vez por estar dirigi-
dos, inicialmente, s6lo a maestros rurales que eran hablantes nativos
de estos idiomas, se pensaba que ellos requerian tinicamente de algu-
nos insumos tedricos que les permitiese ensefiar estos idiomas. Lo cierto
es que las carencias en materia lingtiistica rdpidamente se volvieron
evidentes asi como también aquellos relativos a la ensefianza de un
idioma como lengua materna, por lo que los profesores que cursaron
el programa no pudieron incidir en la medida de lo esperado en cam-
bios decisivos en el aula. A finales de los ‘80, el programa de estudios
de la carrera fue modificindose paulatinamente para incorporar mds
contenidos lingtifsticos. Por esa misma época, un equipo de la UMSA
apoyaria la réplica de la carrera de lingiiistica e idiomas nativos en la
Universidad Tomds Frias de Potosi, en la que hasta hoy se ofrecen las
especialidades de quechua e inglés y de aimara e inglés. Este progra-
ma se vio afectado por el golpe de Estado de julio de 1980, al cerrarse
la Universidad, reinicidndose dos afios después.

26 Luis Carrasco y Eustaquia Terceros, exalumnos de Hardman, fueron los pio-
neros en la ensefianza del aimara y del quechua, respectivamente. Ambos
previamente elaboraron materiales para la ensefianza de estos idiomas con
metodologia de segunda lengua. Estas clases se extendieron luego a otras
instituciones como la Casa de la Cultura de La Paz y la Alianza Francesa.
(cf. Jayma, op.cit.)
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No obstante, los profesores rurales que pasaron por las aulas de la
UMSA fueron, por muchos afos, los tinicos en el pais con alguna forma-
cién dirigida a la implementacién de programas de ensefianza de aimara
y quechua. Con esa formacion, varios de ellos participarian mds adelan-
te en el desarrollo de programas educativos bilingiies. En la década de
los 80 esta carrera se involucrarfa también en un proyecto de educacién
bilingiie aimara-castellano en algunas comunidades rurales aimaras del
departamento de La Paz. En ese contexto se desarrollarfan materiales
educativos para el primer y segundo grados de la escuela primaria y se
elaborarian glosarios con terminologia especializada para la ensefianza
de y en aimara y quechua.

Un proyecto que contribuy6 a sentar las bases para una educacién
bilingtie diferente en el pafs, fue el Aymara Language Materials Program
(ALMP) que dirigi6 Hardman entre 1969 y 1990, en la Universidad de
Florida, desde su Centro de Estudios Latinoamericanos y al cual nos
referimos en pdginas precedentes.”” El ALMP se convirtié en una base
académica de referencia para el estudio cientifico del aimara y por el
pasaron diversos estudiosos norteamericanos que contribuyeron a un
mejor conocimiento de esta lengua, entre quienes destacé Lucy Briggs,
quien también trabajé en Bolivia en la implantacién de un proyecto de
educacion bilingiie auspiciado por la agencia de cooperacién estadouni-
dense (el PEIA, incluido en la siguiente seccion). También cuatro estudian-
tes aimaras de Bolivia, Chile y Perti cursaron estudios de maestria.”®

Bajo la direccién de Hardman se produjeron materiales para la en-
seflanza del aimara como segunda lengua, una gramética pedagégica y
diversos materiales complementarios que, por largo tiempo, fueron los
tnicos disponibles para el aprendizaje del aimara. La primera edicién
de estos materiales data de 1975.” La tesis doctoral de Lucy Briggs de
1976 constituyé un importante antecedente al estudio de la variacién

27 Estay lainformacién que sigue han sido tomadas de M. Hardman. “Aymara
Language Materials Program. A Brief History.” En Iinea:
www.grove.ufl.edu/hardman/almp /history.html. Consulta 10.05.04.

28 Tomas Huanca, hoy docente de la UMSA, cursé sus estudios de maestria en
antropologia en Florida. Justino Llanque y Francisco Mamani, de Puno, y
Manuel Mamani, de Arica, fueron también egresados de maestria de la mis-
ma universidad en educacién, periodismo y antropologfia, respectivamente.

29 La versién en castellano de Aymar ar yatiqaiiataki (Para aprender la lengua
aimara) de M. Hardman, J.D. Yapita y J. Vdsquez, con la colaboracién L.
Martin-Barber, L. Briggs y N. England, sali6é en La Paz en 1988, bajo el sello
de ILCA.
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dialectal en el aimara y la de Andrew Miracle, también de 1976, sobre los
efectos de la escolaridad tradicional en la percepcién cultural de los
educandos aimaras, arrojé informacién importante para el planteamien-
to de una educacién intercultural bilingiie. Los trabajos sobre el mundo
aimara, producidos desde la Universidad de Florida, en el marco de este
proyecto, trascendieron el plano idiomadtico para abarcar también diver-
sos y variados aspectos socioculturales aimaras. La propia Hardman, desde
temprano, fue méds alld de su preocupacién por el aimara, para ver este
idioma en relacién con las otras dos lenguas de la misma familia: el jagaru
y el kawki, hablados hasta hoy en la sierra de Lima, Perd.

Una transicién menos dura hacia el castellano:
los proyectos bilingiies

Alas experiencias educativas bilingiies impulsadas por el ILV se afia-
dieron después, practicamente desde la misma ideologia lingiiistico-
cultural, los ensayos desarrollados en el altiplano de habla aimara y en
comunidades quechuahablantes cochabambinas, en el marco del Pro-
yecto Educativo Integrado del Altiplano (PEIA) y del Proyecto Educati-
vo Rural I (PERI). Estos proyectos resultaron de convenios internaciona-
les y del apoyo técnico y financiero prestado por el Banco Mundial y
por la Agencia para el Desarrollo Internacional de los Estados Unidos
(USAID), respectivamente. Ambos programas fueron ejecutados por la
Direccién General de Educacién Rural del Ministerio de Educacion.

Dos de los lingtiistas que mds activamente trabajaron en el PER Iy
que desarrollaron materiales de alfabetizacién en quechua fueron dos
miembros del ILV: los esposos Donald y Nadine Burns que en dicha oca-
sién formaban parte del cuerpo de expertos de la Universidad de Nue-
vo México, contratada para el proyecto. Diez afios antes, los esposos
Burns habian participado en proyectos similares también con poblacién
quechua en comunidades ayacuchanas en el Pert con el ILV. Si bien, en
el caso boliviano, la presencia de lo religioso en los materiales educati-
vos no era obvia, la politica lingiifstica que sustentaba las acciones de
educacién bilingtie del PER I -la orientacién transicional- no diferia en
mucho de la practica linguopedagdgica de la institucién religiosa a la
que pertenecian (cf. Burns 1968).

El PER I tuvo un subcomponente de educacién bilingiie, cuya ejecu-
cién en aula con apoyo internacional dur tres afios, entre 1978 y 1980,
en 22 escuelas rurales de Cochabamba. Antes, en 1975, también con apoyo
de la USAID se levantd informacién sociolingiifstica en comunidades
quechuas del departamento de Cochabamba.
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Segtn Pedro Plaza (comunicacién personal, 10.2003), el diagndstico
sociolingtiistico en cuestién fue disefiado inicialmente desde el INEL con
el asesoramiento de connotados sociolingiiistas de entonces articulados
al Programa Interamericano de Lingiifstica y Ensefianza de Idiomas
(PILEI) del cual también formaba parte Plaza. Wolfgang Wolck y Paul
Garvin, de la Universidad de Nueva York, en Buffalo, trabajarfan en el
disefio con un equipo local conformado por Xavier Albé, Juan de Dios
Yapita, Luis Rojas Aspiazu y el mismo Luque. Al no llevarse a cabo por
el INEL, los datos serfan recogidos por Donald Burns y Florian Luque,
con apoyo de USAID en los prolegémenos del PER 1. USAID solicitaria al
INEL posteriormente asumir el procesamiento de la informacién recogi-
da, accién que por problemas de financiamiento nunca se pudo realizar.

A partir de entonces y hasta 1983, el gobierno boliviano desarroll6
algunas acciones de educacién bilingiie de transicion en los primeros
tres grados de la escuela primaria, con nifios monolingties quechuaha-
blantes en 6 nticleos educativos y 22 comunidades de escasa interaccién
con la zona urbana, de cara a acelerar su castellanizacién y producir lo
que se denominé como bilingtiismo sociocultural, pues “la lengua ma-
terna [... era] gradualmente reemplazada por el castellano” (Encinas y
Burns 1978:148, citados por Plaza y Alb6 1988:173). Ello ocurria cuando
los alumnos llegaban al cuarto grado (cf. Briggs 1983).

Para ello se elaboraron textos y gufas metodolégicas de desigual cali-
dad para las dreas de lecto-escritura, castellano oral y matematica (cf.
Zaniga y Amadio 1988). Estos materiales, tomados en parte de una expe-
riencia anterior de EIB desarrollada por el ILV en Ayacucho, Pert (Plaza y
Alb6 1988), eran parte de la construccién de un prototipo de educacién
bilingtie que buscaba contribuir a: (i) el mejoramiento profesional de los
maestros rurales bolivianos de Cochabamba, (ii) la revisién del curriculo
escolar y la elaboracién de materiales educativos bilingties, (iii) el desa-
rrollo del sistema educativo nuclear, como centro de la comunidad, (iv) la
implementacién de proyectos agricolas vinculados al proyecto escolar y
(v) el mejoramiento de la infraestructura y mobiliario escolar (Ulibarri
1981). De estos objetivos, el tltimo recibié mayor atencién

30 Entre 1980 y 1983 se ejecuté el PER 1II, que dio continuidad al primer pro-
yecto y debia también trabajar en el &mbito de la formacién docente en el
Instituto Superior de Educacién de Tarija, de manera de superar las defi-
ciencias detectadas en la capacitacién; ademds de lo cual debia extender su
cobertura en 75 escuelas y hasta el 5° grado. El golpe de Estado de la época
que conllevé a la reduccién y posterior suspension del apoyo de USAID
determiné que no todo lo previsto se implementase (cf. Briggs 1983).
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Pese a las deficiencias, en términos de concepcién y de elaboracién
de materiales educativos que algunos autores sefialaron (cf. Amadio y
Zufiga 1989)%!, la evaluacion final del PER I arrojé resultados en favor de
la educacién bilingtie entre los que hay que sefalar los referidos al do-
minio logrado por los nifios que habian cursado consecutivamente los
tres primeros grados de la escuela primaria en cuanto a lectura com-
prensiva en ambos idiomas, a la escritura en quechua con letra legible, y
al manejo de conceptos y procesos bdsicos de la matematica.™

Luego de analizar videos no editados de sesiones de clase, Briggs
(1993) comentaba que los nifios atendidos por el proyecto podian leer
en quechua y en castellano al nivel del cuarto grado y también contestar
oralmente preguntas de comprensién sobre lo leido. Informes de USAID
referidos por esta misma autora daban cuenta también de una reduc-
cién en las tasas de desercién y de opiniones diversas por parte de pa-
dres de familia, maestros y directores. Al parecer las opiniones variaban
de acuerdo con la lengua utilizada por el entrevistador, resultando ne-
gativas cuando las preguntas eran formuladas en castellano (Ib7d.).

Por su parte, el PEIA, entre 1978 y 1980, desarrollé un componente
experimental de educacién bilingtie transicional, inicialmente pensado
para abarcar los tres primeros grados de la escuela primaria. En 15 cen-
tros educativos de cuatro provincias aimarahablantes del departamento
de La Paz se utilizé un primer libro de lectura que pretendia, esta vez,
ensefar a los nifios a leer simultdneamente en aimara y en castellano. “El
método no establecia distincion alguna entre el aprendizaje de la lectura
y el aprendizaje del castellano como segunda lengua (dos destrezas dis-
tintas); tampoco establecié prevision alguna para la ensefianza del caste-

31 Plazay Albé, sin embargo, discrepan con esta afirmacién y califican de bue-
nos los materiales diddcticos en quechua producidos por el PERI1(1988:174).
Lo propio hace Briggs (1983) al llamar la atencién respecto a que estos tex-
tos aprovechaban formatos culturalmente compatibles, que aprovechaban
las adivinanzas y rimas y recurrian a las tres vocales fonoldgicas del quechua
en vez de las cinco que entonces se usaba, al calcar la estructura fonolégica
del castellano. Esta autora va incluso mds alld al sugerir que estos materia-
les podrian facilmente adaptarse para su utilizacién en la ensefianza del
aimara.

32 Constltese los informes de: Estudio Rivera, 1980, Social Soundness Analysis.
Informe Final Proyecto de Educacién Bilingiie USAID/Bolivia. La Paz (Mimeo); y
de Development Associates, 1980, Reporte Final. Evaluacion y Andlisis de la Edu-
cacion Bilingiie en Bolivia. La Paz (Mimeo). En la evaluacién realizada por el
Estudio Rivera participaron: Jorge Rivera, Alberto Rivera, Juan de Dios Yapita,
Gongzalo Flores, Xavier Alb6, Jorge Dandler, Julio Zdiiiga y Leonardo Yana.
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llano como segunda lengua”, contexto en el cual era frecuente que los
maestros tradujesen simultdneamente al aimara lo que decfan en castella-
no (Ibid.:90)*. En los grados segundo y tercero el proyecto promovié el
uso de materiales escritos tinicamente en castellano para apoyar la ense-
fanza del lenguaje y estudios sociales. Luego de una evaluacién interna,
el PEIA fue interrumpido y no llegé a su tercer afio de experimentacion. Al
nunca haber sido objeto de una evaluacién externa, no es posible obtener
mayor informacién sobre el desempefio de los educandos y los logros
obtenidos con la aplicacién de la nueva metodologia. Empero, informes
de la asesora internacional del proyecto, dan cuenta de avances en la per-
cepcién de los maestros y padres de las comunidades involucrados res-
pecto de la posibilidad de una educacién bilingiie y del uso escolar del
aimara; también y de cierto modo daba cuenta de ciertos niveles de apro-
piacién de la lectura y escritura en aimara por parte de los nifios y nifias
del proyecto (Ibid.). No obstante, ella consideraba que para que la educa-
cién bilingtie pudiese continuar, habia que generar un cambio de actitud
entre los maestros rurales que trabajaban en el Ministerio de Educacién
quienes consideraban que los nifios y nifias indigenas debian ser
castellanizados a la brevedad posible. Dadas estas actitudes, ella discre-
paba de una de las condiciones planteadas por el PER 1y II respecto a la
creacioén en La Paz de una Direccién General de Educacién Bilingtie. Ella
no vefa eso ni necesario ni provechoso, en tanto habia condiciones estruc-
turales y mentales que impedian el desarrollo de la educacién bilingiie en
el pais, tanto en los niveles centrales como en los desconcentrados (Ibid.).
Resulta interesante observar que ni el PER ni el PEIA aprovecharon
suficientemente la infraestructura instalada en el INEL para implementar
los nuevos planes de educacién bilingiie en el pais. Con el PER hubo
acercamientos iniciales que no concluyeron en acuerdos efectivos de co-
laboracién, cuando se traté de analizar los datos recogidos en el marco
del diagnéstico sociolingiiistico de 1975, cuyas encuestas nunca llegaron
a procesarse (P. Plaza, comunicacion personal 10.2004). También llama la
atencion que, tratdndose de dos proyectos coetdneos y de orientacién si-
milar, estos fuesen administrados por distintas entidades del Ministerio
de Educacién, particularmente cuando en el equipo responsable del PEIA
no habia ni profesionales formados en EIB ni maestros con formacién en
algunas de las disciplinas que hacen a esta modalidad (cf. Briggs 1983).

33 Nuestra traduccién de: “The method made no distinction between teaching
children to read and teaching Spanish as a second language (two different
skills)”.
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En ambos casos, los informes de los especialistas extranjeros
involucrados en el desarrollo del PER1y 1l y del PEIA resienten la falta de
un marco institucional que facilite la implantacién de innovaciones edu-
cativas en el pafs: los cambios de maestros eran frecuentes, su insufi-
ciente preparacion profesional y la falta incomprensién de los mismos,
asi como también de los técnicos nominados por el Ministerio de Edu-
cacion, respecto de las razones que sustentan el uso de las lenguas indi-
genas en la educacion se constituyeron también en serios obstdculos para
el desarrollo de la educacién bilingtie; ademads, la lentitud administrati-
va y la demora en los desembolsos para la ejecucién de acciones en te-
rreno minaban la credibilidad respecto de los fines y objetivos de cada
proyecto (Ulibarri 1981 y Briggs 1983). También se observaba falta de
interés, y hasta oposicion, por parte de las autoridades educativas na-
cionales, y al decir de la asesora internacional del PEIA, las posibilidades
para la educacién bilingiie en Bolivia eran entonces “muy pequefias, y
continuaran reducidas mientras quienes tienen poder de decisién en el
proyecto y sus superiores en el Ministerio de Educacién no cambien sus
puntos de vista sobre la educacién bilingtie” (Briggs 1981:10, citada en
Plaza y Alb6 1988:179).3¢

Y es que, en verdad, el PER Iy el PEIA se desarrollaron en un contex-
to de vacio de politicas oficiales respecto a educacién bilingtie (Amadio
y Zuiiga 1989) o de ausencia de reivindicaciones de los sectores sociales
que deberian interesarse en este tipo de educacion. No habia llegado
todavia el momento en el cual la educacién bilingtie respondiese a una
demanda de las poblaciones a las que se dirigia y ésta no era mas que el
resultado del interés y preocupacioén de terceros. Pese a ello, se observa
una clara coincidencia entre todas ellas en cuanto perseguian el mismo
fin: la castellanizacién y aculturacién de la poblacién indigena y campe-
sina, para lo cual recurrian a la lengua originaria tinicamente como puen-
te hacia el castellano, desde una perspectiva de educacién bilingtie de
transicion. Es por ello que coincidimos con aquellos que precisan que
no contar con dispositivos legales que expliciten el tipo de politica lin-
glifstica a seguir no significa que ésta no exista y que la sociedad
hegemonica carezca de claridad respecto a sus objetivos para con los
pueblos indigenas (Plaza 1989).

Afios més tarde, los propios campesinos bolivianos, supuestos be-
neficiarios de los cambios impulsados a partir del 52, en su propuesta

34 Briggs, L. 1981 “Andlisis técnico del programa de educacién bilingtie del
PEIA. 1979” La Paz. Mimeo.
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educativa presentada al Congreso Nacional de la Educacién de 1992
evaluaron lo ocurrido en materia educativa a lo largo de este periodo,
sefialando que:

«Hace 36 afios hemos conquistado el derecho a la educacién escolar; hasta
entonces saber leer y escribir era un delito, incluso saber firmar era también
un delito. Los patrones castigaban a quienes sabfan firmar, leer o escribir,
pero nuestros abuelos y abuelas, en algunos lugares y de forma oculta, ha-
bian aprendido a firmar, leer y escribir...

Después de muchos sacrificios por la causa de nuestra educacién, en 1955
se firmo el Cédigo de la Educacién Boliviana.

[Sin embargo] el sistema educativo nos discrimina dandonos una educa-
cién de segunda o tercera llamada desde 1955 educacién fundamental y
hoy [en dia] se llama educacién rural.

La escuela que hemos conocido nos hizo callar, nunca permitié expresarnos
ni comunicarnos, tenfamos miedo de equivocarnos, nos castigé tanto moral
como fisicamente y nunca nos trato con afecto y carifio; en fin nos reprimi6
y no dejé desarrollar nuestra creatividad y nuestra imaginacién.

En todas las escuelas el maestro hablaba en un idioma que no entendiamos,
quienes sabian algunas palabras en castellano alguito podian entender. En
nuestras casas habldbamos bien en nuestros idiomas pero teniamos que ca-
llarnos en la escuela porque nuestros idiomas no se hablaban ahi. Habia
profesores de origen campesino, aimara, quechua, guarani, uru, mojefio,
etc. que no hablaban en la clase en sus idiomas originarios; unos por ver-
giienza, otros porque poco a poco se habian olvidado.

Esa escuela rural era un lugar donde no se aprendia nada, sélo se perdia el
tiempo por el desconocimiento del idioma, porque los maestros y los alum-
nos hablaban diferentes idiomas. Ya no podemos seguir mirando asi nomds
como la escuela, hoy mismo, saca del campo a nuestros hijos e hijas, les
muestra el espejo de la ciudad y les hace sentir verglienza de su propia
historia, lengua y cultura.

La educaciéon nos ha metido la idea de que era malo todo lo nuestro: la
lengua, las costumbres, la vestimenta, nuestro pensamiento y nuestras tie-
rras; muchos escolares se avergilienzan de ser campesinos [...] piensan que
deben negar a sus padres, a su familia, a su comunidad e irse a la ciudad.
Los contenidos de la educacién de nuestros hijos e hijas estdn alejados de la
vida diaria del campo, pertenecen a la cultura oficial. No nos son ttiles,
sélo logran una pérdida diaria de nuestra identidad nacional, cultural y
lingtifstica.
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La prohibicién en el uso de su lengua materna acompleja a los nifios; les
hace sentir como si fueran intitiles; por eso no toman ninguna iniciativa y se
mantienen callados.

Esta situacién empeora porque los maestros que trabajan en las escuelas
rurales tienen formacién para las escuelas urbanas y son portadores de la
cultura occidental» (CSUTCB, 1991:2-7).

Como se ha podido apreciar, a través de las observaciones plantea-
das por los campesinos, asi como también por medio de nuestra des-
cripcién de la politica educativa y lingtifstica boliviana en lo que hace a
la educacién de la poblacién indigena, esta etapa se caracterizé por la
bisqueda de la homogeneizacién cultural y lingtifstica, marco en el cual
se concibi6 la diversidad como problema. En ese contexto, las lenguas
originarias fueron vistas como un escollo tanto para la educacién cuan-
to para la comunicacién en general. No es raro por ello que la tinica
concesién que el sistema hiciera respecto a las lenguas indigenas fuese
la de usarlas temporalmente bajo una modalidad de educacién bilingiie
de transicién, orientada a apoyar cientifica y técnicamente la voluntad
estatal de asimilar lo més rdpidamente posible a la poblacién indigena
al cauce de la cultura «oficial» dominante, en tanto se sabia que las len-
guas originarias podian ser también utilizadas para castellanizar mas
rdpidamente a los nifios indigenas.

3. Hacia una reforma integral: el redescubrimiento
de la pluralidad

Con la reinsercién del pafs en la democracia, luego de una larga
sucesion de gobiernos dictatoriales, y con el inicio del proceso de bus-
queda de soluciones politico-sociales a los problemas que lo aquejaban
se inicia una nueva etapa en la educacién de los indigenas. Esta comen-
z06 en 1982 y se caracteriz6 también por el replanteamiento del cardcter
plural y heterogéneo del pais.

Conlallegada al gobierno de la Unidad Democrética Popular (UDP)
y con ella de sectores sociales y organizaciones populares que, desde
las catacumbas y en clara oposicién a las corrientes hegemonicas, ha-
bian venido analizando la realidad sociocultural del paifs y cuestio-
nando la legitimidad del paradigma uniformizador, se destaca desde
esferas oficiales el cardcter pluriétnico, multilingtie y pluricultural de
Bolivia. A partir de entonces se promulgaron disposiciones legales y
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plantearon acciones relativas a la educacién bilingiie desde una ideolo-
gia sociolingiifstica y politico-cultural diferente a las de la etapa prece-
dente. Como veremos mds adelante, ello se dio tanto desde el Estado como
desde la sociedad civil.

Y es que, con el retorno a la democracia, se experimentd una con-
fluencia inicial de intereses entre Estado y sociedad civil, en tanto
fue esta tltima la que, en cierto sentido, logré derrotar a la dictadura
y asumir la conduccién del pais. Jugé un rol decisivo en este proceso
el movimiento aimara katarista, inspirado en la figura de Tupaj Katari,
revolucionario aimara de fines del siglo XVIII quien simultdneamen-
te a su par quechua Tupaq® Amaru, del Cuzco, se alz6 en armas en
contra de la Corona Espafola. El movimiento katarista que se habia
venido gestando desde la década anterior, a raiz de los manifiestos
indianistas tempranos de Fausto Reynaga®, se consolidé cuando el
lider aimara Jenaro Flores asumié en 1971 la conduccion de la Confe-
deracién Nacional de Trabajadores Campesinos (CNTC), creada en el
contexto de la Revolucién Nacional del 52. Los kataristas no sélo hi-
cieron suyas demandas anteriores relativas al derecho a la tierra que
habian heredado de sus predecesores revolucionarios del 52, exigien-
do la entrega de las haciendas no afectadas por la Reforma Agraria,
sino que ademads plantearon reivindicaciones de indole étnica como
su propia denominacién y la adopcién de la wiphala como su propia
bandera. (Para mayor informacién sobre el movimiento katarista, cf.
Alb6 1999 y Rivera 1994.) Durante el gobierno dictatorial de Banzer
(1971-1978), y en los otros gobiernos del mismo signo que lo sucedie-
ron, los kataristas fueron perseguidos, hecho que debe haber contri-
buido a su crecimiento.

No obstante, para 1973 el katarismo era ya un movimiento am-
plio que aglutinaba diversas organizaciones de las ciudades de La
Paz y Oruro, a partir de una sélida base de estudiantes universita-
rios que reivindicaban su aimaridad. Ese afio el katarismo lanza su
primer documento ptblico: “El Manifiesto de Tiwanaku”, que en su
parte introductoria toma posicién frente a la histérica opresién de
los indigenas:

35 La diferencia ortogréfica entre «Tupaj» y «Tupaqg» tiene que ver con varia-
ciones existentes en cuanto a la escritura de las lenguas aimara y quechua.

36 Reynaga fundé el Movimiento Indio Tupak Katari que impulsaba, funda-
mentalmente entre los aimaras, la reivindicacién del derecho de identidad
nacional propia.
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Nosotros los campesinos quechuas y aymaras, lo mismo que los de otras
culturas autéctonas del pafs, decimos lo mismo. Nos sentimos econémica-
mente explotados y cultural y politicamente oprimidos. En Bolivia no ha
habido una integracién de culturas sino una superposicién y dominacién,
habiendo permanecido nosotros en el estrato mds bajo y explotado de esa
pirdmide. (Manifiesto de Tiwanaku 1973)

Declardndose extranjeros en su propio pais, y en clara critica a las
leyes emanadas en el contexto de la Revolucién Nacional, vefan a la
educacién oficial de entonces como la promotora de practicas alienantes
y discriminadoras:

La educacién no sélo busca convertir al indio en una especie de mestizo sin
definicién ni personalidad, sino persigue igualmente su asimilacién a la
cultura occidental y capitalista. (Manifiesto de Tiwanaku 1973)

No se han respetado nuestras virtudes ni nuestra propia visiéon del mundo
y dela vida [...] no se ha respetado nuestra cultura ni comprendido nuestra
mentalidad. (Manifiesto de Tiwanaku 1973)

En 1977, después de un tiempo de clandestinidad de Jenaro Flores y
de la CNTC, los dirigentes se reorganizan bajo el nombre de “Confedera-
ciéon Nacional de Trabajadores Campesinos Tupak Katari” y, en junio de
1979, por convocatoria de la COB, se realiz6 el Congreso de Unidad Cam-
pesina que dio origen a la actual Confederacién Sindical Unica de Tra-
bajadores Campesinos de Bolivia (CSUTCB). Desde ese momento, la
CSUTCB ha jugado un rol fundamental en la politica boliviana, ya sea
luchando por la instauracién de la democracia, por los trabajadores del
agro, por los derechos campesinos y luego indigenas (cf. Cardenas 1988;
Rivera 2003). La CSUTCB s6lo pudo hacerse visible con el retorno de la
democracia en 1982. “La CSUTCB subrayé desde un principio la necesi-
dad de analizar los problemas y buscar solucién con sus ‘dos 0jos”: como
campesinos, junto con toda la clase explotada, y como aymaras,
quechuas, ayoreos, moxefios, etc., junto con todas las naciones oprimi-
das del pais” (Alb6 1999b:473).

La emisién de programas radiales en aimara de naturaleza variada
jugé también un papel importante en el desarrollo del sentido pluricul-
tural y multilingiie de Bolivia como en el desarrollo del propio movi-
miento katarista. La contribucién de la radio al movimiento en pro de la
interculturalidad y el bilingiiismo en Bolivia ha sido determinante y en
este contexto destaca el rol pionero que jugé Radio San Gabriel, creada
por la Congregacién Maryknoll en 1955, en plena Revolucién Nacional
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y como impulso a la educacién campesina.’” También merece destacar
el papel cumplido por los radialistas aimaras, pioneros de lo que hoy
seria una de las mds amplias redes de estaciones radiales con progra-
mas en lenguas indigenas en el continente. Sobre la base de las expe-
riencias de los comunicadores aimaras pacefios, que habian ganado
experiencia con la produccién y difusién de programas radiales en
aimara en estaciones comerciales, en 1978 se fundé la Asociacion de
Radioemisoras Aymaras de La Paz; después vendrian los cursos de
capacitaciéon y formacién de radialistas aimaras y de reporteros comu-
nitarios en distintas provincias de La Paz (cf. Condori 2004) y la orga-
nizacién de radios comunitarias en distintas localidades del pais. Mu-
chas de estas emisoras prestaron particular atencién a la educacién,
sea reforzando la labor que se desplegaba en programas de alfabetiza-
cién, bilingiie o no, o llevando a cabo programas educativos a distan-
cia en los que se utilizaba las lenguas originarias. No menos importan-
te fue la red de radios populares y comunitarias articuladas a ERBOL,
que opera hasta hoy y que presta particular atencién al uso y difusién
de los idiomas originarios y que ha asumido la defensa de los dere-
chos indigenas.

A todo esto se sumé, desde las tierras bajas, la creacién de la CIDOB
que planted reivindicaciones étnico-politicas en el oriente del pafis
desde 1982.% Desde sus inicios, sus planteamientos incluyeron la rei-
vindicacion de una EIB. Cinco afios mds tarde, en el Chaco, en 1987,
se crearia la Asamblea del Pueblo Guarani (APG), base de CIDOB, y
pionera en materia de una EIB participativa y orientada al fortaleci-
miento étnico-politico.

Pero la historia no serfa hoy la misma si, desde el seno del Estado, la
UDP no hubiese emprendido una agresiva camparia de alfabetizacion
en lenguas nativas, a través del Servicio Nacional de Alfabetizacién y
Educacién Popular (SENALEP), creado en 1983, como entidad descentra-
lizada del Ministerio de Educacién, con respaldo y participacién de la
CSUTCB y la COB. La UDP, en su afan por incorporar a nuevos actores

37 Cabe destacar la evolucién que Radio San Gabriel ha experimentado desde
su creacion, pues de sus primeras dos décadas de existencia hasta la actua-
lidad ha pasado de una posicién civilizadora hacia una postura mds bien
alineada con el pueblo aimara y sus reivindicaciones. Tal vez en ello jue-
guen un papel decisivo los propios comunicadores aimaras que trabajan en
esta emisora.

38 Enla creaciéon de CIDOB intervinieron los guaranies del 1zozo, los ayoreos,
chiquitanos y guarayos (APCOB 1994).
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sociales en el proceso de reconstruccién democratica, aprueba, por de-
creto supremo del 14 de marzo de ese mismo afio, el Plan Nacional de
Alfabetizacién y Educacién Popular «Prof. Elizardo Pérez». A partir de
este momento, los ideales de interculturalidad y bilingiiismo, y la tema-
tica indigena en general se instalan en el discurso pedagégico y politico
boliviano y se comienza a avizorar de una manera distinta la relacién
indigenas-no indigenas, fundamentalmente a partir de la esfera educa-
tiva. Mds tarde, esta postura intercultural y bilingiie impregnaria tam-
bién el sistema de educacién formal, contribuyendo al desarrollo de una
conciencia critica de la realidad socioeconémica del pais, e impulsando
la participacién comunitaria.

Desde el SENALEP se desarrollaron acciones de alfabetizacién a tra-
vés de una comunicacién presencial y directa entre los educadores y
alfabetizandos. Para ello se organizaron equipos de trabajo, con partici-
pacién de profesionales, técnicos y educadores, en coordinacién con di-
versas instituciones del Estado y de la sociedad civil; se produjo carti-
llas de alfabetizacién en tres lenguas indigenas y en una variedad popular
del castellano, adoptando el método de las oraciones generadoras, de
manera de establecer una relacién compatible entre la seleccién de las
oraciones y su contenido ideolégico, a fin de promover una lectura re-
flexivay critica de la realidad social; se capacit6 a educadores populares
seleccionados de entre las propias poblaciones beneficiarias, bajo un
modelo de efecto multiplicador, para lo cual se organizaron dos instan-
cias progresivas de formacién y entrenamiento de maestros, promoto-
res y alfabetizadores, complementadas por acciones de seguimiento y
acompafiamiento in situ.

Si desde algunas experiencias anteriores la idea de una educacién
participativa habia sido sugerida, con el SENALEP ésta tomé fuerza pues
su propuesta técnica enfatizaba la importancia de que el proceso educa-
tivo esté en manos de los propios interesados y de sus organizaciones,
“ya no en el magisterio rural u otros extrafios, quienes se limitarfan a
apoyar y asesorar” (Plaza y Alb6 1988:181). Las propuestas de Freire de
enfatizar la reflexién y la concientizacién, que habian antes inspirado
diversas iniciativas de educacién popular en Bolivia, influyeron en el
disefio pedagdgico y también en los textos que se elaboraron tanto en
lenguas indigenas como en castellano. Desde esa perspectiva, la educa-
cién fue concebida como una accién fundamentalmente politica desti-
nada a movilizar a la poblacién, para lo cual se considera fundamental
recuperar y revalorar el conocimiento y los saberes populares (cf. Rive-
ra 1983). Uno de los objetivos del plan era precisamente “dinamizar la
conciencia popular, fortalecer la organizaciéon popular y promover la
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participacién popular en todas las instancias de la vida social” (Rivera,
J. 1987:161, citado en Plaza y Alb6 1988:182).%

En ese contexto, el pais se vio también ante la necesidad de tomar
posicion frente a la escritura, primero, del quechua y del aimara, y, pos-
teriormente, también del guarani, con la consecuente aprobacién de los
alfabetos oficiales de estas lenguas. Para entonces, en 1968, el INEL ha-
bia ya revisado el alfabeto oficial aprobado en la década de los 50 como
producto del 1lI Congreso Indigenista Interamericano, pero se continua-
ban utilizando hasta tres alfabetos diferentes para escribir en ambas len-
guas y en 1968 Yapita habia propuesto un alfabeto fonémico para la es-
critura del aimara (cf. Layme 2004). En el marco de un seminario
internacional sobre EIB, realizado en Cochabamba en 1983 y convocado
por el Ministerio de Educacién y el SENALEP, mds de 300 representantes
de distintas organizaciones populares e instituciones del pais, aproba-
ron alfabetos unificados para el quechua y el aimara.*’ En julio de 1984,
el DS 20227 oficializé los nuevos alfabetos que fueron utilizados en las
cartillas de alfabetizacién del SENALEP (Albé y Plaza 1988). Una de las
instituciones nacionales convocadas para prestar apoyo técnico-lingtiis-
tico fue el INEL, cuyos especialistas trabajaron codo a codo con los del
SENALEP, tanto en los aspectos relativos a la elaboracién de los alfabetos
y a la definicién de los sistemas de escritura para las lenguas aimara y
quechua, fundamentalmente, como también en la elaboracién de las
cartillas de alfabetizacién en estas lenguas.

Como logros de esta experiencia de alfabetizacién y educaciéon de
adultos se pueden indicar las siguientes:

El afianzamiento del alfabeto unificado del quechua y del aimara en los
textos producidos, asi como la recuperacién y afirmacién de la identidad,
los valores culturales y los derechos de los diversos pueblos originarios.

La elaboracién y producciéon de materiales educativos, entre cartillas, cua-
dernos de escritura, guias del alfabetizador, manuales de supervision, afiches
de reflexién, entre otros.

39 Rivera, J. 1987. “Alfabetizacién y educacién popular desde las perspectivas
de las culturas nacionales. La experiencia boliviana”. En M. Ztiiiga, J. Ansién
y L. Cueva (eds.). 159-168.

40 Por invitacién del Gobierno de Bolivia, ilustraron la toma de decisiones en
Cochabamba los casos de Puno, Perti —presentado por Luis Enrique Lépez—
y de Ecuador —presentado por Consuelo Yanez. Las discusiones mas algi-
das giraron alrededor de la representacién trivocalica o pentavolica de es-
tas dos lenguas andinas, imponiéndose la primera.



Alas visperas de una reforma educativa integral 111

La movilizacién, organizacién y promocién de la poblacién de las comuni-
dades rurales y barrios urbano-marginales para su participacién en el pro-
ceso de su propia alfabetizacién, estimulando al mismo tiempo la responsa-
bilidad de las organizaciones comunitarias, civicas y populares en la solucién
de sus problemas.

La motivacién y promocién de un debate nacional sobre la pluralidad lingtifs-
tica, cultural y regional de la sociedad boliviana (PNUD-UNESCO 1992: 90).

El involucramiento de las organizaciones matrices del sindicalismo
boliviano en el proceso, hecho que contribuy6 a la flexibilizacién de sus
posturas respecto de la diversidad lingtiistico-cultural del pais, con el
innegable rebote que todo ello tuvo sobre muchos maestros y maestras
rurales que se mostraban entonces renuentes a la posibilidad de utilizar
los idiomas originarios como lengua vehicular de la educacién.

En sintesis, se movilizé a la poblacién indigena y campesina en tor-
no a su lengua y cultura, con lo que, consiguientemente, en el pais se
inicié un cambio en materia de politica lingtifstica y cultural que hasta
hoy marca el quehacer nacional. La brecha abierta por el SENALEP es
luego seguida por diversas iniciativas tanto desde otros organismos del
Estado como desde la sociedad civil.

Segtin Ipifia (1996:200), el SENALEP contribuy6 de manera significa-
tiva a la reduccién del analfabetismo en Bolivia, pues se pasé de un 37%
de analfabetos en 1982 a un 20% en 1992, una década después de
implementadas las politicas de alfabetizacién en los idiomas origina-
rios mayoritarios del pafs.

Nada de todo esto se hubiese podido lograr desde el seno del pro-
pio Ministerio de Educacién, ya en control de un magisterio sindicalizado
y poco abierto y sensible a la diversidad cultural y lingiiistica. Para avan-
zar por una nueva senda e ir configurando una nueva educacién fue
necesario crear una instituciéon descentralizada con la autonomia sufi-
ciente y en alianza con organizaciones de base diversas.*' Hay que des-
tacar, sin embargo, que poco tiempo después seria ese mismo magiste-
rio sindicalizado el que plantearia cambios severos en los modelos
educativos que ellos mismos implementaban.

41 Los maestros rurales nunca llegaron a superar lo que ellos consideraron
como una marginacién del gremio de un proceso que, por el Cédigo del 55,
“les pertenecia”, Asi lo manifesté uno de sus dirigentes en 1992, cuando se
discutié la institucionalizacién y expansién de la EIB y cuando ellos mani-
festaron su oposicion a la creacion de una Direccién General de EIB (cf.
ETARE 1993d:34).
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En ese mismo contexto, en 1983 y en el &mbito a la educacién for-
mal, el Ministerio de Educacién dicté una resolucién ministerial que
determinaba el aprendizaje obligatorio del aimara y del quechua —me-
dida que nunca llegé a cumplirse— y en 1985 aparecié el documento
oficial «Politicas y Plan de Educacién Rural Intercultural Bilingiie».
Todo ello iba en respuesta a lo que planteaban distintas organizacio-
nes populares, destacando la necesidad de una EIB. Asi lo hizo la Con-
federacion Nacional de Maestros Rurales de Bolivia (CONMERB) en 1984
y la Central Obrera Boliviana (COB) en 1989 en su “Proyecto Educativo
Popular”.

La COB logré precisar incluso que el tipo de educacién bilingtie
que el pais requeria era aquella enmarcada dentro del «mantenimien-
to y desarrollo permanente de lenguas y culturas nativas, junto con el
aprendizaje y el desarrollo de la lengua de comunicacién nacional»
(COB 1989:68). Todo ello debia ocurrir en el marco de un proyecto edu-
cativo popular de gran alcance con propuesta de cardcter integral para
todo el sistema educativo y para los distintos niveles y modalidades
que lo componen. Se buscaba crear “las premisas de una pedagogia
nacional como base para unificar el Sistema Educativo Nacional”
(Quiroga 1998: 36).

Las propuestas educativas de los maestros rurales no se restrin-
gian al &mbito en el que ellos se desempefiaban. Por el contrario, pen-
saba que era necesario ruralizar toda la educacién boliviana, de mane-
ra de restituirle el sentido nacionalista y de realidad perdido (Quiroga
1988). En respuesta a ello, “surge la Educacién Intercultural Bilingtie
como concepcién educativa descolonizadora, orientada a superar los
resabios colonialistas subsistentes, a través del rescate y fortalecimiento
de la lengua y los valores culturales propios” (Ibid.:81-82).

Frente a la Educacién Colonizadora, de negacién de la identidad y valores
de nuestras grandes nacionalidad y grupos étnicos, el Proyecto Educativo
Popular propone la Educacién Intercultural Bilingtie destinada a rescatar,
revalorar y desarrollar las lenguas y culturas nativas, afianzar la identidad
étnica, desarrollar la conciencia de clases explotadas de nuestras grandes
mayorias autictonas y fortalecer la identidad nacional de nuestro pais. (COB
1989: 68)

Segun el asesor de la COB —el profesor José Quiroga (1988:83), la
educacién intercultural bilingtie se planteaba como objetivos, los si-

guientes:

e Elrescate, uso y estudio y desarrollo de las lenguas nativas.
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e El rescate, la valoracién, el estudio y potenciamiento de nuestras
culturas vernaculares.

» Elfortalecimiento de la identidad étnica y conciencia de clase de los
pueblos indigenas.

e El autodesarrollo econémico, social y politico de las grandes nacio-
nalidades y los diversos grupos étnicos existentes en el pais.

» El fortalecimiento de la identidad nacional como pais de mayoria
indigena y el acrecentamiento de la unidad nacional a través del
respeto y trato igualitario a todas las expresiones etno-culturales
existentes en nuestra nacion.

Las contradicciones, sin embargo, persistian. La apertura de los obre-
ros y maestros rurales a las lenguas y culturas indigenas se tropezaba, a
menudo en los mismos pdrrafos, con resabios del periodo que se busca-
ba superar, tal vez como producto de su adhesién infranqueable al mo-
delo de Estado-nacién, a su temor ante la fragmentacién del pais que
podjia traer una descentralizacion de la educacién, como la prevista en
el marco del modelo de ajuste estructural instaurado en la década de los
ochenta, asi como también por su insistencia en el modelo de reptiblica
unitaria y en la creacién de una cultura nacional (cf. Quiroga op. cit.).
Asi, en su Plan Global de Reestructuracién del Sistema de la Educaciéon
Rural de 1984, que fuera ademds apoyado por el Ill Congreso de la CSUTCB
de 1988, los maestros rurales bolivianos criticaban la imposicién autori-
taria del castellano, calificindola incluso de etnocida (p. 30); pero, a la
vez que revaloraban las lenguas y culturas nativas, las restringfan al
papel de “base para comprender la lengua oficial y aprehender los ele-
mentos de la cultural universal (p. 29), pues, en rigor, se seguia postu-
lando la incorporacién “del indio a la civilizacién” (Ibid.). Por lo demés,
al considerar como uno de sus componentes la educacién primaria
intercultural y bilingiie, frente a otro de educacién técnico-humanistica
en castellano, quedaba claro que el techo para el uso de las lenguas indi-
genas era la primaria. No obstante, se rechazaba el uso transicional de
los idiomas indigenas y, como desde la COB, se postulaba mads bien su
mantenimiento. Cinco afios después, la CSUTCB, en su III Congreso vo-
tarfa a favor de “una EIB en el drea rural y en todo el sistema educativo”
(CSUTCB 1988: 28-9).

También desde el ambito de la educacion formal, en este mismo
periodo, un nuevo proyecto intenté poner en practica algunos de estos
nuevos predicamentos para incluso avanzar hacia una educacion bilin-
glie de mantenimiento. El proyecto se ejecut6 en algunas escuelas de
comunidades rurales aimarahablantes del altiplano pacefio y estuvo a
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cargo de un equipo de la Comisién Episcopal de Educacién (CEE).* A
diferencia de todos los proyectos escolares desarrollados hasta enton-
ces, que perseguian un rdpido y pronto pasaje al castellano y vefan la
pluriculturalidad y al bilingiiismo como un problema y como una difi-
cultad que los nifios campesinos debian superar, la propuesta de la CEE
postulaba el mantenimiento de las lenguas indigenas y el uso del aimara
a lo largo del ciclo bésico, en un contexto mayor en el cual la Iglesia
Catolica postulaba una educacién liberadora, influida por la Teologia
de la Liberacion.

Dicha propuesta se materializé en la ejecucién del Proyecto Texto
Rural Bilingtie, llevado a cabo entre 1981 y 1985, en escuelas de alumnos
aimaras, y posteriormente entre 1986 y 1992, con alumnos quechuas; en
esta segunda etapa el proyecto pas6 a denominarse Proyecto de Educa-
cién Intercultural Bilingtie (PEIB), de manera de trascender la produc-
ciéon de materiales educativos. A fines de 1989 el PEIB de la CEE estable-
cié acuerdos con el PEIB del Ministerio de Educaciéon que entonces se
iniciaba de manera de trabajar juntos tanto en la elaboracién de mate-
riales, como en la capacitacién docente.

Al margen de las deficiencias y problemas que el Proyecto Texto
Rural Bilingtie tuvo en su aplicacién,® es necesario reconocer que por
primera vez en el pais se elaboraron materiales educativos en lenguas
originarias que trascendian los dos o tres primeros grados a los cuales
anteriormente se confinaba la EIB. Fue la primera ocasién que en el pais

42 La Comisién Episcopal de Educacién es un organismo especializado de la
Iglesia Catdlica, con sede en La Paz, que asesora y promueve la labor edu-
cativa de esta iglesia.

43 En sus inicios, el proyecto Texto Rural Bilingiie de la CEE dot6é de materia-
les educativos bilingties para los cinco grados del entonces ciclo bésico a 9
escuelas rurales con nifios predominantemente monolingiies aimara
hablantes y, en su desarrollo, fue perdiendo diversas escuelas hasta con-
cluir el experimento en sélo una de ellas. Las razones de esta merma fueron
diversas y, entre ellas: la frecuente movilidad de los docentes capacitados
por el proyecto, la oposicién de los padres de familia a una educacién en
lengua indigena, resultante del cardcter temporal de los proyectos anterio-
res, el retraso con el que llegaban los materiales educativos a la escuela y los
problemas técnicos experimentados por el Proyecto para asegurar un buen
y rdpido aprendizaje del castellano por parte de los educandos. A ello se afia-
di6 una todavia insuficiente reflexién lingtifstico-pedagodgica que orientara
las acciones del proyecto y que plasmara una ideologia valida en acciones
concretas y técnicamente solventes y, junto a ello, el no contar con recursos
humanos en la calidad y cantidad necesarios para llevar a cabo esta misién.
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se intent6 hacer una educacién orientada a la revitalizacién de una len-
gua indigena, abriendo una senda de btisqueda de una estrategia dis-
tinta en materia de educacién bilingiie. Desde una perspectiva de edu-
cacién bilingiie de mantenimiento, se impulsé el uso de las lenguas
indigenas no sélo como instrumento de més eficiente pasaje al castella-
no sino con vistas a asegurar y consolidar su uso en la escuela a través
de todo el ciclo bésico. Este nuevo planteamiento dot6 a la lengua origi-
naria de un rol y estatus renovados frente a la lengua de prestigio.

Ademads de ello, este nuevo proyecto de la CEE se planted la educa-
cién bilingtie “como un proceso participativo que involucra a toda la
comunidad y aspira a la formacién de un hombre nuevo... en busca de
su realizacién personal y comunitaria, dentro de su propia cultura y del
pais en su conjunto” (Goytia y otros 1987:54-5). Tal participacién incluia
tanto el involucramiento de maestros y maestras rurales en la elabora-
ciéon de los materiales educativos bilingties, como el de los padres y
madres de familia en las acciones de evaluacién del avance de sus hijos.

Como en casos anteriores, estas propuestas se toparon con innume-
rables tropiezos para ser llevadas a la préctica. El cambio frecuente de
maestros, la oposicién de los docentes de las comunidades selecciona-
das al uso escolar del aimara, la visién compartida por padres de fami-
lia y maestros de la educacién bilingtie como retroceso a un estadio ya
superado por la educacién boliviana, una insuficiente capacitaciéon do-
cente, la falta de guifas de orientacién didéctica, un presupuesto limita-
do y el no haber tomado en cuenta la naturaleza multigrado de las es-
cuelas rurales contribuyeron a que el proyecto concluyese sin mayores
logros, aunque a juicio de sus evaluadores finales el bilingtiismo escolar
simultdneo si logro favorecer una transferencia efectiva de lo aprendido
en aimara al aprendizaje en castellano (cf. Goytia y otros 1987).

Para uno de los responsables de la CEE, esta etapa es acertadamente
caracterizada como pionera en el pais pues los maestros rurales se aferra-
ban acriticamente a lo previsto en el Cédigo del 55 y continuaban en su
linea de castellanizacién y uniformizacion forzada. Los padres de familia,
influidos también por la ideologia homogeneizante y conscientes del va-
lor social del castellano y de la necesidad de que sus hijos se apropiasen
de este idioma, vefan con temor el uso del idioma originario en el aula.

Estos primeros pasos estuvieron destinados a abrir camino para la educa-
cién bilingiie en un medio hostil porque docentes y padres de familia del
drea rural ofrecfan una resistencia casi cerrada a esta propuesta educativa
[intercultural y bilingtie]. Los unos bajo el criterio de que el aimara ‘saben
no mds’ y que ellos querian que sus hijos “aprendan castellano’, y, los otros,
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con el argumento de que la educacién bilingiie era ‘un retroceso’. (Ayllén
1996:3)

Toda esta situacion se hacia atin més compleja debido a que en el
medio aimara la aplicacién del PEIA fue descontinuada y no dejo resul-
tados visibles.

Pese a las limitaciones anotadas, no cabe duda que los principios de
la década de los "80 marcan una apertura y un virtual desmarque de los
“ideales” del Cédigo de la Educacién del 55, que significé la aceptacion
inicial de la heterogeneidad étnica y sociocultural boliviana y el plantea-
miento de una EIB, por parte de organizaciones sindicales eminentemente
clasistas, como la COB y la CONMERB. Ello no hubiese ocurrido sin la deci-
dida influencia que en tales procesos tuvo el profesor José Quiroga, reco-
nocido educador tarijefio, entonces acérrimo defensor del Cédigo pero
quien, durante el exilio en México a inicios de los afios ‘80, descubri6 las
posibilidades de una educacién étnicamente diferenciada desde la Direc-
cién General de Educacién Indigena (DGEI), dependencia en la que le toco
trabajar.* A su retorno a Bolivia, Quiroga asesor6 a la COB y ala CONMERB,
establecid alianzas con la CSUTCB y formé en la préctica a lideres sindica-
les en el espiritu de la interculturalidad y el bilingiiismo, y posteriormen-
te, intervino en la gestacion y desarrollo inicial de los proyectos de educa-
cién intercultural bilingtie (PEIB) y de escuela multigrado (PEM). Su
preocupacion lo llevé incluso mds alld, llegando a plantearse una EIB inser-
ta en un plan mayor de transformacién del sistema educativo nacional.

44 Don José Quiroga comenta que al llegar a México como exiliado, por su
condiciéon de maestro y de boliviano, se le ofrecié la posibilidad de trabajar
en la DGEL El, sin embargo, por provenir de un hogar chapaco, no hablaba
ni quechua ni aimara y su cultura de referencia no era otra que la tarijefia
chapaca y de habla castellana ( José Quiroga, comunicacién personal 07.2004).
Quiroga, como actor indiscutible de la educacién rural de entonces, partici-
p6 también en las negociaciones con el UNICEF para persuadir a este orga-
nismo a involucrarse en el desarrollo de la educacién rural, apoyando tanto
la educacién multigrado como la EIB. Participé también en la seleccion de los
primeros becarios bolivianos en EIB a la Universidad Nacional del Altiplano,
se involucré en la alfabetizacion bilingtie de adultos y en la educacién de
adultos indigenas, en general, y entre el afio 2004 y 2005 fue asesor del
Viceministro de Educacién Escolarizada y Alternativa, Celestino Choque,
con quien antes compartiera trabajos diversos en la CONMERB y en el Mi-
nisterio de Educacién, en el marco del PEIB. Desde el Bloque Popular del
Consejo Nacional de Educacién, coordiné con otras personas y sectores la
realizacién del Congreso Nacional de Educacién.



Alas visperas de una reforma educativa integral 117

En los afios 80, fui exiliado por el gobierno dictatorial de Luis Garcia Mesa
a México, donde ya estaban implementando la educacién bilingtie [...]. Dio
la casualidad que en ese entonces estaba también, en calidad de exiliado,
don Hernan Siles Suazo. En una oportunidad le comenté que habia estado
trabajando en un plan de reforma educativa de la educacién rural bolivia-
na. Esto fue posible gracias a los conocimientos y experiencias que adquir{
en el trabajo que me dieron los mexicanos. Una vez iniciado el proceso de-
mocrético en nuestro pafs, a la cabeza de don Herndn, fui en busca de su
presencia para entregarle el documento ya terminado, el cual ya contem-
plaba la EIB para la educacién rural primaria. Ese plan se desarroll6 con
ayuda de UNICEF [...]. A partir de entonces y en colaboracién con el
SENALEDP, que trabajaba en educacién popular y EIB de adultos, se fue avan-
zando en esta direccién. (Entrevista, julio 2004)

Como veremos en el capitulo siguiente, a partir de todo ello el Mi-
nisterio de Educacién comenzé a desarrollar politicas para educacién
formal que partian de demandas populares. Y desde entonces el pais
comienza a desechar, por lo menos desde la elaboracién discursiva de
las organizaciones populares y también de determinadas instituciones
y reparticiones del Estado, la ideologia de homogeneizacion idiomdtica
y de la transicién lingiiistica y del uso de las lenguas indigenas como
meros puentes hacia el castellano. En dicha elaboracién, primero, el cas-
tellano no era identificado como lengua oficial sino como idioma de co-
municacién nacional.*® Al lado de ello, se quiso marcar una diferencia
con etapas anteriores al postular el mantenimiento y desarrollo de aque-
llas lenguas y culturas definidas como nativas.

En todo este proceso, diversos sectores de la Iglesia Catélica que apo-
yaron el retorno a la democracia se alinearon con el movimiento popular
y jugaron también un papel preponderante en la reinterpretacién de la
naturaleza étnica y sociocultural del pais. En una declaracién del Episco-
pado Boliviano que analiza la misién de la Iglesia Catdlica en la educa-
cién, en 1999, se manifestaba que «Nuestra educacién, especialmente a
través del sistema educativo, aparece desvinculada de nuestra realidad, tanto
en sus objetivos, contenido y métodos como en las finalidades que se pro-
pone [...] Ladiversidad cultural de nuestra poblacion no es suficientemente aten-
dida en los planes y programas de estudio; mds atin, no existe un proyecto claro de

45 A diferencia de lo que ocurre en la mayoria de paises de América Latina, la
Constitucién boliviana no identifica idioma oficial alguno. Un decreto su-
premo dado en el afio 2001, por el gobierno del presidente Banzer, reconoce
como oficiales a todas las lenguas indigenas habladas en el pais, pero no se
pronuncia respecto del estatuto del castellano.
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lo que se pretende al respecto [...]. En resumen, nuestro sistema educativo
aparece situado al margen de nuestra realidad, como rito que da validez
y legitima una sociedad y un estado de cosas dado, en lugar de ser un
elemento dindmico de apoyo para una transformacién y un cambio so-
cial*” (citado en Ipifia 1996:196-7; los énfasis son nuestros).

Un programa que, aunque no nacional, ejercié relativa influencia en
la educacién bilingtie boliviana fue el Proyecto Experimental de Educa-
cién Bilingtie de Puno (PEEB-P), ejecutado entre 1979 y 1990 en comunida-
des quechua y aimarahablantes peruanas, algunas de las cuales colinda-
ban con territorio boliviano. El proyecto de Puno atrajo la atencién de
diversas instituciones y profesionales bolivianos y, desde temprano, se
establecieron nexos entre la educacién bilingiie boliviana y la punefia,
motivados por las innumerables semejanzas existentes entre ambos con-
textos socioculturales y lingtiisticos y por el hecho que en ambas situacio-
nes se atendia a los mismos pueblos, el quechua y el aimara, que si bien
separados por las fronteras de los actuales Estados a los que ahora perte-
necen, mantienen vinculos de indole diversa desde tiempos inmemoriales.
Por lo deméds, en el proyecto punefio trabajaron algunos profesionales
bolivianos, reforzando la labor de sus colegas peruanos, sea como
capacitadores de maestros, traductores o coautores de textos escolares.”

Estos lazos boliviano-peruanos, como veremos en el capitulo siguien-
te, se acrecentaron a partir de 1984, cuando la Universidad Nacional del
Altiplano de Puno (UNA-P) abri6 su programa de postgrado en Lingiifs-
tica Andina y Educacién. Hasta hoy, en el postgrado punefio participan
profesores bolivianos.

En 1988, en los albores de una nueva etapa de la educacién bilingtie
boliviana, la UNA-P recibié un primer contingente de maestros rurales

46 A este respecto, es necesario referirse a un grupo pionero de sacerdotes jesuitas
de origen cataldn que, seguramente por reminiscencia de sus propias reivindi-
caciones lingtiisticas, apoyaron iniciativas, sobre todo, de algunos aimaras,
quechuas y guaranies que comenzaban a cuestionar el ideal homogeneizador
y castellanizante que el pais oficial habia asumido, asi como también las inicia-
tivas de educacién formal que poco antes habia desplegado la CEE, sobre la
base de la experiencia acumulada en largos afios de trabajo en la educacién no-
formal con pobladores que hablaban un idioma originario.

47 Se trata fundamentalmente de los lingiiistas Pedro Plaza (quechua) y Juan
Carvajal (aimara). En algunas ocasiones también apoyaron acciones en Puno
la especialista aimara Juana Védsquez y el lingtiista José Mendoza, quien en
esa época dirigfa la Carrera de Lingitiistica e Idiomas en la Universidad Mayor
de San Andrés de La Paz.
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quechua y aimarahablantes que, posteriormente, asumieron desde el
Ministerio de Educacién la conduccién de la educacién bilingtie. En un
lapso de 6 afios, 75 maestros rurales y profesionales bolivianos egresaron
de la Segunda Especializacién en Lingtiistica Andina y Educacién, en-
tre los cuales se encuentran no sélo profesores quechua y aimara
hablantes sino también 8 maestros del oriente boliviano, hablantes de
guarany, bisiro (chiquitano) y moxefo-trinitario. El postgrado conté tam-
bién, en diversos momentos de su ejecucién, con algunos profesores vi-
sitantes de nacionalidad boliviana.

Los contactos entre las experiencias punefia y boliviana y la necesi-
dad de capitalizar los esfuerzos vecinos y ahorrar etapas a la naciente
EIB boliviana fueron el aliciente para que en marzo de 1990 los Ministros
de Educacién de Bolivia y del Perti suscribieran en Lima un convenio
de cooperacién mutua en EIB. Por medio de este convenio, el ministerio
peruano autorizaba a su par boliviano la reproduccién de textos escola-
res, gufas metodolégicas y otros materiales producidos en Puno para su
utilizacién en Bolivia y en reciprocidad el ministerio boliviano hacia lo
propio respecto de los materiales aimaras y quechuas producidos en
Bolivia (cf. Lopez y D’Emilio 1991). Por decisién de los profesores boli-
vianos que integraron los equipos de EIB del Ministerio de Educacién,
este acuerdo no fue aprovechado en toda su extension, optandose més
bien por la elaboracién de textos escolares propios. No obstante, sf se
adecuaron y reprodujeron en Bolivia a partir de 1990 algunos de los
textos preparados en Puno para la ensefianza de castellano como se-
gunda lengua y los materiales en quechua y aimara fueron tomados
como base para la preparacién de los nuevos libros escolares de uso en
ese momento en la EIB. Si bien no utilizado en toda su capacidad, este
convenio boliviano-peruano constituyé una herramienta valiosa para
apoyar el desarrollo de la EIB en las comunidades quechua y aimara
hablantes bolivianas, en tanto puso a su disposicién un conjunto consi-
derable de materiales educativos probados por mds de una década al
otro lado de la frontera.

Para cerrar el andlisis de esta etapa, es menester destacar que sélo a
partir de 1983, tanto desde el &mbito estatal como desde las organiza-
ciones populares, se comienza a hablar en Bolivia de EIB y ya no de edu-
cacion bilingtie a secas, como hasta entonces se hacia. Se determina, de
este modo, la centralidad de la cultura en la que estan insertos el acto
educativo y el propio aprendiz, y se descubre que no basta con disefiar
una estrategia lingtiistica o una educacién de o en lenguas sino que es
necesario ademds reconceptualizar el modelo educativo vigente, asig-
nandole roles distintos tanto a la lengua materna de los educandos cuanto
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a la cultura originaria y a los saberes y conocimientos que conlleva. Re-
cuérdese que si bien lo lingtiistico y lo cultural estdn estrechamente re-
lacionados, lo bilingtie tiene que ver, sobretodo, con el cémo de la edu-
cacién mientras que lo intercultural atafie principalmente al qué.

En Bolivia, las categorias “intercultural” y “bilingtie” se han estado
construyendo como un binomio indisoluble, de manera tal que ahora
toda educacion bilingiie pretende también constituirse en una educacion
intercultural. Segtin Enrique Ipifia, Ministro de Educacién en 1983 cuan-
do inicialmente se observa este viraje en la educacién boliviana, este
nuevo y vigoroso empuje a la educacién y la sociedad bolivianas estaba
«llamado a hacer saltar al viejo Sistema Educativo por sus cuatro costados.
Con la concepcién intercultural y bilingiie que por primera vez se asu-
mia desde el mundo de la educacién en nuestro pais, el proyecto estaba
ligado al desarrollo social integral» (Ipifia 1996:199, énfasis del origi-
nal).

Es igualmente importante sefialar que, durante esta etapa, también
por primera vez y coincidentemente con el planteamiento de la intercul-
turalidad, se comienza a hablar de una educacién bilingtie de manteni-
miento, dejando atrds, por lo menos en el &mbito discursivo, la condi-
cién de lenguas de pasaje o de puente que hasta entonces habia sido
asignada a los idiomas originarios. La educacién bilingiie de manteni-
miento comienza entonces a ser vista como la modalidad mds apropia-
da para atender poblaciones rurales de habla verndcula, en la medida
que se plantea, como politica, trascender el uso de los idiomas indige-
nas s6lo como puente, para tomarlas como fin en s mismo y propugnar
tanto su mantenimiento como su desarrollo; es decir, se busca hacer de
las lenguas originarias idiomas normales como cualquier otro y, por ende,
ser objeto de utilizacién formal en la escuela y fuera de ella.

Con ello se comienza a perfilar en el pais un nuevo tipo de bilingiiis-
mo y, por lo menos, una nueva manera de concebir la relaciéon entre las
manifestaciones culturales de los pueblos originarios y las de la socie-
dad hegemonica. A partir de entonces, tanto desde el Estado como des-
de la sociedad civil, el planteamiento de una educacién en lengua pro-
pia y desde la propia cultura es reconocido y aceptado por la mayoria
de sectores sociales del pais y, particularmente, por las organizaciones
de base. Consideramos que esto ocurre en Bolivia, porque, a diferencia
de lo que acontece en otros paises de la regién, aqui las nociones de
interculturalidad y de EIB surgen de la educacién no-formal o popular y
desde esfuerzos alternativos ante la necesidad de reaccionar frente a
regimenes dictatoriales y ante la inercia de la educacién escolar ptblica.
Es decir, la EIB nacié impregnada de un fuerte contenido politico-ideo-
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16gico, ademds obvid estd de las consideraciones pedagdgicas que la sus-
tentan. No obstante, debieron pasar todavia varios afios antes de que las
coincidencias entre Estado, organizaciones populares e Iglesia Catélica
se materializaran en acciones concretas que transformasen la manera en
la que los nifios y nifias indigenas aprendian en las escuelas a las que
asistian.

Al margen de las observaciones que es posible hacer a cada uno de
los documentos y planteamientos formulados a lo largo de esta etapa,
es importante reconocer que ellos crearon en el pais una condicién favo-
rable parala EIB (Alb6 y D’Emilio 1991) y contribuyeron, sobre todo, ala
estructuracién de un discurso reivindicativo que, como nunca antes habia
ocurrido, subrayaba la naturaleza multilingiie del pais y, con ello, la
necesidad de una educacién diferenciada y en lengua propia. Cabe des-
tacarlo en tanto se trata de un caso atipico en América Latina. Desde
1983, en Bolivia todas las organizaciones populares mds importantes, la
mayoria de las cuales estaban entonces imbuidas de un espiritu clasista,
abogan por una EIB, llegando incluso a plantear esta modalidad educa-
tiva para toda la poblacién del pais y no sélo para los indigenas, como es
usual. Vale decir, a diferencia del resto de paises latinoamericanos en los
cuales, de aceptarse, la EIB es vista como una modalidad compensatoria
solo para indigenas, en Bolivia, a partir de esta etapa comienza a avizorarse
la posibilidad de que la EIB, o por lo menos algunos de los principios que
la inspiran, impregnen toda la educacién nacional. Sin embargo, es largo
todavia el trecho entre el discurso y la préctica, debido fundamentalmen-
te a una insuficiencia de recursos humanos y materiales.

Es preciso también reconocer que, tras el uso de estos términos, se
observa todavia una notoria falta de elaboracién conceptual. Tal vez a
ello se haya debido el preocupante hecho que nociones como bilingiiis-
mo de mantenimiento e interculturalidad no lograran trascender los limites
del discurso ideoldgico-reivindicativo. De hecho, la EIB se desarrollaba
en un contexto de extrema fragilidad institucional no sélo porque su
cobertura era sumamente modesta sino por cuanto, ain para desarro-
llarse en un ntimero limitado de escuelas y s6lo en el marco de un pro-
yecto experimental, las responsabilidades del Ministerio de Educacién
eran escasas y, en la préctica, se limitaban a la asignacién de plazas en las
escuelas. Y es que, como en casi todos los demds paises de la region, la EIB
estaba siendo ejecutada tinicamente a través de proyectos y con caracter
de experimentalidad. El Estado no la asumia financieramente y se corria
el riesgo de que un proyecto durase tanto como la asistencia externa.

Quizd por haber sido objeto de varios proyectos experimentales, los
80 representantes comunitarios convocados por la APG, en septiembre
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de 1989, para discutir el inicio del Proyecto de EIB del Ministerio de Edu-
cacién (PEIB), se mostraran renuentes a aceptar que las acciones de este
proyecto fueran definidas como experimentales. La APG apoyaba la EIB,
la hizo suya y la deseaba como modalidad educativa permanente para
su pueblo; pero consideraba que una propuesta como ésta funcionaria
s6lo si todos los involucrados la respaldaban y se comprometian en su
desarrollo. A ello se debié que no aceptasen la calificacion de experimen-
tal, pues, a su juicio, los experimentos eran siempre de naturaleza tran-
sitoria (cf. D’Emilio 1990; L6pez 1997a) y particularmente los experimen-
tos en educacién bilingiie constituian una invencién de los blancos para
posteriormente concluir que la EIB no funcionaba. Seguros de lo contra-
rio, ellos querian mds bien que la experiencia que estaba por iniciarse
perdurase y se convirtiera en politica nacional:

Esto es un proyecto para todos, no podemos discriminar [...] Aqui estamos
en una lucha de todos [...], y que los ajustes se vayan haciendo en el camino
a medida que el trabajo avanza, pero no hace falta todo un plan de experi-
mentacién y ahi se acaba y ver después como empezar [nuevamente]. (Co-
mentario recogido por D’Emilio 1991:42)*

El ministro de educacién de entonces, Enrique Ipifia, dos afios antes
habia expresado algo parecido, en el marco de las “Jornadas sobre Poli-
ticas y Estrategias de Educacién Intercultural y Bilingiie en Bolivia”, de
1987. En esa ocasion, Ipifia pensaba que era urgente definir politicas
especificas de EIB, aprovechando las experiencias acumuladas en mate-
ria de educacién bilingtie, tanto en el pais como en las naciones vecinas;
consideraba que habia llegado el “tiempo para recoger trabajos..., expe-
riencias y ya no para seguir experimentando”:

A nosotros nos interesa salir del laboratorio..., nos interesa aplicar la educa-
cién bilingiie en la escuela primaria... Cada afio hay pequefios infiernos [en
las escuelas] con nifios que se enfrentan con un idioma que no compren-
den... Si no consolidamos una politica hacia el bilingiiismo, los trabajos que
se han hecho ya quedardn como monumentos arqueoldgicos. (Trozo de su
intervencién inaugural registrada por Plaza y Alb6 1988:187)

Todo parece suponer que, por lo menos en Bolivia, al ministro y a
los lideres guaranies, el tiempo les darfa la razén. Afios antes, en el

48 Extracto de un comentario de un comunero guarani participante en la re-
unién de planificaciéon del PEIB y de seleccién de las primeras escuelas que
intervendrian en este proyecto.
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marco de la UDP y como alternativas para un desarrollo diferente del
pais, se habian hecho propias las ideas mariateguistas de la unidad
en la diversidad y se habia postulado la tesis de la creacién cultural
propia®. En el campo educativo, habia comenzado a superarse la ex-
clusién sistemadtica de las poblaciones indigenas del debate educati-
vo, aunque este debate no habia alcanzado todavia a los padres y
madres de familia y a los lideres comunitarios y se habia establecido
sobre todo con los dirigentes indigenas y originarios de las organiza-
ciones matrices del campesino y de algunos pueblos indigenas, como
el guarani.

Quien afios mds tarde seria el primer indigena en acceder al cargo
de Vicepresidente de la Reptiblica de Bolivia, en 1991, establecia parte
de la agenda del cambio que los indigenas bolivianos demandaban:

Un cambio verdadero no puede apuntar a modernizar nuevamente el dis-
curso educativo hacia esas mayorias sino crear las condiciones de oirlas. No
podrd existir una verdadera educacién si los pueblos indigenas no asumen
para ellos la discusion, el andlisis y la solucién de los problemas educativos.
La interculturalidad debe ser el marco global de ese cambio. Apostamos a
construir una sociedad pluricultural, pluritétnica y multilingtie. Por tanto,
nuestra imaginacién educativa debe guiarse por la interculturalidad como
un criterio central del reordenamiento educativo. Y en este sentido trascen-
demos la reduccién de lo étnico al 4mbito de los pueblos indigenas. [...] La
educacion bilingiie es un buen paso pero debemos ir mds alld, hacia una
educacion intercultural. (Cardenas 1991:50)

49 Plaza y Alb6 recogen esta tesis planteada por Ipifia en 1983, a la luz de los
esfuerzos que entonces desplegaba el SENALEP.






CAPITULO III
El Proyecto de Educacion
Intercultural Bilingiie

El escaso aprovechamiento escolar y el proceso de despersonalizacién
que se opera en los educandos campesinos como resultado de una
ensefianza impartida en una lengua extrafia y a partir de valores
culturales ajenos al medio, determina la implementacién de la Edu-
cacién Intercultural Bilingtie, que rescate y desarrolle los valores
culturales propios, fortaleciendo la identidad étnica y afianzando la
personalidad del educando campesino.

José Quiroga, 1988:38-39.

Ya en 1988 nosotros creamos nuestro propio proyecto bilingiie con
una sola escuelita. No sabiamos c6mo hacer, pero empezamos. Que-
rfamos que nuestros nifios estudien en su propia lengua. Buscédba-
mos una educacién distinta, querfamos que los nifios supieran que
eran guaranies y que su lengua y su cultura eran también impor-
tantes y sobre todo ttiles. Después en el 90 ya vinieron UNICEF y
el Ministerio.

Enrique Camargo, pionero de la EIB guarani, 04.2004."

Con la EIB aprendiamos dos lenguas, o sea el idioma materno que
es quechua y el otro seria el idioma castellano. La EIB es para mi
aprender en nuestro idioma incorporando nuestra cultura, nuestra
tradicién y a través de ello también aprender muchas cosas, tam-
bién aprender lo que se estudia en otros paises; todo eso es
interculturalidad.

Ramber Molina, ex alumno quechua del PEIB en Ragaypampa, 03.2004.>

Enrique Camargo, fue directivo de la Asamblea del Pueblo Guarani (APG)
y también exViceministro de Asuntos Indigenas y Pueblos Originarios de

Ramber Molina es hoy estudiante universitario, el 2005 cursaba el segundo
afio de derecho y aspiraba a ser alcalde de Mizque, ciudad mestiza bajo
cuya influencia politica se encuentra la regién indigena de la cual proviene:
Ragaypampa.
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Cuando empecé a estudiar en guarani me senti contenta porque
estaba aprendiendo en mi idioma y también en castellano. No ha
sido dificil para mi y hasta ahora no me es dificil. Yo hablo tranqui-
lamente mi idioma guarani'y el castellano, he aprendido a escribir
bien en mi idioma y el castellano igual. Yo creo que para todos
nosotros ha sido bien esto que hemos aprendido en nuestro idioma
y en castellano, hemos aprendido a leer y escribir y hemos apren-
dido muchas cosas.

M. Arumbari, exalumna del PEIB en El Espino®

La década de los noventa constituyé en Bolivia una etapa fructifera
de reflexién y cuestionamiento de su cardcter multilingiie y pluricultural,
tanto desde la sociedad civil como del Estado. A diferencia de las dos
décadas precedentes en las que afloraron algunos planteamientos
multiculturalistas, en ésta el Estado asumi6 el multiculturalismo liberal
contemporaneo (Postero 2005), a través de un conjunto de medidas des-
tinadas a consolidar la democracia y el marco socioeconémico imperante
desde entonces en el continente. En este marco, la EIB, que habia comen-
zando a ver la luz también en la década los ochenta, se implementé con
renovada fuerza en un marco de importantes alianzas entre el Estado, la
sociedad civil y la cooperacién internacional.

Como vimos al concluir el capitulo II, la EIB se inici6é en el &mbito de
proyectos, sea desde el Estado o de la Comisién Episcopal de Educacién
(CEE) o de algunas ONG con experiencia de trabajo con poblaciones in-
digenas, bajo una nueva propuesta lingiiistica y politica —la del mante-
nimiento y desarrollo de las lenguas originarias y en el marco del dis-
curso intercultural-. También en este contexto, algunas organizaciones
campesinas e indigenas esbozan demandas y planes relacionados con la
EIB y otras, como la APG, inician experiencias en este campo practica-
mente desde su creacién. Pero sélo a partir de los afios noventa la edu-
cacion formal estatal hace suyas estas propuestas y las convierte gra-
dualmente en politicas de Estado, sobre la base de los avances que el
pais habia logrado en el &mbito de la educacién no-formal y popular.

Casi simultdneamente al desarrollo del Proyecto de Educacién
Intercultural Bilingtie (PEIB), que apoy6 el UNICEF entre 1988 y 1995 para
transformar la préctica pedagégica en aulas de primaria en las regiones
sociolingtifsticas aimara, guarani y quechua, se dio inicio a la prepara-
cién de una transformacién, de atin mayor envergadura, destinada a

3 Testimonio recogido en Ministerio de Educacién. 2003b:2.
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modificar radicalmente la educacién boliviana en su conjunto: la Refor-
ma Educativa. Que el PEIB y el Programa de Reforma Educativa (PRE)
surgiesen casi coetdneamente y que algunos de los actores de cada una
de estas innovaciones fuesen los mismos influye, como veremos mds
adelante, en el curso que tanto una como otra siguen, y de hecho resulta
dificil, sino imposible, referirse a una de estas iniciativas sin hacer refe-
rencia a la otra. Como veremos, ambas han logrado modificar para siem-
pre la historia de la educacién boliviana. Atin cuando hoy sea frecuente
escuchar voces en contra del PRE o incluso hablar de su conclusién,* en
el marco de la reaccién casi generalizada existente ahora en Bolivia a
muchas de las reformas estructurales implementadas en los afios "90,
resultan innegables los cambios que la educacién boliviana ha experi-
mentado, sobre todo y como veremos mds adelante, en lo tocante tanto
a la participacién popular en la gestién y el quehacer educativos cuanto
en lo referido a la reflexién sobre la pertinencia social y cultural de la
oferta educativa nacional y a la consecuente perspectiva intercultural y
bilingtie que ha adoptado el sistema educativo boliviano (cf. CONAMAQ,
CSUTCB, CIDOB y otros 2004).

Cuando estos cambios comenzaron a darse, la tarea resultaba parti-
cularmente dificil pues, como lo defini6é en la época un exministro de edu-
cacion, entonces el sistema educativo estaba estructurado en un sistema
urbano y otro rural, “ambos furiosamente hispano parlantes, guiados por
la castellanizacién como sinénimo de progreso y cultura” (Camacho 1993:
32). La ideologia de la homogeneizacién habia hecho carne en los maes-
tros rurales quienes asumian acriticamente y de forma bastante dogmati-
ca la defensa de los postulados del Cédigo del 55. Le tocaria, precisamen-
te, a un grupo de ellos abrir brecha hacia una educacién diferente y, atin a
costa de ser objeto de critica de su gremio, comenzar a replantear el papel
de las culturas y lenguas originarias en la educacién, incluso para alcan-
zar las metas de la castellanizacion que muchos ansiaban.

En este capitulo, de forma resumida, mostraremos, desde la pers-
pectiva de los actores principales, el proceso de la gestacién y culmina-
cién del PEIB poniendo énfasis en algunos de sus componentes princi-

4 Desde agosto 2002 se comenzaron a dar los primeros intentos de
desactivacién del PRE y en mayo 2005 la entonces Ministra de Educacién se
refirié a la conclusién de la Reforma Educativa e hizo alusién a una nueva
estrategia educativa. Sin embargo, desde el afio 2002 a la fecha el marco de
referencia de las acciones concretas en materia educativa en el pais siguen
siendo las mismas: desde la Ley 1565, todavia vigente, hasta los dispositi-
vos pedagdgicos construidos en la década de los noventa.
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pales; explicitaremos también aquello que destacaron las evaluaciones
internas y externas realizadas; para, finalmente, exponer los aportes que,
en su condicién de proyecto educativo innovador, el PEIB realiz6 a la
Reforma Educativa boliviana, cuando la EIB se convirtié en una politica
educativa estatal.

1. Surgimiento y gestién del PEIB

Para la educacién de la poblacién indigena boliviana, a mediados
de 1988 comenzd una nueva etapa, cuando el UNICEF y el Ministerio de
Educacién —atin desde el estrecho margen que ofrecia el Cédigo de la
Educacién Bolivia de 1955, previa concertacién con la CONMERB, la
CSUTCB y la APG- decidieron iniciar, formalmente, acciones educativas
innovadoras con nifios indigenas en algunas escuelas piloto de las re-
giones quechua, aimara y guarani de Bolivia. Nos referimos concreta-
mente a la implementacién del PEIB en el entonces ciclo basico de la
escuela primaria (primeros cinco afios de escolaridad y tinicos hasta en-
tonces obligatorios, segtin la Constitucién boliviana entonces vigente).

En las tres macro-regiones sociolingiifsticas en las que se puso en
vigencia, el PEIB se desarroll6 en dos etapas: una de preparaciéon y otra
de implementacién. La primera comprendi6 el periodo de 1988 a1990 y
la segunda el de 1990 a 1995.

La primera etapa se inici6 a mediados de 1998 con la realizacién de
un taller nacional de capacitacion sobre bases y fundamentos de EIB, en
el cual participaron docentes en servicio de Cochabamba, Chuquisaca,
La Paz, Oruro, Pando, Potosi y Santa Cruz, quienes en su mayoria ha-
blaban un idioma originario (Pedro Apala, comunicacién personal,
2004).° En este taller, convocado por el Ministerio de Educacién y la
CONMERB, con apoyo técnico y financiero del UNICEF, se introdujeron
los conceptos basicos del bilingiiismo y la interculturalidad, se discutie-
ron los principios y resultados de investigacién que sustentaban una
educacién bilingtie en contextos como el boliviano indigena y se anali-
zaron aproximaciones a lo que podria ser la EIB en Bolivia, con docentes
que entonces trabajaban con educandos indigenas tanto de tierras altas
como de tierras bajas; también participé en el taller una profesional co-
misionada por la Comisién Episcopal de Educacién (CEE), institucion

5 Pedro Apala, fue Coordinador Aimara del PEIB en el periodo 1991-1994.
Hoy es asesor técnico del Consejo Educativo Aimara (CEA).
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que en ese momento conducia una experiencia de EIB en escuelas
quechuas. Entre los maestros participantes en el curso se encontraban
algunos que habian desarrollado experiencias iniciales de educacién
bilingtie con educandos ese-ejjas y guaranies.®

Al concluir el evento, de entre los participantes, se escogi6 a 7 beca-
rios para cursar estudios de especializacién en lingtifstica andina y edu-
cacion bilingtiie en la Universidad Nacional del Altiplano de Puno, Pert
(UNAP). La seleccién de los docentes enviados a Puno estuvo a cargo de
una comisiéon mixta conformada por un representante del Ministerio,
otro de la CONMERB y el tercero de la UNAP.

Otra actividad realizada en este periodo de preparacién fue un diag-
nostico sociolingtifstico y socioeducativo que conté con la participacién
activa de docentes rurales y de dirigentes indigenas de las tres dreas
sociolingtifsticas en las que se implementaria el PEIB. En el drea guarani,
este relevamiento cont6 con la activa y decidida participacién de la APG,
organizacién que delegé a varios dirigentes y jévenes guaranies ligados
al movimiento para participar en el estudio.”

Los resultados obtenidos permitieron identificar inicialmente los ni-
cleos educativos y escuelas que formarfan parte del PEIB, aunque, como
es de entender, ademds de estos criterios técnicos, en la escogencia final
de las comunidades y escuelas intervinieron otras consideraciones no
menos importantes producto de la negociaciéon con algunos de los acto-
res e instituciones involucrados en el proceso. Los resultados de estos
estudios también posibilitaron la deteccién de aquellos aspectos que
debian trabajarse en cursos de capacitacién docente y de jornadas de
sensibilizacion con padres y madres de familia y lideres comunitarios,
en tanto traslucian opiniones, histéricamente determinadas por la con-
dicién colonial vigente, en contra de la utilizacién de las lenguas origi-
narias en la educacién.

Este primer periodo concluyé con el retorno a Bolivia de los becarios
de la UNAP y con la conformacién del Equipo Técnico Nacional del PEIB,
en el seno de la Direccién General de Educacién Rural del Ministerio de
Educacién, para el caso de la atencién a las poblaciones aimara y quechua,
y de un Equipo Técnico Guarani, en alianza con una ONG ligada a la Igle-

6  El curso estuvo a cargo de Massimo Amadio de UNESCO-OREALC y Luis
Enrique Lépez del PEEB-P y de la Universidad Nacional del Altiplano de
Puno, Peru.

7 El diagnéstico fue coordinado por Luis Enrique Lépez y Tomas Robles, por
encargo del UNICEEF, y en el procesamiento de los datos también participdé
activamente Angel Yandura, activo lider y profesional guarani.
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sia Catdlica pionera de la EIB en esa regién. Junto a estos 7 becarios, de los
cuales 6 eran maestros en servicio y, por ende, contaban con una plaza del
sector publico fueron comisionados para esta tarea, el UNICEF, previo acuer-
do con el Ministerio, contratd a algunos profesionales de apoyo, selecciona-
dos de entre aquellos que en etapas anteriores habian desarrollado expe-
riencias de educacién bilingtie en el pais. Posteriormente, se sumarfan al
equipo otros becarios a su retorno al pais. Para el caso guarani se seleccioné
a algunos docentes guarani hablantes motivados y con alguna experiencia
previa en esta materia. También se adscribieron permanentemente repre-
sentantes de la CSUTCB, de la APG y de la CONMERB.

El Equipo Técnico Nacional de EIB asumi6 la conduccién de la EIB
en el pais y todas las acciones técnicas y administrativas derivadas de la
ejecucion del proyecto apoyado por el UNICEF.? Este equipo trabajo ini-
cialmente en La Paz, atendiendo desde el nivel central la educacién en
las regiones aimara y quechua. Dos afios después, se descentralizé el
equipo, aprovechando las lecciones que el caso guarani arrojaba.

8  ElEquipo Técnico del PEIB inicialmente estuvo conformado por Pedro Apala,
Celestino Choque, Renato Martinez, Adridan Montalvo, David Ramirez,
Dionisio Sifiani, todos maestros rurales, a quienes se sumaron los dirigentes
Juvenal Pérez y Primitivo Alvarez (CSUTCB), Juan Carlos Parra (CONMERB),
y los profesionales independientes Carmen Rosa Huanca (originalmente
miembro del equipo de la CEE), Juan Carvajal y Félix Layme. Este equipo
tuvo en Camiri una extensién, conformada por cuatro maestros rurales y tres
lideres guaranies que asumieron la conduccién de la EIB en el territorio
guarani. Este brazo del equipo nacional estuvo integrado por José Barrientos,
Silvia Chumira, Elsa Ayreyu y Radl Aruchari (maestros rurales) y Cosme
Cumandiri, Mario Cuellar y Enrique Camargo, representantes de la APG.
Posteriormente, més profesionales independientes se sumarfan a esta tarea,
entre ellos Pedro Plaza, quien en 1992 y por encargo del UNICEF fue nomina-
do como Coordinador Nacional del Proyecto —no sin reaccién en contra de
los maestros rurales que vefan al proyecto como suyo—, Félix Lépez, Adén
Pari, Miriam Sotomayor, Rosa Ménica Salinas y Ménica Sahonero, También
se incorporaron otros maestros rurales a su retorno de su especializacién en
Puno; entre ellos, Inocencio Flores, Esteban Quispe, Salustiano Ayma. Por su
parte, en lo que respecta a los lideres indigenas, por la zona quechua llegaron
a representar a la CSUTCB Juvenal Pérez y Froildan Condori y, por la zona
aimara, Primitivo Alvarez, Mateo Laura, Lucio Torrején y Walter Gutiérrez.
Mateo Lauralleg6 a ser Prefecto del Departamento de La Paz, Froilan Condori
es actualmente miembro activo del CENAQ y ex presidente del mismo en
dos periodos sucesivos, Lucio Torrején y Walter Gutiérrez son miembros del
CEA, cuya presidencia ejerce ahora W. Gutiérrez.
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La segunda etapa se inicié con el afio escolar de 1990, con la
implementacién gradual del PEIB en las unidades educativas seleccio-
nadas, comenzando por el primer grado de la educacién primaria. Du-
rante esta etapa, las principales actividades realizadas fueron: la capaci-
tacion a los profesores de los ntcleos educativos seleccionados sobre
fundamentos tedricos y los enfoques y metodologias de la EIB; la elabo-
racién de textos en lenguas originarias y castellano; la socializacién y
concientizacién a los padres de familia sobre la importancia de la EIB;
asi como la formacién y capacitaciéon de un equipo responsable para la
aplicacién del disefio cuasi-experimental por el que se habia optado para
la evaluacién procesual del proyecto.

En el caso quechua y dado que el Proyecto de EIB de la Comision
Episcopal de Educacién (CEE) habia comenzado antes de la instalacién
del Equipo Técnico Nacional del Ministerio de Educacién, a fines de 1989,
los responsables de la EIB en zona quechua coordinaron acciones con la
CEE, de manera de llegar a una sola propuesta y a materiales educativos
comunes. Fue en este contexto que el primer texto de lectura, Muju, ela-
borado por la CEE fue revisado por el novel equipo estatal de EIB, para ser
utilizado tanto en las escuelas atendidas por el PEIB de la CEE como por el
PEIB del Ministerio de Educacién. Esta concertacién de acciones en drea
quechua continuaria por tres afios mds hasta cuando la CEE decidi6 des-
continuar la atencién a las escuelas para no duplicar esfuerzos con el PEIB
del Ministerio de Educacién (Romero 1993). A partir de entonces, la CEE
se dedic a publicar médulos para la capacitacion y profesionalizacién
docente en EIB, asi como materiales de refuerzo sobre la cultura andina
entre los que destacan tres nimeros de la Revista Yuyayninchik, el dltimo
de los cuales estuvo dirigido al tema de la interculturalidad (CEE 1996).

A partir de 1992 trabajé en tres sedes diferentes: en La Paz, para
atender a la poblacién aimara; en Sucre, para la poblacién quechua, y en
Camiri, para la poblacién guarani. En los dos primeros casos, se trabajo
directamente con dependencias gubernamentales, la Direccién General
de Educacién Rural, en La Paz, y las Direcciones Departamentales de
Educacién de La Paz, Oruro, Chuquisaca, Potos{ y Cochabamba. En el
caso guarani, la administracién del proyecto recayé en una ONG de la
Iglesia Catdlica: el Teko Guarani’, por convenio con el UNICEF y en coor-

9  ElTeko Guarani es una institucién educativa de la Iglesia Cat6lica, fundada
en 1988 como ONG para responder, especificamente, a las necesidades y
demandas educativas del pueblo guarani que fueron detectadas en el diag-
nostico de 1985, el mismo que es parte del Plan de Desarrollo Campesino
de Cordillera (Teko Guarani 1999:3).
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dinacién con la Supervisorfa de Educacién Rural de Camiri. También en
el ambito descentralizado, el PEIB cont6 con técnicos en cada uno de los
otros departamentos involucrados: La Paz, Oruro, Cochabamba,
Chuquisaca y Potost."

Alolargo de su ejecucién, el proyecto implicé negociaciones no siem-
pre faciles entre un equipo que era percibido por las autoridades de
linea del Ministerio y los directivos y especialistas de la Direccién de
Educacién Rural como del UNICEF, quien sabe si debido al caracter expe-
rimental y con duracién limitada que el proyecto tenfa. Quiza porque
algunos de ellos habian participado anteriormente en algunas acciones
fallidas de educacién bilingiie, en el marco de los proyectos PER y PEIA,
veian con recelo a sus colegas que habian vuelto de un curso de especia-
lizacién en el exterior y que comenzaban a trabajar en un nuevo proyec-
to de EIB. Afadia tensién a las relaciones entre el nuevo equipo y los
funcionarios de linea del sector que éste incluyese la participacién de
profesionales no-docentes, en un momento en el cual la educacién boli-
viana era sélo un asunto de maestros. Esta situaciéon se agudizé cuando,
con permiso de las altas autoridades del sector, en 1992 UNICEF contrat6
al lingtiista quechua Pedro Plaza como coordinador general del equipo.
No se concebia entonces cémo alguien que no trabaja como maestro
rural podia dirigir un proyecto de educacién rural (Pedro Plaza, comuni-
cacién personal 2004). Contribuia a aminorar las tensiones la participa-
cién permanente de delegados de la CSUTCB, la APG y la CONMERB. El
involucramiento de esta tltima organizacién fue particularmente deci-
siva para que las autoridades de la educacién rural boliviana permitie-
sen que el equipo del proyecto trabajase con relativa autonomia, dado
que la mayoria de sus miembros era también parte del gremio y algu-
nos de ellos antes habia cumplido roles dirigenciales.

Hacia el final de su implementacién como proyecto piloto y en los
albores de la Reforma Educativa, el PEIB identificé dos estrategias de
expansion: “una vertical, que comprende que la educacién bilingiie pue-
da subir a los grados y niveles superiores del sistema educativo; y la
otra horizontal, que comprende el crecimiento a nivel geografico, no
s6lo en las regiones donde se realizaba la experiencia, sino [hasta] cu-
brir todo el espacio del territorio nacional” (P. Apala, comunicacién per-
sonal, cf. también ETARE 1993d). Para ello, el proyecto convocé en 1992 a

10 Endiciembre 1992, eran técnicos departamentales del PEIB: Gregorio Gabriel
(en Oruro), Walter Delgado (en Chuquisaca), Grover Arana (en Potosi) y
José Pio Vargas (en Cochabamba).
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un seminario-taller de anélisis de la institucionalizacién y expansién de
la EIB, a la luz de la Reforma en ciernes, y seis meses después de que el
gobierno de Paz Zamora, en respuesta a la demanda de la APG, se cred,
por Decreto Supremo, una Direccién General de Educacién Intercultural
Bilingtie, con ocasién de la conmemoracién del primer centenario de la
Batalla de Kuruyuki el 28 de enero de 1992.

En el evento, realizado en La Paz, se discutieron las ventajas y des-
ventajas de contar con una direccién general para la EIB, sobre la base de
la revision de lo acontecido en paises de caracteristicas sociolingtiisticas
similares (en el Pert en 1988, en Ecuador en 1988 y en Guatemala en 1995).
Enlas discusiones se puso en evidencia la disconformidad de la CONMERB
que veia a la nueva direccién como una amenaza para la Direccién Gene-
ral de Educacién Rural y para la educacién rural misma, ambas producto
del Cédigo de la Educacién Boliviana de 1955. Tampoco se sabfa qué
implicaciones traeria la nueva disposicién para la estructuracién vigente
del sistema educativo, que, a partir del Cédigo, diferenciaba, y también
jerarquizaba, entre educacién urbana y educacién rural.

La nueva disposicién, en rigor, puso en cuestién la validez y vigen-
cia del Cédigo al que se aferraba el magisterio rural organizado, aunque
también hubiese planteado la necesidad y su apoyo a la EIB como pro-
yecto. Aunque sus dirigentes maximos también la impulsaron, quiza la
CONMERB nunca imaginé la dimensién sin igual que alcanzaria la EIB en
el pais, precisamente como producto del involucramiento en su aplica-
cién de representantes de organizaciones campesinas e indigenas.

Pero, ademads de la oposicion estratégica de la CONMERB y de las
autoridades de la educacién rural en el Ministerio de Educacion, voces
autorizadas cuestionaban la conveniencia de crear una entidad tal, sin
antes revisar el Cédigo y lo que éste planteaba desde su posiciéon
homogeneizante:

El c6digo es totalmente etnocentrista y cuando se refiere a las poblaciones
campesinas habla de ‘integrarlas’ en la vida nacional. Por tanto, si Bolivia
es un pafs pluricultural y plurilingiie no es correcto postular tal estrategia
‘integracionista’. En este sentido, antes de tocar la estructura del sistema
actual para que admita en su seno a la EIB, hay que tener claro que lo prime-
ro que se debe cambiar es el c6digo. De lo contrario, la EIB serd siempre una
especie de verruga en la tersa piel de la actual estructura. (Intervencion de
H. Fernandez, entonces Director de CIPCA y antes de Teko Guarani, ONG
pionera en materia de EIB en Bolivia. En ETARE 1993:72-3)

Para otros, la fuerza de la EIB residia en la sociedad civil y, estando
ad portas de una Reforma Educativa que necesariamente iba a tener



134 De resquicios a boquerones

que tomar en cuenta los puntos de vista de la sociedad civil, habia que
esperar a que el Congreso Nacional de la Educacién, que se reuniria en
octubre de 1992, se pronunciase respecto de la EIB y de la conveniencia o
no de una direccién general de EIB. Asi, con apoyo de la sociedad civil
reunida en el congreso, se lograria trascender la vision homogeneizante
del Cédigo que regia la estructuracién del sistema en una educacién
urbana y otra rural, ambas castellanizantes (cf. Camacho 1993).

La mencionada direccién general creada por decreto por Paz Zamora
nunca llegé a implementarse, pero la EIB si lograria expandirse una vez
iniciada la implantacién en aula de la Reforma en el afio escolar 1996 (cf.
ETARE 1993d). La expansion vertical propuesta, sin embargo, no fue to-
mada en cuenta y, en cierto modo, se volvié a comenzar desde el primer
escalon del nivel primario, aunque, claro estd, desde la visién renovada
que trafa la Reforma y en un marco mas amplio de reflexiéon de cobertura
nacional. Los nifios y nifias que concluyeron su ciclo bdsico en una moda-
lidad bilingtie debieron pasar, al cabo de cinco afios de escolaridad, a la
educacién castellanizante de siempre, pues la Reforma por su carécter
gradual no habfa atin logrado impregnar el sexto afio de escolaridad.

Cobertura geografica y poblacional

Durante su quinquenio de aplicacién en aula, el proyecto cubri6 hasta
el quinto grado en las escuelas con las que se habia iniciado la implanta-
cién de la EIB en 1990. Este niimero fue incrementandose gradualmente,
hasta que en 1994, lleg6 a atender 25 nticleos escolares, 130 centros edu-
cativos rurales, 396 maestros y un poco mds de 8.600 educandos en los
primeros cinco grados del entonces ciclo bésico.

Cuadro 3
Cobertura poblacional del PEIB a nivel nacional
Region Departamentos  Niicleos Unidades Maestros Alumnos
educativas
Aimara 2 6 33 111 2237
Guarani 1 12 27 112 2130
Quechua 3 7 70 173 4280
Total 6 25 130 396 8647

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de Sifiani 1995 (para la regién aimara) y Choque 1996 (para la regién quechua).

En el Cuadro 3 se puede observar que la zona quechua posee mayor
cobertura geografica y poblacional, respecto a las regiones aimara y
guarani. Recuérdese a este respecto que el pueblo quechua tiene mayor
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poblacién entre los pueblos indigenas y es también aquel con presencia
précticamente en todos departamentos del pais (cf. CapituloI). En cuanto a
ntimero de unidades educativas y poblacién atendida, el segundo lugar lo
ocupa la zona aimara. Sorprende, sin embargo, que la distancia entre es-
cuelas y poblacién atendida en la zona guarani no fuese tan grande. La
poblacién guarani fue la que mds aproveché del proyecto, en tanto logré
que éste se aplicase en 27 escuelas y comunidades de la Provincia de Cordi-
llera, lo que corresponde a casi un cuarto del total de las comunidades ubi-
cadas en esa provincia. Aunque no se cuenta con informacién oficial del
Ministerio de Educacién, esta cobertura pudo haber sido mayor al 5° grado
de primaria, en tanto en una publicacién de UNICEF-Ministerio de Educa-
cién de 1997, para el drea guarani, Arasape, se consignan datos diferentes a
los considerados en el cuadro 3 respecto a la cobertura del drea guarani: “...
en 1990, se dio arranque al Programa de Educacién Intercultural Bilingiie
en 23 escuelas de la provincia Cordillera. En 1994 la Educacién Bilingtie
lleg6 a 31 escuelas en la provincia Cordillera, y ademads se atendi6 a 5 escue-
las de nuestros hermanos de la provincia O’Connor de Tarija, 2 escuelas en
la provincia Hernando de Siles y 1 en la Luis Calvo de Chuquisaca con un
total de 2.619 alumnos” (MECyD-UNICEF1997:54).

Cuadro 4
Cobertura geografica y poblacional del PEIB en la regidn andina,
en el 5° afio de su ejecucién (1994)

Regidn Departamento Niicleo Unidades educativas Profesores Alumnos
Aimara La Paz Villa Cajiata 1 central, 4 seccionales 21 472
Corpa 1 central, 4 seccionales 22 492
Oruro Suriquifia 1 central, 3 seccionales 16 331
Turco 1 central, 7 seccionales 22 412
Orinoca 1 central, 7 seccionales 19 281
Titicani-Tacaca 1 unidad 6 116
Secc. Suncallo 1 unidad 2 59
Secc. Villa Apafia 1 unidad 3 74
Subtotal 2 6 33 111 2237
Quechua Chuguisaca ~ S.J. Paredon 1 central, 8 seccionales 25 552
Potolo 1 central, 7 seccionales 30 655
Potosi Qhalapaya 1 central, 9 seccionales 24 656
Palomar 1 central, 7 seccionales 22 507
Jank’arachi 1 central, 10 seccionales 16 453
Cochabamba Tukma Baja 1 central, 10 seccionales 29 678
Ragay Pampa 1 central, 12 seccionales 27 779
Subtotal 3 7 70 173 4280
Total 5 13 103 284 6517

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de Sifiani 1995 (para la region aimara) y Choque 1996 (para la region quechua).
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En lo tocante a la diferenciaciéon por sexo, en la regién andina en la
reunién anual de Tarija de 1993, se informé que en la zona aimara, de un
total de 2.717 alumnos, 1.444 eran mujeres (53.1%) y 1.273 (46.9%) hom-
bres. En la zona quechua, en cambio, el balance se inclinaba ligeramente
a favor de las mujeres: 776 hombres (49.3%) y 798 (50.7%), siendo la
brecha entre ambos sexos menor que en la zona aimara, aunque cabe
destacar que esta vez, y a diferencia de lo que usualmente ocurre, la
diferencia favorecia a las nifias.

Cuadro 5

Cobertura geografica del PEIB en la regidn guarani
Departamento Nicleo Unidades educativas
Santa Cruz Alto Isoso Central

Centro Isoso La Brecha, Karirenda, Rio Nuevo

Eiti Central, Kaipependi, Kaipirenda, P. Colorada, Positos, Sinai

El Espino Central

Gutiérrez Palmarito

Iguasurenda Central, Kuruyuki, Tetapiau

Ipatimiri Central, EI Cruce, Rancho Nuevo

Ipitacito Central, Javillo, Kuraguakua

Itananambikua  Central, El Rodeo

Mazavi Central

San Antonio Pueblo Nuevo, Rafael Pefia

Taputa Taputa

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de Mengoa 1995.

Como se puede apreciar, en la regién guarani, segtin los informes
existentes, el PEIB se habria implementado tinicamente en la Provincia
de Cordillera del Departamento de Santa Cruz y no en los tres departa-
mentos en los que en Bolivia se asienta la poblacién guarani, a diferen-
cia de lo que hoy ocurre en el marco de la Reforma Educativa (cf. Capi-
tulo I). El proyecto se ejecuté en un total de 12 ndcleos, aunque sin
abordar la totalidad de los mismos, como fue el caso en las zonas aimara
y quechua. 27 escuelas, ubicadas en un nimero igual de comunidades,
participaron del proyecto, llegando a un total aproximado de 2130 alum-
nos, atendidos por 112 maestros."

11 Pese a los esfuerzos realizados, incluso en la Direccién Distrital de Camiri,
en el Teko Guarani y en el UNICEEF, no nos fue posible conseguir informa-
cién desagregada por escuela para esta regién. Por ello, sélo podemos ofre-
cer informacién agregada para esta region sociolingiiistica. Casi al cerrar la
edicién encontramos datos divergentes en un libro de texto bilingiie en
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En lo tocante a la diferenciacién por sexo, en la reunién de Tarija de
1993, se inform¢ que en la regién guarani, de un total de 1.499 alumnos,
736 eran mujeres (49.0%) y 736 (51.0%) hombres.

Las unidades educativas en las zonas aimara y quechua, por lo ge-
neral, fueron seleccionadas a partir de los resultados del diagndstico
sociolingtiistico. Sin embargo, al momento de la definicién final de los
nucleos influyeron también otros criterios que se sobrepusieron al diag-
nostico. Tal es el caso, por ejemplo, de la region quechua donde en la
escogencia de 3 de los 7 nticleos intervinieron criterios institucionales:
Qhalapaya fue seleccionado por sugerencia del UNICEF debido a que en
ese nticleo se implementaba el Programa de Desarrollo Rural Integrado
y el Programa de Educacién Inicial No Escolarizado; Ragaypampa fue
escogido por solicitud del Centro de Comunicacién y Desarrollo Andino
de Cochabamba (CENDA), dado que alli esta ONG desarrollaba acciones
socioeducativas; y Jank’arachi por sugerencia de una ONG de la Iglesia
Catélica pues era parte de su drea de accién (Choque 2003: 19).

En cambio, en la regién guarani las decisiones respecto de la defini-
cién de las unidades educativas en las que se implementé el PEIB estu-
vieron siempre en manos de la APG. A diferencia de la regién andina, en
la zona guaranf la EIB era una demanda colectiva y parte sustancial de
su plataforma politica y de su plan de desarrollo integral, elaborado con
apoyo del Centro de Investigacién y Promocién del Campesinado
(CIPCA-Camiri) y de la Corporacién de Desarrollo de Santa Cruz
(CORDECRUZ), unos afios antes del inicio del PEIB. La APG, que dos afios
antes del inicio del PEIB habia comenzado su propia experiencia de EIB
en un centro educativo rural, buscaba contagiar un territorio maés vasto;
27 comunidades guaranies de las aproximadamente 100 existentes en la
provincia Cordillera participaron de la ejecucién del proyecto.

Orientacién

Una vez conformado el Equipo Técnico Nacional,” una comisién
especial elabord, a principios de 1990, un documento de disefio del

guarani y castellano publicado en 1997, Arasape. Alli se consigna ademads de
la cobertura en Cordillera de 23 escuelas, otra de 5 en Tarija y 3 en
Chuquisaca, con un total de 2.619 alumnos.

12 La “Propuesta de perfil intercultural bilingtie para el ciclo basico rural del
drea andina” fue elaborada por la comisién integrada por Pedro Apala,
Celestino Choque y Carmen Rosa Huanca, bajo el asesoramiento de Luis
Enrique Lépez.
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proyecto, que le sirvi6 al proyecto como hoja de ruta durante su etapa
experimental. En este documento se establecieron como fines del pro-
yecto “el fortalecimiento de las identidades indigenas; el desarrollo de
la solidaridad y trato igualitario entre nacionalidades [...]; la articula-
cién real dentro de un Estado pluricultural, multilingiie y plurinacional;
[y] el fortalecimiento del autodesarrollo econémico, social y cultural
de las nacionalidades; y la revalorizacién [...] de las lenguas indige-
nas”. Al hacerlo, explicitamente este proyecto se distanciaba de lo plan-
teado en el Cédigo de 1955, tal como afios antes lo habian hecho dis-
tintas instituciones y organizaciones del pafs, a raiz del reconocimiento
y aceptacion positiva de la diversidad étnica y sociocultural que ca-
racteriza al pais, pues, como se explicé en el capitulo I, el Cédigo se
adscribia a una perspectiva de castellanizacién y de uso transitorio de
las lenguas indigenas.

Al cabo de tres afios de ejecucién en aula del proyecto, se explicitd
que tres eran sus objetivos fundamentales: uno educativo, otro lingiiis-
tico y el tercero de naturaleza cultural:

El objetivo educativo es prioritario, pretende cambiar la educacién tradicio-
nal basada en conocimientos, repeticién, memorizacién y verticalismo. Lo
que se busca es proporcionar una educacién que permita al nifio/a ser el
sujeto de su aprendizaje, y donde mds que conocimientos ya hechos se tra-
bajan en la reflexién critica, la resolucién de problemas, la creatividad.

El objetivo lingtifstico surge de la necesidad de encarar el conflicto lingtifs-
tico en la sociedad diglédsica. Frente al proceso homogeneizador [...] que en
lo educativo significa la escuela castellanizadora, se propone el tratamiento
igualitario de los idiomas en el proceso educativo. El idioma propio es utili-
zado, por ejemplo, para el aprendizaje de los mecanismos de la lecto-escritu-
ra, las ciencias sociales y naturales, el desarrollo del lenguaje, mientras que el
castellano se aprende como segunda lengua, de modo que el nifio/a pueda
desenvolverse en ambos idiomas tanto en la vida escolar como en la real.

El objetivo intercultural parte de la necesidad de reconocer y aprovechar la
pluriculturalidad del pais. Es también una propuesta contra hegeménica,
pues frente a la tendencia unificadora occidentalizante plantea la articula-
ci6én de la diversidad. (Informe Anual de Actividades del PEIB. Regionales
aimara, quechua y guarani. Gestién 1992: 2)

Segtin José Pio Vargas, ex miembro del equipo técnico del PEIB en
Cochabamba, “las politicas estaban claramente disefiadas y se trabajé
desde un principio con los padres de familia” (J.P. Vargas, actual directi-
vo del Servicio Departamento de Educacién (SECUDA) de Cochabamba,
11.2003). A diferencia del PER, tal como explicamos en el Capitulo I, el
PEIB asumid y diferenci6 la interculturalidad y el bilingtiismo como dos



El Proyecto de Educacién Intercultural Bilingile 139

componentes fundamentales y complementarios de los procesos de en-
sefianza y de aprendizaje:

La caracteristica del proyecto, respecto al PER I, que fue solamente bilin-
giie, es que ha sido mds intercultural y bilingtie. Cuando hablamos de la
interculturalidad tendriamos que separarla de la ensefianza [...] bilingtie.
La interculturalidad va por su lado como una transversal grande dentro de
la educacién de los nifios porque ella tiene que ser respetada en todo mo-
mento, la vivencia misma de las personas con el resto y la aceptacién entre
ellos. (Ibid.)

Un ex alumno del PEIB de la regién aimara sefial6, respecto a los
objetivos que perseguia el proyecto, “que la educacién bilingtie es muy
importante, y lo que se buscaba en ese entonces era fortalecer la cultura
aimara, [...] y se buscaba también que los alumnos conozcan y apren-
dan a escribir en su propio idioma” (Anselmo Condori, ex alumno aimara
del PEIB, La Paz, 10.2003). Como se ve, este alumno, desde su vivencia,
diferencia nitidamente la finalidad y el objetivo del proyecto. El fortale-
cimiento de la cultura aimara, en este caso, pasa inevitablemente tam-
bién por el aprendizaje de la lectura y escritura en este idioma.

De igual modo, otro ex alumno quechua, consultado acerca de lo
que le signific6 pasar por el PEIB, también diferencié con bastante clari-
dad los componentes de bilingiiismo e interculturalidad:

Con la EIB aprendiamos dos lenguas, o sea el idioma materno que es quechua
y el otro seria el idioma castellano. La EIB es para mi aprender en nuestro
idioma incorporando nuestra cultura, nuestra tradicién y a través de ello
también aprender muchas cosas, también aprender lo que se estudia en otros
paises; todo eso es interculturalidad (Ramber Molina, ex alumno quechua,
03.2004)".

Como podemos apreciar, estos tres actores identifican los objetivos
del PEIB, sea desde la planificacion y ejecucién, o desde su vivencia per-
sonal como estudiantes. Ellos comprendieron que el objetivo fue el de-
sarrollo de la lectura y escritura en el idioma originario (aimara o
quechua) y castellano y la aprehensién de elementos, aspectos o conte-
nidos curriculares a través de estas lenguas, de manera de reaprender lo

13 Enel afio 2004 este alumno obtuvo su bachillerato en Mizque y, en el 2004,
postulé a la Facultad de Derecho de la Universidad Mayor de San Simén de
Cochabamba (UMSS), pues anhela ser alcalde de Mizque y considera que,
siendo abogado, estard mejor preparado para ello.
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propio y también apropiarse de la cultura nacional envolvente, asi como
de las de otros horizontes culturales. De este modo se buscaba fomentar
la interculturalidad, desde la educacion.

Como veremos mds adelante, a través del andlisis de lo acontecido
en el pafs, estos fines y objetivos s6lo se cumplieron parcialmente pues,
como es de entender, estaban disefiados para su logro a mediano y largo
plazo. Las evaluaciones realizadas, que resefilamos brevemente més ade-
lante, dan cuenta de éxitos importantes en cada una de estas dimensio-
nes del proyecto, pero también de necesidades de ajuste en algunos de
estos dmbitos, particularmente en el educativo pues alli se requeria de
mayores cambios en el desempefio cotidiano de los maestros y maestras
para que la educacion se enfocase mds hacia el aprendizaje y superara la
notoria caracteristica frontal y bancaria (Freire 1973) que entonces tenia.
De cualquier modo, resulta valido afirmar que la ejecucién del PEIB, du-
rante el perfodo 1990-1995, contribuyé sustancialmente al logro de di-
chos fines y objetivos, en tanto las reformas que lo sucedieron, sobre
todo la educativa y la de la participacién popular, aprovecharon de al-
gunos de sus avances y propuestas. Como se verd, los logros fueron atin
mayores en la esfera politica.

Principalmente en los contextos sociolingtiisticos donde se ejecuto,
el PEIB contribuyé al fortalecimiento de las identidades indigenas y a la
revalorizacién y desarrollo de las lenguas originarias debido a que, du-
rante el proceso educativo, enfatizé sobre manera, temas relacionados
con la cultura local y regional; asi mismo, utilizé las lenguas originarias
como medios de comunicacién y como instrumentos de aprendizaje en
el ciclo primario. Estos fines y objetivos estaban referidos al desarrollo
de la identidad étnica diferenciada, sobre la base de la revaloracién y
desarrollo de la lengua indigena, y, simultdneamente, al mejoramiento
de la autoestima tanto en el plano individual como en el étnico-indige-
na, a nuestro entender, base imprescindible para la apertura intercultural.
De esta forma, la educacién se concebia como herramienta al servicio de
un fin mayor: la reafirmacién de lo propio como condicién sine qua non
para el didlogo con lo ajeno, o lo que podriamos definir como la
intraculturalidad como paso necesario y previo hacia la interculturalidad
(cf. Lépez 2000b).

Asf mismo, sobre la base de su orientacién hacia el desarrollo de la
solidaridad entre pueblos indigenas y la btiisqueda de su articulacién en
un pais pluricultural, que aluden directamente a la cuestiéon de la
interculturalidad, el PEIB se aproximé —obviamente con las limitaciones
que ofrece la educacién primaria formal y el &mbito de un proyecto es-
pecifico— a la construccién de un Estado que en sus politicas considera-
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se a los pueblos indigenas como sujetos de un desarrollo diferente. En el
periodo de su ejecucién, por primera vez, trabajaron en el PEIB, desde el
propio Ministerio de Educacién, profesionales aimaras y quechuas, con
una identidad étnica explicita, junto a representantes de organizaciones
de base que se autoreconocian como indigenas u originarios. Lo propio
ocurria paralelamente en Camiri, al interior de la ONG Teko Guarani de
esa localidad, desde la cual profesionales independientes y maestros y
lideres guaranies, en permanente interaccién tanto con las autoridades
educativas nacionales como con las regionales y locales, esbozaban y
ponian en préctica propuestas educativas alternativas que partian de la
lengua y la cultura propias. Asf, la discusién sobre la educacién —sus
fines, objetivos y enfoques-y el trabajo compartido de maestros, profe-
sionales independientes y lideres indigenas abrieron brechas en un con-
texto, como el educativo en general, y, en particular, el de la Direccién
Nacional de Educacién Rural, donde se ubicé el equipo técnico nacio-
nal. Recuérdese que entontes esta direccién estaba dominada por maes-
tros y ademds, y sobre todo, se habfa impregnado de una visién de pais
homogéneo y uniforme, y estaba anclada en el espiritu e imaginario de
una nacién mestiza. Desde los inicios del PEIB, mds bien, se comenzo a
aludir a la utopia de la unidad en la diversidad.

Los fines a los que hemos hecho referencia, juntamente con el forta-
lecimiento del autodesarrollo étnico, son parte de la dimensién politica
del PEIB que, como vemos, formaron parte explicita de la agenda del
proyecto, gracias a la presencia y vigilancia desde el inicio de la CSUTCB,
en el occidente del pafs, y de la APG, en el oriente. Estos aspectos, que
trascienden la esfera meramente pedagdgica, se introyectaron como ideas
sustanciales en el discurso de varios dirigentes y lideres campesinos e
indigenas que apoyaron la ejecucién del PEIB en las tres regiones
sociolingtiisticas seleccionadas. Tales posturas, asi como la interaccién
al interior del equipo y en el propio desarrollo del PEIB, se convirtieron,
ademads, en elementos catalizadores de un replanteamiento ideolégico-
conceptual permanente entre maestros y dirigentes magisteriales que
conformaban el equipo nacional. El PEIB fue visto, por ello, como parte
de un movimiento mayor, que impregné a la sociedad boliviana desde
el retorno de Bolivia a la democracia.

En lo referente a las decisiones de politica lingiiistica, desde sus ini-
cios, el equipo del PEIB opt6 por la construcciéon gradual de una escritu-
ra unificada y normalizada, a la par que se avanzaba con su implanta-
cién en las comunidades y escuelas seleccionadas. De hecho, los mayores
cambios que se hicieron a los materiales para la ensefianza de la lectura
en quechua para el primer grado, que antes habia elaborado la CEE, fue-
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ron motivados por el espiritu normalizador que animaba al PEIB en el
marco del modelo de mantenimiento y desarrollo bajo el cual se rigi6.

Al respecto, cabe destacar que poco antes del inicio del PEIB, en oc-
tubre de 1989, tuvo lugar un seminario internacional andino, organiza-
do por el PEIB, en Santa Cruz de la Sierra, para discutir la normalizacién
idiomdtica en el &mbito de la educacién en lengua originaria en Bolivia,
Ecuador y Perd. Este evento tuvo como objetivos: (i) “intercambiar ex-
periencias sobre criterios y metodologias adoptados en cuanto a la crea-
cién de términos en quechua y aimara en los pafses andinos”, (ii) “apro-
vechar de las experiencias de otros contextos en los cuales se haya
enfrentado el reto de la elaboracién lingiiistica y estilistica de una len-
gua verndcula”, (iii) “revisar los glosarios terminolégicos elaborados para
la ensefianza de la matematica, el lenguaje, las ciencias sociales y las
ciencias naturales” y (iv) “establecer criterios comunes para el tratamien-
to lexical de estas lenguas” (cf. MEC y otros 1990:3). Y es que, en verdad,
el inicio del PEIB, luego de mds de una década de proyectos de EIB en
Ecuador y en el Perd, inspirados en el ideal del mantenimiento y desa-
rrollo de las lenguas indigenas, colocé al nuevo proyecto boliviano ante
la oportunidad de “...retomar las experiencias desarrolladas en otros pai-
ses andinos” (Ibid.:9)." El seminario concluy6 con la aprobacién de 1éxi-
cos aimaras y quechuas, especializados y consensuados para la ense-
fanza de las ciencias, matemadticas y otras asignaturas, parala descripcién
y ensefianza del lenguaje y también para la descripcién y desarrollo de
procesos pedagogicos en las dos lenguas en cuestion.

De hecho, el equipo del PEIB, una vez conformado a fines de 1989,
pudo nutrirse no sélo de resultados de eventos realizados en el pais,
como éste, sino también de los de otros que tuvieron lugar en otros pai-
ses pero que estaban imbuidos del mismo espiritu de mantenimiento y

14 El seminario “Normalizacién del lenguaje pedagégico para las lenguas
andinas” tuvo lugar en el Centro de Formacién de la Cooperacién Espaiiola
en Santa Cruz del 23 al 27 de octubre de 1989. Fue convocado por el Ministe-
rio de Educacién y el UNICEEF, cont6 con el auspicio dela OREALC y la AECI,
y con la participacién de connotados especialistas ecuatorianos, peruanos y
espafoles (una lingtiista vasca y un lingtiista cataldn) y con algunos de los
pioneros de la EIB boliviana, entre los que cabe mencionar a Xavier Albé
(CIPCA), Juan Carvajal (UMSA), Donato Gémez (UMSA), Vitaliano Huanca
(UMSA), Félix Layme (Centro Jayma), José Mendoza (UMSA), Arturo Moscoso
(SENALEP), Pedro Plaza (UMSA), Alfredo Quiroz (CEE) e Inge Sichra
(CENDA). En representacién del equipo que se preparaba en Puno particip6
quien después serfa el coordinador del equipo aimara: Pedro Apala.
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desarrollo, como, por ejemplo, el seminario sobre politicas lingtifsticas
y educativas con poblaciones indigenas de Lima 1985 (cf. UNESCO-
OREALC 1986y Zufiiga. Ansiéon y Cuevas 1987) y el taller sobre curricu-
lo intercultural y acerca de la elaboracion de materiales para la ensefian-
za delalengua materna, de Buenos Aires 1986 (cf. UNESCO-OREALC 1987).
También pudo aprovechar otros productos elaborados y promovidos
desde UNESCO-OREALC, como los materiales de apoyo para la forma-
cién de maestros para la EIB (cf. UNESCO-OREALC 1988), los mismos que
comenzaron a ser utilizados en Bolivia, desde el primer curso intensivo
de capacitacion en EIB de mediados de 1988. Este esfuerzo de sintesis
internacional al servicio de la EIB boliviana fue posible gracias a que la
oficial de educacién del UNICEF de entonces, y principal propulsora del
PEIB boliviano, la antropdloga Lucfa D’Emilio, trabajé antes en la Ofici-
na Regional de Educacién para América Latina y el Caribe de la UNESCO
(OREALC), precisamente como especialista de EIB, y promovié desde alli
algunas de las acciones que Bolivia luego pudo capitalizar. Su vinculo
en el pais con personas claves como Xavier Albé y Pedro Plaza le permi-
tié, ademads, afiadir al bagaje que trafa lo mejor de lo realizado en Boli-
via en los afios precedentes al PEIB. A todo ello se afiadi6 el contacto e
intercambio periédico que establecié con otras experiencias de EIB en el
continente y, en particular, con el Proyecto Experimental de Educacién
Bilingtie de Puno, Pert.

El afan normalizador gestado en Santa Cruz de la Sierra marcé todo
el desarrollo del PEIB. De hecho, los especialistas, los maestros e incluso
los lideres indigenas que participaron en el desarrollo e implantacién
del proyecto vieron a la lengua indigena y a su elaboracién y normaliza-
cién como elementos claves para avanzar en la construccién no sélo de
una mejor educacién para los nifios y niflas indigenas sino también y
sobre todo de una sociedad diferente.

Al parecer y tal como también ocurriese en la Esparia post-franquis-
ta (Idiazabal 1988), la preocupacién por la normalizacién idiomdtica tuvo
un origen mds politico que técnico-lingtiistico.”® Muestra de ello fue un
seminario-taller llevado a cabo en Camiri en 1991, con la participaciéon
de cien representantes comunitarios, uno por comunidad, para discutir

15 La normalizacién idiomatica tuvo una importante impronta en los Andes,
particularmente en momentos en los cuales la sociolingtiistica andina reco-
nocia a los idiomas ancestrales como oprimidos (cf. Alb6 1979) y cuando la
planificacién idiomadtica buscaba revertir esta situacién. Asi, como cuando
desde el Pera de Velasco (1968-1975) se oficializ6 el quechua (cf. Escobar,
Matos Mar y Alberti 1975).
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y aprobar durante tres dias la terminologfa a utilizarse en la ensefianza
de la matemadtica en guarani (cf. L6pez 1997). También en el caso guarani,
se buscé llegar a una variedad escrita unificada que superase las dife-
rencias dialectales existentes en las tres zonas dialectales entonces iden-
tificadas: la izocefia, la ava y la simba. A través de la mentada unifica-
cién idiomadtica se pretendia contribuir a la unificacién politica de tres
segmentos de un pueblo que la historia de opresién habia logrado sepa-
rar y entre las cuales existian rivalidades de distinta indole.

En los tiempos del PEIB no hubo mayor problema con el esfuerzo
estandarizador que anim¢ a este proyecto: en la regién guarani, el espi-
ritu politico de unificacién de las comunidades guaranies, en su condi-
cién de pueblo, resulté determinante y dio sustento a las acciones que
emprendian sus técnicos de EIB (Ibid.), y, en las regiones aimara y
quechua, tampoco parecié haber mayor discrepancia, tal vez porque

y se hicieron importantes esfuerzos en distintas localidades para
implementar una educacién bilingtie, y cuando desde Ecuador comenza-
ron a llegar vientos nuevos relativos al logro de una escritura unificada para
el quechua (Montaluisa 1980, Moya y Cotacahi 1990), los inicios de la EIB
boliviana de los "90 se vieron también tefiidos por este afdn normalizador,
de profunda inspiracién politica que buscaba revertir siglos los efectos de
los siglos de subordinacién de las lenguas ancestrales por el castellano (cf.
Cerrén-Palomino 1988, 1991, 1998). En rigot, este proceso comenzo en 1984,
cuando se oficializaron los alfabetos del aimara y del quechua, para hacer
posible la edicién de miles de libros de iniciacién a la lectura y escritura en
estas lenguas en el marco del SENALEP (cf. Cap. II, Alb6 1987). Los esfuer-
z0os continuaron en los albores del PEIB con la realizacién de un seminario
sobre normalizacién del vocabulario pedagdgico en Santa Cruz de la Sierra
en 1989, que conté con la participacién de una colega vasca (Itziar Idiazabal)
y de otro cataldn (Joaquim Arenas Sampera) involucrados en los esfuerzos
normalizadotes llevados a cabo en sus paises sea desde el &mbito universi-
tario (Idiazabal) o desde posiciones de gobierno en la Generalitat (Arenas).
Colegas bolivianos como Pedro Plaza (1989, 1991), José Mendoza (1990) y
Juan Carvajal recurrieron a argumentos a favor de la unificacién de los idio-
mas indigenas bolivianos en reiteradas oportunidades; los dos primeros
participaron en el evento de Santa Cruz (cf. Nota No. 10) y a José Mendoza
le cupo también dirigir un proyecto universitario de EIB —el Proyecto Jach’a
Sarta— en cuyo marco se produjeron manuales terminolégicos unificados
para hacer posible la ensefianza de y en aimara (cf. Mendoza y otros 1991,
Gomez 1994). En todos los casos, la preocupacion se centraba en lo que
otros denominaron como procesos de modernizacién e intelectualizacién
(Matthiot y Garvin 1975, Garvin y Matthiot 1968) de las lenguas indigenas,
de manera de avanzar verticalmente en el sistema educativo.
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el PEIB se implement6 sélo en una parte del vasto territorio quechua y
aimara hablante, aunque conscientes de las diferencias idiomadticas que
era posible avizorar se escogi6 escuelas en distintas regiones dialectales.
Cuando afios mads tarde, desde la Reforma Educativa, se tratase de seguir
por el camino normalizador abierto por el PEIB surgié méds oposicion de la
que hubo a inicios de los afios "90 (cf. Yapita 1994, Arnold y Yapita 2001,
para el caso del aimara). Al parecer, ello se debi6 al distanciamiento de los
técnicos de la Reforma de las organizaciones indigenas con la que naci6 la
EIBy al énfasis técnico que se le dio al proceso, aspecto a nuestro entender
clave para comprender la diferencia que se estableci6 entre la EIB de la
Reforma y la que la precedié. También, y como lo veremos mds adelante,
las criticas surgian de lo que algunos técnicos consideraban como su ex-
clusién del proceso de Reforma, y debido a que, si bien se reconocia la
necesidad de normalizar el aimara para su empleo en la educacién, la
normalizacién era atin prematura (Yapita 1994).

Pese a todo ello y en este marco general, los objetivos del PEIB,
explicitamente, buscaban contribuir a un proceso mayor de reforma
educativa, implementando una EIB de mantenimiento y desarrollo, ca-
pacitando docentes en la ensefianza intercultural bilingiie y también
avanzando en el camino de nuevas formas de aprender y de ensefiar.
Como se ha sefialado, todos los objetivos del PEIB fueron asumidos
por el PRE y multiples fueron los aportes que este proyecto realizé a la
construcciéon del nuevo sistema educativo. Dicho de otro modo, los
aprendizajes del PEIB inspiraron varias de las medidas adoptadas por
la Reforma Educativa.

La contribucién del PEIB pudo, sin embargo, haber sido atin mayor
de haberse analizado con mayor detenimiento los problemas que éste
confronté en su ejecucién y los saldos pendientes que dejé y de haber
continuado con su expansién vertical, de modo experimental, mientras
la Reforma extendia horizontalmente sus nuevas propuestas de
interculturalidad y bilingiiismo, tal como se previé en el Plan de Expan-
sién de la EIB de la propia Reforma (cf. Etare 1993b). Al parecer y a dife-
rencia de quienes planificaron y legislaron sobre esta Reforma, sus ope-
radores no comprendieron a cabalidad las dimensiones del PEIB ni
cayeron en cuenta respecto a cudnto y cémo el PEIB podia contribuir a
sus propios fines de transformacién del sistema educativo.

Como el propio PEIB lo reconocid, trabajar en las lineas que se habia
propuesto era ir contracorriente, producto de la persistencia de varios
prejuicios y estereotipos sobre la poblacién indigena y su educacién que
se habian arraigado en la poblaciéon boliviana en general. A fines de 1992,
el equipo técnico reconocia que:
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Ademids de los problemas técnicos propios de la nueva modalidad, se con-

frontan variadas dificultades que incluyen:

« La foraneidad de la escuela en la comunidad, por sus contenidos, mé-
todos y calendarios extrafios a las culturas locales.

e Laoposicién de los propios padres de familia, maestros y autoridades.

e Las caracteristicas estructurales <socioculturales> del factor maestro,
tanto a nivel individual como organizativo.

En breve, el compromiso con la EIB es insuficiente. (Ibid.:1-2)

El desafio no podia ser mayor pues, frente a las demandas de las
organizaciones étnicas, sociales y sindicales del pais y de sus dirigentes,
en muchos casos las poblaciones de base habian hecho suyas la ideolo-
gia dominante respecto a la mayor validez de los estilos de vida de la
clase dominante:

La aceptacién indigena de los estilos de vida modernos impuestos por la
clase dominante se ha constituido en un hecho fundante de legitimizacién
de la dominacién, creencia en los c6digos y visibilidad estatales, es decir, se
ha llegado a una etapa de absorcién estatal de las estructuras mentales del
indigena. Por ello, el cuartel, la escuela, el idioma castellano y los cargos en
la administracién politico-estatal, hasta hoy, son elementos de adquisicién
de prestigio. Estas interiorizaciones son producto del proceso lento de
inculcacién de la arbitrariedad cultural y que actualmente empiezan a ac-
tuar como una fuerza que resiste a la implementacién de la ensefianza esco-
lar en idioma verndaculo. (Patzi 2000:97)

En un contexto tal, el didlogo y la negociacién permanente y el
develamiento del cardcter politico, méds que pedagdgico, de las
implicancias de una educacién intercultural bilingtie para la construc-
ciéon de un nuevo tipo de democracia inclusiva y de una ciudadania
intercultural se convertirfan en una cuestién fundamental. Si bien ése
fue el mismo espiritu que se plasmoé en la Ley de Reforma Educativa, la
implementacién de las propuestas siguié un curso diferente: el de la
tecnificacion y de priorizacién de la dimensién pedagdgica. Pese a ello
y debido a lo avanzado de los postulados curriculares implementados,
gracias a la adopcién del enfoque intercultural y de la modalidad bilin-
giie la EIB, en particular, y la Reforma, en general, darfan pasos agigan-
tados en el cambio de percepciones por parte de la sociedad boliviana.

Actores

Los actores principales del PEIB fueron los nifios, varones y mujeres,
quechuas, aimaras y guaranies de unidades educativas, quienes a tra-
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vés de una formacién escolar diferente demostraron que era posible
aprender de otra manera. Otros de los actores del PEIB fueron también
los padres y madres de familia de los nifios que participaron en la expe-
riencia; de igual modo, estdn los docentes que llevaron adelante este
nuevo enfoque educativo que, entre otros aspectos, implic el uso de la
lengua originaria en el proceso educativo y el abordaje de los elementos
de la cultura local y regional como contenidos de los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje.

Pero al margen de la voluntad de nifios, padres y madres de familia
y docentes para llevar adelante la nueva propuesta educativa, hay que
destacar la alianza y la decisién politica que asumieron las organizacio-
nes indigenas y campesinas y la de los maestros rurales de Bolivia. Tam-
bién apoyaron y se involucraron en estas acciones algunas ONG, como
el CENDA, el Teko Guarani y otras instituciones ligadas a la Iglesia Cat6-
lica como la CEE. En efecto, desde la etapa de planificacién del PEIB, se
estableci6é una alianza, primero, con la Confederacién Nacional de Maes-
tros de Educacion Rural de Bolivia (CONMERB), organizacién que afios
antes -en 1984- habia postulado la necesidad del uso de los idiomas in-
digenas en la educacién y que habia también asumido discursivamente
la nocién de interculturalidad. De hecho, desde temprano la CONMERB
consideré al proyecto como suyo y le dio todo su respaldo politico. Como
se ha sefialado, los primeros becarios bolivianos a Puno, Perd, fueron
incluso seleccionados con participacién de representantes de la CONMERB
y una vez que asumieron funciones técnicas en el MEC, esta institucién
los consideré como sus cuadros en'y para la EIB.

La alianza establecida por el PEIB se extendi6 a la CSUTCB y a la APG.
Lo cierto es que, salvo el caso guarani, en el cual la APG, a través de sus
principales directivos y de sus cuadros en distintos niveles, participd
activamente en el desarrollo de las acciones del PEIB y por ello influy6
decididamente en el proceso, en las dreas aimara y quechua la participa-
cién de los directivos del gremio docente rural y del campesinado aimara-
quechua, se dio mds a nivel técnico-operativo que en el plano politico.
Otra diferencia reside en que en el contexto guarani hubo una perma-
nente ligazén entre el equipo técnico, la organizacién indigena y la co-
munidad mientras que en las dreas aimara y quechua eso no fue posi-
ble, dadas las condiciones propias de los territorios y de la historia
organizativa de dichos pueblos. Ello guarda relacién con el hecho que
en los casos aimara y quechua, la EIB surgié de la demanda de sus lide-
res, en el guarani la demanda y el involucramiento trascendieron el pla-
no dirigencial-cupular para comprender a las comunidades especificas
y a la poblacién en general. Diferencias como éstas, impregnaron tam-
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bién la gestion del proyecto: mientras que, para la CSUTCB, la ejecucién
era asunto de su cartera de educacién y se traducia en la participacién de
sus delegados, para la APG el proyecto y la cuestién educativa en general
eran parte consustancial de su plataforma politica y, por tanto, no eran
s6lo cuestion de su secretario o responsable de educacién sino de toda la
organizacién. Es mds, la EIB era considerada como parte de su filosofia y
estrategia politica para alcanzar su emancipacion social, como ellos mis-
mos lo plantean desde su visién milenarista, “para encontrar la tierra sin
mal” o ivi mara (Felipe Romdn, comunicacién personal 10.2004).

No obstante, es menester reconocer que los representantes nombra-
dos por la CSUTCB y por la CONMERB en el proyecto también otorgaron
aval politico a las actividades desplegadas por los técnicos y apoyaron
en tareas ligadas al relacionamiento con los padres de familia y comuni-
dades de base y a la concientizacién de los mismos respecto de la
revaloracién de sus lenguas y culturas. Su involucramiento fue mayor
cuando el proyecto opté por constituir consejos educativos comunales,
organizados para comprometer a los padres de familia y a los lideres
locales en la gestién de la EIB y para establecer mayores nexos entre
comunidad y escuela, teniendo como antecedente mds importante la
instauracién del Consejo Educativo Comunal de Raqaypampa en 1992.
Estos consejos, posteriormente, sirvieron de base para las juntas escola-
res y de nticleo instituidas por la Ley 1565.

La participacién de la CONMERB en el proyecto merece un comentario
adicional. Como se mencioné en secciones precedentes, la dirigencia del
magisterio rural defendia con fuerza la vigencia del Cédigo del 55, pero,
a la vez y como producto del involucramiento de algunos de sus lideres
principales en programas de educacion bilingtie, apoy6 y participé de la
ejecucion del PEIB. Afios antes, durante la ejecucién del PEIA en el altipla-
no esta confederacién habia intentado controlar el funcionamiento de ese
proyecto colocando a algunos de sus cuadros como contrapartes, aun cuan-
do no tuviesen experiencia alguna en el campo (cf. Briggs 1983). Este no
fue el caso en el PEIB.

En el PEIB, la participaciéon de la CONMERB fue plena desde sus mis-
mos inicios y de hecho fue también esta organizacién quien les plante6
alos funcionarios de UNICEF la posibilidad de organizar un proyecto de
EIB antes de que este organismo llegase a acuerdo con el Ministerio de
Educacién (José Quiroga, comunicacién personal). La CONMERB inter-
vino en la seleccién de los becarios a Puno y siempre consideré a los
miembros del Equipo Técnico Nacional como propios, ademads de lo cual
delegé a uno de sus miembros sindicales al proyecto. No se sabe a cien-
cia cierta cudl era el mandato que sus delegados recibian pero su papel
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no debe haber sido fécil pues, a medida que avanzaban, era obvio que
entraban en contradicciones entre lo que se planteaba como equipo de
EIB, en interaccién permanente con los lideres campesinos e indigenas,
y lo que postulaba el Cédigo que la confederacién defendia. Si bien los
miembros del equipo nacional pudieron haber reflexionado sobre estas
contradicciones, manejarlas y tomar partido en la construccién de una
nueva educacién, los delegados de la CONMERB y sus dirigentes, en ge-
neral, no tuvieron esa misma oportunidad. Cabe no obstante, destacar
el papel clave que el profesor Quiroga debié haber jugado en el proceso.
De cualquier modo la interaccién permanente entre maestros y campe-
sinos en la gestién de un proyecto especifico inauguré nuevas formas
de relacionamiento que no necesariamente tenian paralelo en las comu-
nidades rurales, por la jerarquizacién histérica que atin regia entre maes-
tros y campesinos.

Un actor clave del proceso fue el propio UNICEF. Este organismo no se
limité a brindar el apoyo financiero que la ejecucién del proyecto reque-
ria. Su oficial de educacién de entonces, Lucia D’Emilio, asumi6 la con-
duccion estratégica del proceso, asesorando permanentemente al equipo
e interviniendo directamente en la toma de decisiones indispensables,
accion que se constituy6 en su principal &mbito de trabajo. El UNICEF su-
ministrd el apoyo que el equipo nacional de EIB requeria: asistencia en la
gestion de los recursos externos; apoyo técnico especializado de profesio-
nales diversos, tanto nacionales como extranjeros; cabildeo y respaldo ante
las autoridades nacionales de distinto nivel, de manera que el proyecto
pudiese avanzar sin dificultad en el contexto de un ministerio que real-
mente no entendia a cabalidad la tarea en la que se habia involucrado; e
incluso contribuy6 en la mediacién entre los maestros —miembros del equi-
po-y lideres indigenas diversos. De hecho, sin el apoyo de este organis-
mo, el equipo nacional no hubiese podido avanzar en la medida de lo
logrado ni tampoco hubiera podido relacionarse fluidamente en el plano
internacional con otras experiencias similares.

Como veremos mads adelante, pese a todo, el involucramiento direc-
to del UNICEF en este proyecto no redundé en una mejor interrelacién e
intercambio con otras acciones importantes y estrechamente vinculadas
con esta accién que el propio UNICEF llevaba a cabo simultdneamente.
Tal es el caso del Proyecto de Escuela Multigrado, cuya contraparte ofi-
cial era también la Direccién General de Educacién Rural, y el del pro-
yecto PROANDES que llevaba adelante un proyecto de alfabetizacién de
adultos en el Norte de Potosf, también con poblaciones aimaras y quechuas.
En gran medida, el PEIB marché por su lado y el Programa de Escuela
Multigrado por otro y estos dos tuvieron escasa o nula relacién con lo que
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otro proyecto del mismo organismo hacia en el dmbito de la educacién de
adultos. Muchisima mayor relacién —como era deseable— hubo en el caso
guarani entre el desarrollo del PEIB en el plano escolar y laimplementacién
de la exitosa camparia de alfabetizacién y guaranizacién de 1992-1994 (cf.
Loépez 1997a, Yandura 1996, Ventiades y Jduregui 1995), aunque en este
caso ayudo sobre manera el papel directivo que jugé la APG.

Lineas de accion

Las lineas de accién ejecutadas durante el desarrollo del PEIB, en las
tres regiones sociolingiiisticas en las cuales se aplic, fueron:

(i) la especializacién en EIB de maestros y maestros para que se
responsabilicen del manejo técnico del proyecto tanto en los planos
nacional, regional y departamental;

(ii) lainvestigacién, que incluy6 un diagndstico sociolingiifstico inicial,
la acufiacién terminolégica en las lenguas indigenas y las evaluacio-
nes internas, externas y la longitudinal encomendada a profesiona-
les externos;

(iii) la elaboracién del disefio curricular intercultural bilingtie, para las
areas de lengua originaria, segunda lengua, matematica, ciencias de
vida y socioproduccién;

(iv) la elaboracién de materiales educativos para las tres primeras dreas
curriculares;

(v) la capacitacién docente en metodologia de EIB y en el uso de los
materiales educativos elaborados por el proyecto;

(vi) el seguimiento y asesoramiento in situ a la puesta en marcha en aula de
la propuesta curricular intercultural y bilingtie. Asi mismo, en tanto los
padres y madres de familia fueron vistos como actores privilegiados
del proceso, se desplegaron actividades y eventos socioeducativos de
cara a explicar y persuadir respecto a las ventajas de la aplicacion de la
EIB y la constitucion de los consejos comunales de educacién.

Planes de estudio y materiales educativos

En cuanto al desarrollo curricular, cabe destacar que la forma en la
cual el curriculo se disefid, estructurd y puso en vigencia representé una
ruptura con la situacién entonces imperante en la educacién rural boli-
viana. Frente a la dispersiéon de materias que caracterizaba a los planes
y programas de entonces para la primaria, se identificé aquellos aspec-
tos que eran prioritarios para la audiencia especifica a la cual se dirigfan
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y se optd por un curriculo organizado en dreas integradas antes que en
asignaturas aislantes o compartamentalizantes, decisién en la que influ-
y6 también la btiisqueda de una organizacién curricular diferente que
diese mejor cuenta del cardcter articulado y holistico del abordaje indi-
gena del conocimiento.

Se privilegi6 la ensefianza del lenguaje y de la matemadtica, se rela-
cionaron e integraron contenidos de ciencias sociales y ciencias natura-
les, bajo la denominacién de ciencias de la vida'; y se buscé dotar al
curriculo escolar de mayor relevancia social, reconociendo que los estu-
diantes pertenecian a familias campesinas y que, por tanto, debfan tam-
bién involucrarse desde la escuela en actividades socioproductivas, las
mismas que también pretendian acercar la escuela a la vida productiva
de la comunidad. De hecho, éste tdltimo fue uno de los planteamientos
en los que confluyeron tanto la CSUTCB como la CONMERB.

Si bien la constitucién de un drea socioproductiva estuvo, por cier-
to, influida por el espiritu inherente al Cédigo del 55, que priorizaba la
educacion técnica, otras caracteristicas del disefo curricular del PEIB si
rompieron con la visién entonces predominante de la educacién rural.
Por un lado y tal como se ha sugerido, se recuperaron contenidos direc-
tamente relacionados con las sociedades indigenas y su visién del mun-
do, articuldndolos en las ciencias de la vida, e impregnando también el
desarrollo curricular de la matematica y su ensefianza. En este tltimo
caso, se tomo y utiliz6 la yupana, un dbaco utilizado en la época incasica,
y se aproveché algunos de los algoritmos comdnmente utilizados en el
medio rural para facilitar el aprendizaje de la matematica.”

Atodo ello se sumé la constitucién de un drea de lenguaje que dife-
renciaba claramente entre la necesidad de reforzar la lengua materna de
los educandos y la adquisicién y el aprendizaje de la segunda lengua.
Asf, se vislumbraba la posibilidad de la ensefianza del castellano con
metodologia de segunda lengua. Como quiera que el PEIB escogié para
su trabajo comunidades en las que predominaba la lengua indigena, los
nifios y nifias a los que se dirigié su trabajo eran sobre todo o monolin-
giies de lengua indigena o bilingiies incipientes con limitado conoci-
miento del castellano.

16 Este planteamiento emulaba lo que se intentaba hacer en Puno, Perd, a tra-
vés de un drea bajo la misma denominacién, y en Ecuador, bajo el postula-
do de un 4rea Ciencias Integradas.

17 Anteriormente, ideas como éstas habian ya sido puestas en préctica en es-
cuelas aimaras y quechuas peruanas en el marco del PEEB-P.
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Para el drea de lenguaje se elaboraron materiales educativos dife-
renciados en lengua indigena y en castellano. Los primeros estaban di-
rigidos a reforzar el conocimiento que los nifios y nifias tenfan de su
idioma de uso predominante a la vez que a fomentar la apropiacién de
la lengua escrita y el desarrollo de la lengua materna, mientras que los
segundos se dirigian a facilitar el aprendizaje del castellano como se-
gundo lengua, primero en el dmbito oral y luego en el plano escrito.
Posteriormente y una vez que los nifios y nifias avanzaban con el apren-
dizaje del castellano, a partir del tercer grado, los materiales dedicados
al desarrollo de otras dreas curriculares, como la de matemaética y la de
ciencias de la vida se produjeron en formato bilingiie, aunque con ma-
yor peso en la lengua originaria.

Los materiales educativos del PEIB fueron preparados por los do-
centes especializados en Puno. Allj, ellos se familiarizaron con los mate-
riales punefios, los mismos que fueron materia de un convenio bilateral
suscrito entre el gobierno boliviano y el peruano, que posibilitaba su
adecuacién y utilizacion en comunidades y escuelas aimaras y quechuas
bolivianas. Pero, a su llegada a Bolivia, el proyecto de EIB de la CEE ha-
bia casi concluido la elaboracién del primer texto para la ensefianza de
la lectoescritura en quechua: el texto Muju. Acertadamente, el equipo
decidi¢ inscribirse en ese proceso para evitar la duplicidad de esfuerzos
y luego de la revisién del mencionado libro, éste rigi6 para la ensefianza
del lenguaje en el primer grado. El mismo esquema conceptual-
metodolégico elaborado por la CEE para la elaboracién de este libro sir-
vi6 de base para su equivalente aimara.'®

Que el equipo del PEIB optase por la utilizacién de Muju para la
ensefianza de la lectoescritura signific simultdneamente la escogencia
del método de palabras normales, frente al global de oraciones del que
se habian apropiado en Puno. De hecho, la opcién sintética fue utilizada
en las tres regiones sociolingtifsticas.

La decision result6 entonces acertada por la familiaridad que tenfan
los profesores bolivianos con esta metodologia, dado que se trataba del
método generalmente utilizado para la ensefianza de la lectura en caste-
llano y aquel en el cual los propios maestros y maestras en su dia habian

18 Albé piensa que el equipo boliviano debié haber tomado y adaptado los
libros de Puno, al amparo del convenio que los ministros de educacién de
Bolivia y el Perti suscribieron en 1990. De haberlo hecho, se hubiese ahorra-
do tiempo y recursos para dedicarlos a la formacién docente. Segtn éI pri-
maron otros intereses en el equipo que los llevé a optar por la elaboracién
de sus propios materiales.
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aprendido a leer y escribir. Esto determiné que la dificultad para los
maestros fuese sélo una —la apropiacién de la escritura en las lenguas
indigenas que hablaban-, hecho que facilité una transferencia metodo-
l6gica, pues la introducciéon de la ensefianza de la lengua materna se
basé en las experiencias y conocimientos previos de los maestros. Quien
sabe si la opcién del método global de oraciones no hubiese significado
mds complicacién para el proyecto y no le hubiese demandado mayor
esfuerzo de capacitacién, pues los maestros rurales bolivianos no ha-
bian sido expuestos anteriormente a esa metodologifa.”

En cuanto a contenidos, los materiales recurrieron inicialmente a
temas conocidos por los estudiantes que estaban relacionados con el
ciclo agricola y con la vida comunitaria. Los profesionales responsa-
bles de la elaboracién de estos textos no sélo eran conscientes de la
necesidad y conveniencia de comenzar por situaciones familiares para
los alumnos, sino que ademds estuvieron siempre en contacto con los
destinatarios principales y estaban empapados de su contexto
sociocultural. No debe olvidarse, ademds, que trabajaban codo a codo
con los dirigentes y lideres aimaras, guaranies y quechuas que forma-
ban parte del equipo.

En el caso de la matematica, los materiales aprovecharon, como an-
teriormente se habia hecho en el Perd, la recuperacién de la yupana,
promoviéndose también e inicialmente la ensefianza de la matemdtica
en lengua originaria, para, luego, a partir del 3er y 4to grados pasar a
una fase de ensefianza bilingtie. En los primeros tres grados se priorizé
la ensefianza del lenguaje y matematica, aunque desde una perspectiva
de integracién curricular, recurriendo a temas de las ciencias sociales y
naturales. A partir del cuarto grado se elaboraron materiales para la
ensefianza de las ciencias de la vida, opcién integrada desde la cual se
abordaron los objetivos y temas del curriculo nacional vigente para la
ensefianza de las ciencias sociales y naturales.

19 La opcién por una metodologifa analitica, en el caso punefio, estuvo deter-
minada por el hecho que en la Reforma Educativa peruana de la década de
los ’70, se cambié de las metodologias sintéticas a las analiticas en la ense-
flanza de la lectoescritura en castellano y los textos escolares de distribu-
cién gratuita que llegaron a todos los maestros y maestras peruanos. Los
textos de iniciacién a la lectura y escritura en aimara y quechua, elaborados
por el PEEB-P, se basaron en esta metodologia, también por el caracter
morfémico y aglutinante de las lenguas en cuestién, a diferencia de la natu-
raleza més sildbica del castellano.



154 De resquicios a boquerones

Para la region quechua

Cuadro 6

Materiales elaborados por el EIB para el ciclo basico

Grado Lenguaje en Castellano Matematicas Ciencias
lengua indigena como L2 de la Vida

Primero Muju Vicufiita Yupay 1

Segundo Jallmay Siembra Yupay 2

Tercero Winay Pueblo Yupay 3

Cuarto Tikay Sauce Yupay 4 Pachapi kawsay-

ninchik
Quinto Puquy El pastor Yupay 5 Pachapi kawsay-
ninchik
Para la regidn aimara

Aiio Lenguaje en Castellano Matematicas Ciencias
lengua indigena como L2 de la Vida

Primero Wara 1 Los mismos que Maya

Segundo Wara 2 para el area Paya

Tercero Wara 3 quechua. Kimsa

Cuarto Wara 4 Pusi Jakawisata

Quinto Wara 5 Pichga Yatjatawi

Para la region guarani

Afio Lenguaje en Castellano Matematicas Ciencias
lengua indigena como L2 de la Vida

Primero Ararundai Ahora castellano  Papakaregua 1

Segundo Eireka Cupesi Papakaregua 2

Tercero Yateiresa Cupesi Papakaregua 3

Cuarto Nane Miari Cupesi Papakaregua 4

Quinto

Para la ensefianza del castellano como segunda lengua, en el caso
aimara y quechua, se recurrié a los materiales desarrollados en Puno,
adaptdndolos y adecudndolos sobre todo teméticamente a la situacién
boliviana, luego de un fallido intento de elaborar materiales propios y
diferentes; mientras que en el caso guarani si se elaboraron nuevos ma-
teriales, fuertemente influenciados, en sus primeros dos niveles, por las
experiencias llevadas a cabo en un proyecto de educacién bilingtie de la
Universidad Mayor de San Marcos, en comunidades quechuahablantes
de Ayacucho, Perd (cf. Ztiiga y otros 1987).

Los materiales del PEIB cubrieron inicialmente los cinco grados del
entonces ciclo basico de la educacién primaria, salvo en el caso guaran{
donde se elaboraron materiales s6lo para los primeros cuatro. Adicional-
mente, se publicaron algunos materiales de refuerzo, como, glosarios
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en aimara, guarani y quechua para facilitar la ensefianza en lengua indi-
gena y libros de cuentos y leyendas en estos idiomas. Entre estos mate-
riales complementarios, se incluyen una guia sobre cémo utilizar el dbaco
andino (por Martha Villavicencio), un libro de cuentos y leyendas uru-
muratos (en colaboracién con ASUR, otro de cuentos aimaras (por Juan
Carvajal), un compendio de cuentos guaranies (por Teko Guarani), un
volumen con registros sobre los nifios indigenas en la marcha indigena
(por Alex Contreras) y el periédico trilingtie (aimara, castellano y
quechua) Jayma (que dirigi6 Félix Layme).

Una vez concluido formalmente el PEIB, el UNICEF seguiria apoyando
distintas acciones en materia de EIB. Asf, por ejemplo, en coordinacién con
la Subsecretaria de Asuntos Indigenas y en coordinaciéon con el ETARE y,
posteriormente, con la Secretaria Nacional de Educacién, se apoyaron talle-
res realizados en el Oriente, Chaco y Amazonia para elaborar alfabetos para
las lenguas indigenas de esas regiones. En una primera instancia, un equi-
po encabezado por la lingiiista Colette Craig Grinevald, de la Universidad
de Oregon, Estados Unidos, en colaboracién con jévenes y adultos indige-
nas de cada uno de los 10 pueblos con los que inicialmente se trabajo, pre-
pard y concert6 alfabetos para 10 lenguas indigenas. Posteriormente, se
trabajarfa con 10 lenguas mds. Cuando comenzé el Proyecto Amazénico de
Educacién Intercultural Bilingtie (PAEBI) que apoya la Danish International
Development Agency (DANIDA) estas actividades se insertaron en la agen-
da del proyecto y el afio 2003 concluyeron con la publicacién de los prime-
ros 18 manuales sobre la escritura de estas lenguas.

Entre las actividades que el UNICEF continu6 apoyando en distintas
localidades del pais después de 1995, se encuentra también la publica-
cién de libros de referencia en aimara, guarani y quechua, sobre todo,
de libros de lectura, diccionarios y gramadticas referenciales. En el caso
guarani, produjo, ademds, en 1995 un libro para apoyar el desarrollo de
la lengua materna y para fomentar la reflexién metalingiifstica en los
educandos, a nivel del 6° grado. El libro Nee. Introduccién al estudio lin-
giitstico del idioma guarani para guarant hablantes, cuya elaboracién dirigi6
Bret Gustafson constituye hasta hoy en un ejemplo vélido de gramatica
pedagoégica para las lenguas indigenas bolivianas. En afios sucesivos se
producirian también otros titulos de refuerzo en guarani, como Yaeka
itande raikuere (1995), Arasape (1997), Kuarasi (1997) y Yasiendi (1997). En
el caso amazoénico se produjo una gufa de orientacién para el trabajo en
escuelas multigrado, cuya autora es Lady Barriga, y una guia para
hablantes de lenguas indigenas de manera que pueda sistematizar los
conocimientos que poseen sobre sus lenguas, a la vez que investigar y
sistematizar el conocimiento comunitario sobre los idiomas indigenas,
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de Bret Gustafson, bajo el titulo de Guia para la investigacion de nuestras
culturas y nuestros idiomas (1996), y que fue producto de los primeros
cursos de capacitacién organizados para jovenes y adultos indigenas
con sensibilidad e interés respecto del funcionamiento de sus lenguas,
con el fin de formarlos como investigadores de sus propias lenguas. Los
cursos conducidos por Lady Barriga y Bret Gustafson tuvieron como
marco los esfuerzos iniciales por hacer de Tumichucua el centro por ex-
celencia de formacién y capacitacién de recursos humanos indigenas.
Afos mds tarde, entre 1988 y 1999 el UNICEF promoveria la produccién
de diccionarios escolares en aimara, guarani y quechua. Estos dicciona-
rios fueron elaborados por Félix Layme, el aimara. José Domingo Véliz,
el guarani, y Alfredo Quiroz, el quechua; todos publicados en 1999. Si
bien y como se ve, el UNICEF continué promoviendo y apoyando la pu-
blicacién de mds y nuevos titulos para la educacién intercultural bilin-
giie, en rigor, en el periodo posterior al PEIB, se pierde la visién sistemd-
tica, basada en una planificacién meticulosa de materiales acordes con
una malla curricular previamente establecida para la educacién prima-
ria. Los libros publicados después de 1995 pueden ser considerados como
de refuerzo o apoyo a las dreas de lenguaje, como en el caso de los textos
guaranies, o de ciencias de vida o de referencia general, como en el caso
de los diccionarios; mientras que en el caso de los materiales elaborados
para la Amazonia estaban destinados a paliar en algo las carencias que
experimentaba la educacién de la poblacién indigena en esa region.

No obstante, varios de los temas y actividades que formaron parte
de los materiales del PEIB fueron incluidos en los médulos de la Refor-
ma Educativa, pero lo mds notorio es la vigencia persistente de estos
materiales, atin junto a los nuevos médulos de aprendizaje elaborados
en el marco de la Reforma. Algunos docentes contintian utilizando los
materiales del PEIB como textos complementarios e incluso existen ca-
sos en los que éstos son vistos, particularmente, en el primer afio como
el material fundamental para propiciar el aprendizaje de la lengua es-
crita, considerando a los médulos mas bien como material de refuerzo.
En la zona de Mizque, Cochabamba, por ejemplo, es relativamente nor-
mal que algunos maestros usen los libros Muju y Vicuiiita, junto a los
modulos. En la zona aimara también sucede esto y, sobre todo, durante
la ensefianza de castellano como L2, drea en la cual el texto Vicuiiita
constituye el tinico material de apoyo. También en el drea guarani ocu-
rre lo propio con el texto Ararundai.

Segtin los docentes entrevistados, con los textos del PEIB los alum-
nos aprendian mas radpidamente a leer y escribir en la lengua indigena y
en castellano, porque metodolégicamente iniciaban la alfabetizacién con
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silabas y palabras simples, y no como ahora con los médulos con pala-
bras y oraciones complejas. Claro estd que no se considera si la lectura,
tanto en idioma originario como en castellano, implica mds que la
decodificacién y abarca también el desarrollo de la comprensién lectora
por parte de los alumnos.

Cuando se habla por ejemplo de los materiales, los profesores y las profeso-
ras estaban muy metidos, estaban muy metidos en el asunto del manejo de
los materiales. Cuando trabajamos con el PEIB tenfamos materiales exacta-
mente para ensefiar a los alumnos y cuando aparece la reforma muchos
maestros no han podido manejar, no han podido escarbar la esencia que
tiene el [nuevo] material... (René Gémez, ex docente del PEIB de la region
guarani, 2003).

Nuestros materiales, después de la promulgacién de la Ley, han sido toda-
via manejados. Por ejemplo, el libro Muju que era el libro de escritura y
lectura para el primer afio y también nuestro libro Vicuiiita de ensefianza
de segunda lengua. La Reforma ha asumido los materiales del PEIB y ha
establecido la implementacién de la educacién bilingtie en las zonas don-
de la mayoria de las personas tienen el quechua como lengua materna (J.P.
Vargas, directivo del SEDUCA Cochabamba, ex técnico quechua del PEIB.
11.2003).

Antes tenfamos harto material, [hasta] ahora tengo libros en mi casa ...; mis
comparfieros también deben tener. A todos nos daban... (Tania Villegas, ex
alumna aimara del PEIB, 2003).

Participacion social en la educacién

Otra de las mayores rupturas con la educacién entonces vigente que
el PEIB promovio fue, sin duda, la relacionada con la participacién co-
munitaria en la educacién formal, mds especificamente en la escuela.
Con el PEIB, como lo manifiestan algunos actores en los testimonios si-
guientes, se promovi6 la participacién de los miembros de la comuni-
dad en la toma de decisiones en los temas referidos a la educacién for-
mal. Los padres de familia, y no sélo los dirigentes escolares, participaron
en eventos de socializacién del proyecto; se realiz6 una efectiva coordi-
nacién y toma de decisiones permanente entre docentes y padres de
familia respecto a temas de gestion educativa. Esta fue, al parecer, una
peculiaridad destacable durante la ejecucién del PEIB:

Teniamos dos delegados de la Confederacién Sindical Unica de Trabajado-
res Campesinos de Bolivia, igualmente la Confederacién de Maestros Rura-
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les mandaron dos delegados permanentes al proyecto. Entonces todo ese
conjunto de personas hicimos un equipo donde se mezclaba lo educativo,
lo social, 1o politico. Eso ha sido lo mds interesante... (Juan Carvajal,
exmiembro del INEL, extécnico aimara del PEIB y del CEA y actual especia-
lista en EIB de la Unidad de Desarrollo Curricular del Ministerio de Educa-
cién, 11.12.2003).

Si [refiriéndose a la ensefianza bilingiie], eso también se ha planificado.
Nosotros a nivel de taller hemos hecho evaluaciones para ver coémo estaba
marchando, tiene logro, no lo tiene, o tiene dificultad (Marcial Guevara,
padre de familia quechua y ex directivo escolar del PEIB. 11.2003).

Participé en la creacién del primer Concejo Educativo Comunal de Raqay-
pampa, en 1992, a pesar de la resistencia de algunos sectores. Este aconteci-
miento costé demasiado sacrificio conseguirlo con la decisiva participacién
del ex director de educacién rural, el profesor Ratl Montoya, el profesor
Severo La Fuente, el sefior Francisco Quisbert y el suscrito, pero obviamen-
te con el concurso de los comunarios y lideres de Raqaypampa. Uno de
ellos, don Florencio Alarcén, ahora es diputado... (Germdn Jiménez,
exdelegado de la CONMERB al PEIB y actual responsable de Proyectos
Educativos Indigenas en el Ministerio de Educacién, 11.2003).

Se ha trabajado con seis nucleos [sic] en Oruro, Potosi y Chuquisaca y se
pudo ver que no habia rechazo por parte de los padres de familia a la
implementacién de la EIB, porque las politicas educativas estaban disefia-
das de forma mads clara y ademds se explicé a los padres para que ellos
puedan coadyuvar en la EIB.

Claro que si, los padres de familia estaban muy convencidos, hasta el punto
que decfan que debia implementarse la educacién a partir de la lengua
materna de las personas ya que los nifos lograban manejar tanto su lengua
como el castellano. Creo que esos conceptos han sido demasiado validos
para que los padres puedan asumir ese reto y coadyuvar con la educacion,
como consecuencia de esto también han surgido los lideres; por ejemplo,
Florencio Alarcén, que es diputado suplente de Raqaypampa y que formé
parte del proceso de la EIB. Ademds es importante mencionar que en esta
comunidad se cre6 el primer consejo educativo comunal y a través del PEIB
(J.P. Vargas, directivo del SEDUCA Cochabamba y ex técnico del PEIB de la
region quechua. 11.2003).

Estd claro que la transparencia en la gestion pedagégica y la promo-

cién permanente de la participacién de los padres de familia en la temadti-
ca educativa fueron elementos que hicieron que la comunidad en su con-
junto, incluidos aquellos padres de familia que no tenian hijos en la escuela,
asumiera la educacién como parte de un proyecto mayor de desarrollo
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comunitario; es decir, como el deseo educativo o la meta educacional tra-
zada colectivamente por gran parte de los miembros de la comunidad.

El PEIB como experiencia piloto, desde un principio, buscé un soporte
sociopolitico en las organizaciones nacionales del campesinado, de los
indigenas y del magisterio rural. Este apoyo fue clave al momento de
implementar las acciones educativas ya que contaba con el aval de repre-
sentantes de las organizaciones indigenas y campesinas y de los maestros
rurales. Estos representantes, en coordinacién con las organizaciones co-
munitarias y los maestros de las unidades educativas, respaldaron la en-
sefianza bilingtie y la constitucién de los concejos educativos comunales.
No cabe duda que la participacion social coadyuvé a una apropiacién de
la propuesta curricular e ideolégica del PEIB. Este hecho ha sido también
destacado en evaluaciones y estudios realizados sobre el proyecto (cf.
Muiioz 1997, Gottret y otros 1995, Hyltenstam y Quick 1996).

Formacion de recursos humanos

Como se ha puesto de relieve, la cualificacién de los recursos huma-
nos en diversos niveles fue una de las actividades primordiales del PEIB.
Para ello, en el tercer trimestre de 1988 -con el apoyo financiero de UNICEF
Bolivia y de la Asesoria de la Cooperacién Técnica Alemana (GTZ) en el
PEEB-Puno, viajaron a la Universidad Nacional del Altiplano, de Puno,
Pert (UNAP), los becarios quechua y aimara hablantes. Por un afio, los
becarios se especializaron en lingiiistica andina y educacién en un pro-
grama universitario de postgrado que se nutria de las experiencias que
en materia de educacién bilingtie de lengua indigena y castellano se
llevaban a cabo en 40 escuelas rurales aimaras y quechuas del altiplano
peruano en el marco del PEEB-P. Entre otras dreas de especializacién, los
becarios bolivianos siguieron cursos en lingiiistica y sociolingtiistica
aimara y quechua, bases y fundamentos de la EIB, ensefianza de la len-
gua materna y del castellano como segunda lengua y elaboracién de
materiales educativos para la EIB.

En los afios siguientes, el UNICEF continué enviando becarios cada
afio a la UNAP, de manera de contar con un niimero mayor de especia-
listas. En total, entre 1988 y 1993 estudiaron en Puno, 75 profesionales
bolivianos, uno a nivel de maestria (cuatro semestres) y setenta y cuatro
en el dmbito de segunda especializacién profesional (dos semestres). De
estos 75 profesionales, 40 son quechuas, 21 aimaras, 11 guaranies y 3 de
tierras bajas del oriente (1 chiquitano, 1 trinitario y 1 moxefio). Las becas
de los alumnos de la segunda a la quinta promocién fueron cubiertas
por el UNICEF y el Ministerio de Educacién de Bolivia.
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Como parte de sus estudios, los becarios debian elaborar a su retor-
no al pafs una tesina que, recogiendo los conocimientos adquiridos en
Puno, les permitiese sistematizar su préctica y plantear nuevos derrote-
ros para la EIB boliviana. Pocos han sido hasta la fecha los que han lo-
grado hacerlo, entre otras razones, por lo intenso del trabajo en el cual
se involucraron al retornar al pafs. Entre el afio 2003 y 2004, la Universi-
dad Nacional del Altiplano, en coordinacién con los egresados, ofrecié
un curso semipresencial de actualizacién, de manera de permitir que
los egresados, que hasta entonces no lo habian logrado, elaboren sus
tesinas de segunda especializacién. A solicitud de los involucrados, el
Proyecto de Institutos Normales Superiores de EIB (cf. Capitulo V) apo-
y6 la participacién de los egresados de las cinco promociones del pro-
grama punefio en este curso. Treinta se acogieron a este apoyo y a enero
2005 diez de ellos habia concluido sus tesinas, otros diez esperan hacer-
lo hasta junio 2006 y los tdltimos diez en diciembre.

Cuadro 7
Primera promocion del programa de Segunda Especializacion
en Lingiiistica Andina y Educacion

N° Nombre Regidn Cargo

1 Pedro Apala Flores Aimara Ex coordinador nacional del PEIB, ex facilitador de la
capacitacion docente en lecturay produccion de tex-
tos en lengua originaria y actual técnico del CEA

2 Celestino Choque Villca Quechua Ex coordinador de la region quechua del PEIB, ex téc-
nico de formacion docente del MINEDU y ex
Viceministro de Educacion Escolarizada y Alternativa

3 Renato Martinez Mollo Quechua Ex técnico del Sistema de Medicion de la Calidad Edu-
cativa

4 Adrian Montalvo Montalvo Quechua Técnico de la Direccion de EIB

5 David Ramirez Ramirez Quechua Técnico del Instituto de Formacion Permanente
(INFOPER) de Potosi

6 Dionisio Sifiani Atto Aimara Ex Director Distrital de Puerto Acosta, actualmente
jubilado

7 Carmen Rosa Huanta Quechua Ex técnico de la UDC del Ministerio y ex funcionaria

del Municipio de La Paz
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Cuadro 8
Integrantes de la segunda y tercera promocion

Segunda promocion

N°  Nombre Region Cargo

1 Grover Arana Campos Quechua Docente del INS de Potosi

2 Nicacia Arnez Trujillo Quechua Coordinadora del Proyecto de Alfabetizacion Yuyay
Jap’ina

3 Salustiano Ayma Morales Aimara Técnico de la UDC del MINEDU

4 Paulino Ayma Villca Aimara Docente del INS Caracollo

5 Lionel Cardona Nogales Quechua Director General del INS de Paracaya y ex técnico
del MINEDU

6 Basilio Fernandez Lopez Quechua Docente del INS de Vacas

7 Inocencio Flores Romero Quechua Técnico de la Direccion de EIB del MINEDU

8 Gregorio Gabriel Colque Quechua Director General del INS de Vacas

9 Francisco Laura Nina Aimara Ex Asesor Pedagégico, Alcalde de Patacamaya

10  Cristina Prado Rojas Quechua Ex facilitadora del Programa de Capacitacion Docente

11 Esteban Quispe Alanoca Aimara Técnico de la UDD del MINEDU

12  Gladis Sinani Flores Quechua Técnico de Programa de Alfabetizacion en Chuquisaca

13 Pablo Francisco Solis Quechua No se tiene informacion

14 Herndn Vargas Cazorla Quechua Ex docente del INS de Chayanta y director de unidad

educativa en Potosi

Tercera promocion

N°  Nombre Region Cargo principal

1 Damian Apaza Mamani Aimara Ex facilitador del Programa de Capacitacion Docen-
te y docente del INS de Santiago de Huata

2 Oscar Aramayo Caballero Guarani Ex Director del INSPOC

3 Fanor Chavez Corcuy Guarani Docente del INSPOC

4 Wilfredo Flores Rodriguez Quechua Ex asesor pedagdgico de Chuquisaca

5 Ernesto Grimaldos Durédn Quechua Ex facilitador del Programa de Capacitacion Docente

6 Nancy lllescas Gallardo Guarani No se tiene informacion

7 Elmer Montafio Serna Quechua Director Académico del INS de Vacas

8 Teresa Nina Perez Aimara Ex asesora pedagégicay docente del INS de Caracollo

9 Paulina Saravia Sandoval Quechua Ex asesora pedagégica vy facilitadora del Programa
de Capacitacion Docente

10  Silverio Villasanti Chamba Aimara Docente del INS de Santiago de Huata

La mayoria de los egresados del programa punefio trabaja atin en el
campo de la EIB. Salvo 9 de ellos (12%), los 66 restantes ocupan cargos en
distintos niveles: en calidad de directivos y docentes de institutos norma-
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les superiores, como funcionarios del Ministerio de Educacién y en insti-
tuciones privadas, pero en directa relacién con la aplicacién de la EIB.

Alos egresados de Puno se suman dos profesionales bolivianos mas
que fueron becados por el PEIB para cursar estudios en una licenciatura
especial en ligiifstica andina y educacién bilingiie que ofrece la Univer-
sidad de Cuenca, Ecuador, desde 1990, para profesionales que habiendo
completado satisfactoriamente sus estudios de licenciatura en discipli-
nas directamente relacionadas con la EIB no habian logrado elaborar las
respectivas tesis. Addn Pari, egresado de la Universidad San Francisco
Xavier de Sucre, y Gladys Mdrquez, egresada de la Universidad Mayor
de San Andrés, estudiaron por un afio y medio en Ecuador y lograron
obtener su licenciatura en lingtiistica andina y educacién bilingiie, gra-
cias al apoyo financiero del UNICEF. Estos dos profesionales trabajaron
por largos afios en el marco de la EIB de la Reforma Educativa, practica-
mente desde los inicios de su implementacién.”

Este grupo de profesionales, sin duda, se constituye en un colectivo
de recursos humanos calificados en la temdtica de educacién bilingtie e
interculturalidad para la educacién formal. Varios de ellos asumieron
cargos importantes en el PEIB y actualmente muchos de ellos asumen
responsabilidades de conduccién, coordinacién y ejecucion de acciones
educativas relativas a la EIB, sea en sus respectivas regiones sociolingtifs-
ticas o en el nivel nacional. Consideramos que estos profesionales boli-
vianos pueden aportar ain mds todavia en el proceso de la EIB que se
ejecuta en Bolivia. Con la finalidad de concretar dicha aspiracién y que
éstas personas puedan acceder a cargos de mayor responsabilidad en el
proceso de Reforma Educativa boliviana, la UNAP y el Proyecto de Insti-
tutos Normales Superiores de EIB (PINS-EIB) coauspiciaron cursos de
actualizacién y tutorfas para la elaboracién de las tesinas correspondien-
tes y, de ese modo, posibilitar que estos profesionales obtengan la acre-
ditacién académica correspondiente.” Otro grupo de 20 exbecarios, con
apoyo parcial del (PIS-EIB) también en el afio 2004 cursaba estudios de

20 Hasta noviembre de 2005, Adédn Pari ocupd, desde su creacién en el afio
2004, 1a Direccién de EIB del Ministerio de Educacién, luego haber formado
parte de otras dependencias del mismo Ministerio, siempre en relacién di-
recta con la EIB. En diciembre 2005 asumi6 el cargo de Oficial de Educacién
del UNICEF. Por su parte, Gladys Médrquez es miembro del equipo de mo-
dalidades educativas de la Direccién de Desarrollo Curricular y es respon-
sable del idioma quechua.

21 30 egresados de Puno participan en estos cursos de actualizacion.
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complementacién a nivel de Licenciatura en EIB en la Universidad Ma-
yor de San Simén de Cochabamba, institucién que ha convalidado la
mayoria de asignaturas cursadas en Puno.

El PEIB, por otra parte, invirti6 tiempo y recursos en la capacitacién
de los maestros de las mds de 100 escuelas que atendié. Los maestros
recibieron periédicamente capacitacién para aplicar el nuevo curriculo
y los materiales educativos y varios de ellos se involucraron también en
la produccién de materiales educativos.

Los maestros recibian dos cursos al afio, de dos semanas cada uno,
uno al inicio del afio escolar y el segundo en la vacacién de invierno;

Cuadro 9
Integrantes de la cuarta y quinta promocion

Cuarta promocion

N°  Nombre Region Cargo principal

1 Claudio Andrés Santiesteban  Guarani Técnico de la UDC del MINEDU

2 Daniel Arroyo Martinez Quechua Ex asesor pedagdgico de Chuquisaca

3 Adolfo Aruchari Pefia Guarani Ex asesor pedagdgico

4 Herlan Ayreyu Cuellar Guarani Técnico de Editorial Santillana

5 Cristina Bonifacio Condori Aimara Docente del INS de Caracollo

6 Paulina Bustillos Ibarra Quechua Ex asesora pedagdgica y docente INS de Potosi

7 Faustino Calcina Yucra Quechua No se tiene informacion

8 Francisco Campos Justiniano Aimara No se tiene informacion

9 Lucas Chorez Quiviquivi Chiquitano  Técnico del Centro de Produccion de Materiales de
San Antonio de Lomerio

10  Donato Espinoza Flores Aimara Ex asesor pedagdgico de Oruro

11 Moisés Gélvez Quezada Guarani Ex director académico y actual docente del INSPOC

12 Edgar Iriarte Valderrama Quechua Ex asesor pedagdgico de Cochabamba

13 Juana Janco Ch. Quechua Ex asesora pedagogica y docente del INS de Potosi

14 Germéan Mamani Taquichiri ~ Aimara Docente del INS de Caracollo

15  Reynaldo Noza Ichu Trinitario Técnico de la Direccion de EIB

16  Eva Paillo Opi Aimara Docente del INS de Chayanta y ex facilitadora del
Programa de Capacitacién Docente

17  Fabidn Pozo Aldaba Quechua Ex asesor pedagdgico de Chuquisaca

18  Omar Ruiz Barrientos Guarani Director Académico del INSPOC

19  Maria Sahonero Terrazas Quechua Coordinadora de EIB de Fe y Alegria Cochabamba

20  Indalicio Vargas Coca Quechua Tesista de maestria en EIB

21 Mario Villarroel Cevallos Quechua Ex asesor pedagdgico y técnico de la Editorial
Santillana

22 Venancio Vito Layme Aimara No se tiene informacion
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Quinta promocion

N°  Nombre Regién Cargo principal

1 Adda Ajhuacho C. Quechua Ex asesora pedagogica de La Paz

2 Aquelino Alvarado B. Aimara Docente del INS Caracollo

3 Ana Maria Aquino A. Guarani Docente del INSPOC

4 Susana Calcina Ch. Aimara No se tiene informacion

5 Anastasio Chura A. Aimara Docente del INS de Warisata

6 Armando Claros J. Quechua Docente del INS Chayanta

7 Viviana Copa C. Aimara No se tiene informacion

8 Tomasa Copacondo Ch. Aimara Docente del INS Chayanta

9 Afrain Cruz Ch. Quechua Ex asesor pedagdgico

10  Flora Diaz R. Quechua Jubilada

11 Eulogio Gutiérrez B. Quechua Técnico de la Direccion Distrital de Educacion de San
Lucas

12 Reyna Lazcano C. Quechua No se tiene informacion

13 Patricio Llanos C. Quechua Ex asesor pedagdgico de Potosi

14 Sabino Samuel A. Guarani Docente del INSPOC

15 José Montafio G. Quechua Produccion de textos en Potosi

16  Ignacio Mollo M. Quechua Ex asesor pedagdgico de San Lucas

17  Inocente Pefia T. Moxefio Coordinador del Bachillerato Pedagégico del Progra-
ma Amazonico de EIB

18  Emilia Peralta P. Quechua Docente de unidad educativa en Chuquisaca

19 Maria Dora Rivero M. Quechua Docente de unidad educativa en Cochabamba

20  Felicidad Sacari E. Quechua Docente del INS Caracollo

21 Tomas Villca M. Aimara Docente del INS de Warisata

22  Bernabé Yavita A. Guarani Técnico de SIMECAL

NB. A diciembre 2004.

ademds, al final de gestién se realizaba un taller de evaluacién. Por lo
general, los cursos y los talleres que se realizaban no interferian el desa-
rrollo de las actividades pedagédgicas. Los temas que se abordaron en
los eventos de capacitacién fueron: escritura de las lenguas indigenas,
cultura andina, EIB, curriculo de la EIB, metodologia en las cinco dreas,
gramdtica, normalizacion idiomadtica y elaboracién de materiales (PEIB
Region Quechua 1994: 13). En busca de mayor eficacia, la capacitacién
se realizaba de manera directa, en tanto los especialistas entraban en
contacto directo con los capacitandos, sin recurrir a la estrategia en cas-
cada. Participaron en la capacitacién tanto los miembros de los equipos
técnicos como especialistas internacionales que apoyaron el desarrollo
del proyecto.
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La capacitacién docente se constituyé en un area estratégica para la
implementacién del nuevo proyecto. El PEIB cualificé recursos humanos,
para que asuman diversas tareas, mucho antes de dar inicio al proyecto en
las escuelas y en las aulas seleccionadas. Este aspecto, segtin varios actores,
es una positiva peculiaridad del PEIB que, probablemente, por su disminui-
da cobertura geogréfica y poblacional pudo realizarse con bastante éxito.

En la capacitacién del PEIB ya no nos daban una orientacién sobre una pla-
nificacién y metodologfa rigida, si no méds bien una planificacién mas flexi-
ble, més funcional para que nosotros podamos desarrollar... (Lucila Aquino,
ex docente PEIB, region guarani, 2003)

Antes de empezar este gran proyecto [el PEIB], se ha capacitado a los do-
centes. Ese ha sido el primer paso que se ha dado. En primera instancia han
sido 22 maestros quienes han sido [elegidos] para empezar el proyecto, he
sido participe en la primera capacitacion... (Gloria Sanku, ex docente PEIB,
regién guarani, 2003)

El nicleo ha sido un centro de capacitacion en aquellos afios de 1990. Habia
docentes que tenian su postgrado de Puno, bastante buenos, ellos han capaci-
tado en metodologia de EIB y han implementado. Desde ese tiempo hasta
ahora hemos decaido, muchos de los profesores han salido, estdn en las nor-
males, como técnicos... (Santos Choque, docente EIB, regién aimara, 2003).

Creo que la formacién docente estaba muy bien dirigida. En principio, antes
de la implementacién del PEIB, se ha capacitado en Puno a gente de las tres
regiones. Luego estas personas de Puno se convirtieron en capacitadores de
los docentes, recorrian regiones como la zona aimara, quechua y guarani,
porque en estas tres zonas lingtiisticas fue donde se implementé el PEIB. [...]
El hecho es que no se ha garantizado simplemente la permanencia de los
maestros capacitados en las escuelas de por lo menos tres anos. Aquellos
maestros capacitados luego de la desaparicién o conclusién del PEIB han asu-
mido otros roles, ninguno de ellos ha fracasado. (J.P. Vargas, directivo del
SEDUCA Cochabamba, ex docente y técnico departamental PEIB, 11.2003)

Como se destaca en esta tiltima cita, el PEIB logr6 que los docentes
capacitados permanezcan en sus escuelas por tres afios. Tal vez esto no
hubiese sido posible de no haberse contado con un incentivo financiero
por parte del Ministerio de Educacién. De igual modo, la presencia de
los becarios y su papel como capacitadores es atin recordada por los
maestros entrevistados y se constituyé en un apoyo adicional a los do-
centes y en un incentivo hacia un mejor desempefio. Que los técnicos
estuviesen periédicamente en el campo, en acciones de seguimiento tam-
bién contribuyé a la aceptacién y desarrollo del proyecto, en un contex-
to en el cual los maestros y maestras se sentian o s6lo o tnicamente
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fiscalizados por los supervisores de entonces. Algunos docentes ade-
mads recuerdan que la capacitacién recibida también conté con expertos
internacionales. Todo este apoyo contribuy6 a la forja de una identidad
particular del maestro bilingtie que se vefa a sf mismo como un eslabén
en una cadena de transformacién de la docencia de la cual su sindicato
formaba parte integral y decisiva.

Una vez concluido formalmente el PEIB, como en otros dmbitos del
quehacer de la EIB boliviana que se han mencionado en anteriores sec-
ciones de este capitulo, el UNICEF continué apoyando la formacién de
recursos humanos en este campo. Ello ocurri6 particularmente en la re-
gién guarani y en el &mbito de su programa de desarrollo de la regién
guarani —el PROGUARANI-. En ese contexto apoyé una iniciativa de la
APG en cuanto a la formacién inicial docente, creandose el Centro Guarani
de Formacién Docente, en Camiri. UNICEF otorgé asistencia técnica y
financiera a este centro, por entre dos y tres afios, entre 1995 y 1998,
antes de su conversién en el Instituto Normal Superior de los Pueblos
Indigenas del Oriente y el Chaco INSPOC. (Véase el capitulo V y la tesis
de Bret Gustafson 2002). La creacién de este centro sigui6 a una fallida
iniciativa anterior apoyada por el UNICEF, la cual, en coordinacién con
la Secretaria de Asuntos Etnicos, de Género y Generacionales y con la
CIDOB y la APG, buscé crear un gran centro de formacién de recursos
humanos indigenas para las tierras bajas en la localidad de Tumichucua,
Riberalta, Beni, recuperando y aprovechando las instalaciones que el
ILV dejara en esa zona en 1985, cuando abandon¢ formalmente Bolivia.
Alli, entre 1993 y 1995, tuvieron lugar algunos cursos de capacitacién
sobre EIB y escuela multigrado desarrollados con apoyo de UNICEF, asi
como también los primeros intentos de puesta en vigencia de lo que la
ley estipulaba respecto de los bachilleratos pedagdgicos.?? (Véase tam-
bién el capitulo V.)

22 Entre otros problemas, ademds de la distancia y de los altos costos de man-
tenimiento de las instalaciones, que ponian en entredicho la sostenibilidad
del centro de Tumichucua, se suscitaron serios problemas entre diversas
instancias gubernamentales que disputaban la propiedad de las instalacio-
nes: el Municipio de Riberalta, la Fuerza Aérea Bolivia, la Secretarfa Nacio-
nal de Educacién y la Subsecretaria de Asuntos Etnicos. Hoy el terreno y las
instalaciones son propiedad del Municipio de Riberalta y allf funciona un
hotel y un centro recreativo. Una circunstancia que impidié un mejor apro-
vechamiento de Tumichucua fue la falta de documentacién legal sobre la
propiedad del terreno y de las instalaciones y la ausencia de documentos
relativos a la transferencia de Tumichucua del Instituto Lingiifstico de Ve-
rano al Ministerio de Educacién de Bolivia.
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Niveles de coordinacion

Un aspecto que la mayoria de los actores del PEIB destaca es la rela-
cién estrecha y una coordinacién eficiente en dos dmbitos claramente
diferenciados. A nivel macro, representantes de la CSUTCB y de la
CONMERB y técnicos nacionales y departamentales del PEIB mantuvie-
ron permanentes contactos y relaciones fluidas de cara, fundamental-
mente, a persuadir a los docentes, padres y madres de familia respecto a
las ventajes de la EIB, asi como también para la constitucién de los con-
cejos educativos comunales en las unidades educativas donde se
implementaba el PEIB. En un nivel micro, se establecieron también rela-
ciones y niveles de coordinacién entre docentes y padres de familia, entre
docentes y alumnos, entre docentes y técnicos, asi como entre padres de
familia y técnicos en cada una de las unidades educativas. Por el hecho
de que esta experiencia educativa se realizé en pocas comunidades, re-
sulté facil que existiese una relacién estrecha entre los varios sujetos y
actores que participaron en el PEIB.

A mi me ha parecido [refiriéndose al PEIB] bien nomds. Pero se vio una ma-
yor coordinacién de los padres de familia y alumnos, y también con el per-
sonal docente. En los inicios ha sido como un combate y nosotros no cono-
cfamos muy bien todavia [...]; nosotros hemos comunicado que como padres
de familia tenemos que ayudar... (Marcial Guevara, padre de familia
quechua y ex directivo escolar del PEIB. 11.2003).

La comunicacién permanente entre los diversos actores estuvo
intermediada por eventos de difusién de la propuesta, cursos de capaci-
tacién a docentes y padres de familia, talleres de seguimiento y evalua-
cién del proceso educativo; es decir, se realizaron diversos eventos que
hacian que los actores se encontrasen permanentemente y tomaran de-
cisiones sobre la marcha de la educacién en cada comunidad y unidad
educativa. En otras palabras, en gran medida el PEIB se gestiond in sifu y
aunque existia un equipo técnico de nivel nacional, muchas de las deci-
siones se tomaron tanto abajo, en la unidad educativa y en interaccién
con el consejo educativo respectivo, como en la supervisoria o en la di-
reccién departamental correspondiente. Ese fue, por ejemplo, el caso
del PEIB guarani. La supervisoria de Camiri era la responsable de en-
contrar respuesta a problemas especificos que tenfan lugar y las instan-
cias locales de la APG las que velaban porque los acuerdos se cumplie-
sen y los problemas se resolvieran. No obstante, es necesario reconocer
que la propia existencia de un equipo especifico de EIB en el nivel cen-
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tral y la intermediacién del UNICEF contribuian a una gestién dgil y poco
influenciada por la burocracia ministerial.

Sibien la coordinacién con las autoridades gubernamentales en dis-
tintos niveles de administracién del sector asi como con las dirigencias
gremiales campesinas, indigenas y magisteriales de la APG, la CSUTCB y
la CONMERB fue buena, ésta no fue lo suficientemente fluida ni inclu-
yente con otros sectores de la sociedad boliviana, entre los que cabe se-
fialar particularmente a las iniciativas que también surgfan sobre todo
desde la Universidad Mayor de San Andrés (UMSA). Como se sefial6 en
el capitulo anterior y también en paginas anteriores, la UMSA es uno de
los centros de educacién pioneros en cuanto a la atencién de profesores
rurales hablantes de aimara y quechua y de su profesionalizacién como
especialistas en lenguas andinas. En este marco también la UMSA llevé a
cabo una experiencia de EIB aimara-castellano en comunidades rurales
aimaras de tres provincias pacefias que temporalmente coincidan con
los primeros afios de aplicacién del PEIB-MEC-UNICEF (cf. Gémez 1994).
Como se destacé en paginas anteriores, en este marco también se desa-
rrollaron lexicones especializados para facilitar el uso del aimara como
lengua vehicular de la educacién, desde una perspectiva de normaliza-
cién (Mendoza y otros 1991). Si a la existencia de este proyecto universi-
tario de EIB, afiadimos la presencia de otras iniciativas en el mismo cam-
po dirigidas a la educacién de adultos en distintas localidades del pafs,
mayores esfuerzos debieron haberse desplegado a generar didlogo,
interaccién e intercambio entre todos los concernidos e interesados. De
esta forma se hubiesen podido evitar o al menos aminorar la oposicién
al avance de este proyecto y de la EIB en general, por parte de profesio-
nales comprometidos con esta tarea que se sintieron excluidos por los
equipos técnicos del PEIB, particularmente en el drea aimara. No obstan-
te, resulta interesante anotar que la oposicién mencionada surge tinica-
mente cuando el PEIB estaba a punto de convertirse en politica de Esta-
do, en tanto sus principales supuestos y muchos de sus productos eran
incorporados al proceso de Reforma Educativa.

Apoyo técnico y financiero

Este proyecto no hubiese sido posible sin el apoyo de UNICEF. La vo-
luntad y la decision politica de los actores principales, si bien imprescin-
dibles, requerian de apoyo técnico y financiero. El apoyo de UNICEF se
concretd en las siguientes acciones: (i) asistencia técnica especializada en
el disefio de la estrategia global del proyecto, en la elaboracién de mate-
riales educativos para la EIB y en el disefio de la evaluacién longitudinal
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(ii) formacién y capacitacién de docentes, (iii) financiamiento de acciones
de seguimiento y evaluacion, incluida la evaluacién externa y longitudinal
del proyecto, (iv) equipamiento de las oficinas del proyecto en sus tres
sedes: La Paz, Sucre y Camiri, (v) difusién del PEIB y (vi) investigaciones
y consultorias nacionales e internacionales (Choque C. 1996)>.

Es necesario también mencionar que el Estado boliviano, mediante
el Ministerio de Educacién de esa época, contribuy6 al PEIB otorgando
items a los docentes, directores y técnicos involucrados en el proyecto.
De igual modo, proporciond la infraestructura y el equipamiento esco-
lar necesarios. Es pertinente sefialar también que, para garantizar la per-
manencia docente en las unidades educativas, se logré que el ministerio
incremente, en un 20%, los salarios de los docentes que trabajaban en
las unidades en las que se implementaban las propuestas del proyecto
(Ibid.: 38).

El apoyo del UNICEF, a partir de 1991, fue posible gracias a la contri-
bucién financiera sueca. Rebeca Borda, Oficial de Programas de Educa-
cién e Investigacion de la Cooperacién Sueca, nos informé que Suecia
desembols6 a UNICEF, desde 1991 hasta 2003, fondos exclusivamente
para el PEIB, en dos etapas de programacion financiera y programatica:
cuando fue todavia un proyecto, entre 1990 y 1995, y cuando se convir-
ti6 en politica educativa estatal, desde 1995 hasta el 2003 (R. Borda, co-
municacién personal, 12.2003).* La Cooperacion Sueca considera conti-
nuar con su apoyo al desarrollo de la EIB en Bolivia, pero mediante otra
modalidad. Lo hace ahora directamente, sin intermediacién alguna, a
través del Fondo Comtn (Basket Fund) de apoyo al sector educacién,
tal como en la actualidad apoya también a los Consejos Educativos de
Pueblos Originarios (CEPO), juntamente con la Cooperacién Holandesa,
la finlandesa y la alemana. En su opinién, el apoyo intermediado por

23 Diversos especialistas internacionales apoyaron el desarrollo del proyecto,
entre ellos participaron los reconocidos lingtiistas Rodolfo Cerrén-Palomi-
no (Pert) y Bartomeu Melid (Paraguay), asesorando el proceso de
escrituracién de las lenguas aimara y quechua y guarani, respectivamente;
Martha Villavicencio (Perti), en el drea de matematica; Martha Espitia (Co-
lombia), en ciencias de la vida; Madeleine Zufiiga (Pert), en ensefianza de
castellano como segunda lengua en el drea guarani; y Luis Enrique Lépez
(Pert), en el drea de lenguaje y en el asesoramiento general del proceso.

24 Lucia D’ Emilio corrobora esta informacién al sefialar que “el proyecto fue
llevado a cabo [...] con el apoyo técnico y financiero de UNICEF y varios
donantes, especialmente el gobierno sueco a través de ASDI” (D’ Emilio
2003: 35).
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UNICEF habria cumplido su ciclo. Siendo ahora la EIB una politica de
Estado, se requiere de otras estrategias de apoyo que empoderen directa-
mente al Estado boliviano en su condicién de primer responsable de la
estrategia educativa nacional y de la EIB.

2. Apreciaciones sobre el PEIB y sus resultados

Como en toda nueva experiencia educativa, los padres y madres de
familia de las comunidades donde se inici6 el PEIB manifestaron al co-
mienzo cierta incertidumbre y cuestionamiento y también algo de re-
chazo a la nueva propuesta educativa:

Creo que, en un principio, los padres de familia no estaban de acuerdo, en
algunos lugares, para que los nifios pudieran aprender en su propia lengua.
Tanto los técnicos como los profesores han trabajado con los padres para
hacerlos conocer... cudl era el propésito, cudl era el objetivo. Entonces yano
hubo tanto problema. (Giovanna Rojas, ex docente PEIB, regién guarani.
10.2003).

Nosotros para implementar el PEIB [en las escuelas] ya trabajamos un afio
antes, estuvimos caminando detrds de los padres de familia el afio 1989 y a
partir de 1990 recién implementamos... (J. P. Vargas, directivo del SEDUCA
Cochabamba y ex técnico de la regién quechua del PEIB. 11.2003).

Dice que antes habia rechazo [a la ensefianza en quechua], porque el pro-
yecto habia empezado casi el 90. Cuando yo llegué ya los padres estaban
concientizados, ya habian aceptado que sus hijos aprendan en quechua.
Aceptaron tranquilamente; yo he trabajado sin ningtin problema (Juan Car-
los Romaén, Profesor, Ntcleo Toralapa de Tiraque, y ex docente PEIB, regién
quechua. 10.2003).

Los promotores del PEIB, para contrarrestar el rechazo inicial, rea-
lizaron un trabajo de divulgacién de la propuesta antes de su aplica-
cién en las unidades educativas, a través de eventos (talleres, cursos,
seminarios) con la finalidad de persuadir a los padres de familia so-
bre las ventajas de la EIB. A ello debe anadirse la socializacién y di-
vulgacién periédica de los resultados iniciales logrados por los alum-
nos; sobre todo en cuanto al desarrollo de la lectura y escritura en las
lenguas originarias y en castellano. Esto hizo que los padres y madres
de familia fueran aceptando gradualmente la propuesta educativa bi-
lingtie e intercultural y que, al final de cuentas, ésta constitufa una
buena opcién:
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Mi hijo ha resultado mejor alumno, ha vencido o sobrepasado a sus herma-
nos mayores, por eso digo yo que la ensefianza en aimara y castellano es
mejor para nuestros hijos. (Testimonio de padre aimara, recogido por N.
Mengoa 1995)

Tengo una hija que estd en intermedio y estudié en la EIB, le estd yendo
bien. Ahora tengo otra hija en quinto grado. También estd bien. A parte de
ellos tengo dos hijos menores que les puse en escuela castellana y pienso
cambiarlos a la escuela EIB porque es mejor, aprenden con mads facilidad.
(Madre guarani)®

No obstante, hay que reconocer que por dar mds énfasis a la ense-
flanza de y en la lengua originaria no se lograron resultados equivalen-
tes en cuanto al aprendizaje del castellano.

Parece que el castellano no hablan muy bien, para nosotras que deben ense-
flar mejor el castellano, para que los nifios hablen sin miedo y mejor. (Ma-
dre de familia, testimonio recogido por Nora Mengoa en 1995, en el drea
aimara)

En castellano no podemos porque no retenemos en nuestras cabezas como
en el quechua. (Nifio quechua de 5to grado)*

En castellano es un poco més dificil y no podemos hablar bien [y es que] el
castellano hablamos sélo en la escuela con los profesores. (Testimonio de
alumna quechua recogido por Nora Mengoa en 1995)

En nuestras casas hablamos quechua por eso no podemos aprender el cas-
tellano. Si en nuestras casas todos hablarian en castellano, podemos hablar.
(Nifio quechua de 5to grado)

Como se puede apreciar, los tres dltimos nifios quechuas son
concientes de las dificultades relativas al aprendizaje y uso del castella-
no. De un lado, saben que si sélo se habla castellano en la escuela, resul-
tara dificil aprenderlo y menos atin usarlo con naturalidad; las cosas
s6lo podrian salir diferentes si hubiese mayor oportunidad de eso. De
otro lado, se trata de aprender una lengua diferente que resulta dificil
de retener.

Algunos docentes que participaron en el PEIB, cuando comparan las
opiniones de los padres de familia respecto al rechazo a la EIB de la Refor-

25 Testimonio tomado de D’Emilio 2003:62.
26 Testimonio tomado de D’Emilio 2003:55.
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ma, sefialan que entonces dicha reaccién contraria no era tan fuerte como
la que existe ahora. La razén fundamental es que con la EIB de la Refor-
ma en mds de seis afios, en algunas escuelas, los alumnos realmente no
lograron apropiarse de la lectura y escritura bilingties. En contraste, con
el PEIB, desde la percepcién de padres y maestros, los alumnos desarro-
llaban dichas competencias “maximo hasta el segundo o tercer grado
del nivel primario”. Evidentemente, la representacion de los padres y
maestros se basa mds en la decodificacién que en una lectura compren-
siva o que en la produccion de textos producto de su iniciativa y creati-
vidad; empero, se trata de un punto de vista que es necesario tomar en
cuenta.

Por su parte, los nifios y nifias que participaron en el proyecto en
entrevistas y grupos focales realizados en 1995, manifestaron su adhe-
sion total a la EIB, siendo las nifias las mds claras al respecto: “todos
prefieren la educacién bilingiie a la educacién impartida exclusivamen-
te en castellano. Las respuestas son inmediatas y mds decididas en los
grupos de nifias, quieren una educacién en las dos lenguas hasta los
niveles de estudio superiores. [...] Para nifios y nifias aprender en su
lengua materna es ‘mds facil’, porque ‘se entiende mads’, ‘se comprende
mejor’, [y] ‘es mds rdpido’ (D’Emilio 2003:54).

Comprendemos mejor en aimara, para luego entender el castellano. (Nifia
aimara de 5to grado)

Leemos y escribimos bien en quechua. (Nifio quechua de 5to grado)
En nuestro idioma es mds bonito, porque escribimos como hablamos. (Nifia
guarani)

No es dificil aprender tanto en aimara como en castellano, desde cuando
hemos entrado no habia dificultades en aimara y castellano, igual nomads
hemos aprendido. (Nifia aimara de 5to grado)

No nos cuesta escribir ni leer en guarani y castellano, nos ha gustado. (Nifio
guarani de 5to grado)

Sobre la base de opiniones como éstas, los ex alumnos del PEIB con-
sideraban que la EIB debia continuar hasta al menos el ciclo intermedio
(6to a 8vo afios de escolaridad) o el medio (los cuatro afios de la secun-
daria) porque de esa forma “se aprende mejor” (Ibid.). Razones como
éstas deben haber llevado a un grupo de alumnos egresados del PEIB,
diez afios después de concluida la experiencia, a considerar que la EIB
habia sido la mejor opcién para ellos. Con un castellano fluido, claro y
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de una notoria mejor calidad estructural de la usual en estos casos, uno
de ellos estaba por ingresar a la universidad, pues queria ser abogado
para llegar a ser alcalde; otras tres consideraban que lo aprendido en la
escuela primaria constituia la base sélida sobre la cual luego habian he-
cho su secundaria para estar ahora en un Instituto Normal Superior,
prepardndose precisamente para ser docentes de EIB; una que no habia
logrado llegar mds alld del bachillerato pensaba que la EIB le habia per-
mitido cumplir roles directivos en su comunidad. Todos consideraban
que el aprendizaje y desarrollo de su lengua materna les habia servido
de mucho, e incluso se enorgullecian del buen manejo oral y escrito que
tenfan de lalengua indigena.” Aunque no pudieron explicitarlo, fueron
estas competencias verbales las que constituyeron los cimientos sobre
las cuales construyeron sus aprendizajes, sobre todo a partir de la segu-
ridad personal y la visién positiva de si mismos que aprendieron poco a
poco a descubrir y cimentar.

Uso de las lenguas en la ensefianza y el aprendizaje bilingiies

Uno de los componentes que, en la mayoria de los casos, observan
los entrevistados cuando se trata de emitir juicios respecto a los resulta-
dos de la aplicacién de la EIB es el relativo al desarrollo de competencias
de lectura y escritura en la lengua originaria y en castellano:

Estudié en guarani y castellano, fue bien y aprendi muchas cosas. Aprendi
a leer y escribir en guarani ahora no me cuesta hacerlo, antes los ancianos
nomds hablaban y los jévenes sabiamos algunos nombre nomds (Maria
Montero, ex alumna guarani del PEIB que estudia en el INSPOC, 2004).

Pero en realidad nosotros debemos aprender a hablar bien en espafiol y
bien en aimara, depende de nuestra voluntad que sepamos bien los dos
idiomas. Con sélo hablar el aimara no podemos hablar bien el espaiiol (Ce-
linda Benitez, ex alumna aimara del PEIB, 2003).

Ensefiamos en quechua y a la vez también trabajamos con castellano. Ya no
empleamos los cuadros diddcticos. Solamente completamos las letras que
faltan de L2 en las oraciones, con unos papelégrafos, asi implementamos.
Pero veo que los alumnos [en el PEIB] lefan correctamente en quechua y en
castellano (Juan Carlos Romadn, Profesor del Nticleo Toralapa, Distrito de
Tiraque, y ex docente del PEIB, regién quechua. 10.2003).

27 Testimonios recogidos en un taller realizado en la Universidad Mayor de
San Simén con 15 jévenes, hombres y mujeres, egresados del PEIB.
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El alumno tenia que aprender primero en su lengua nativa que es quechua
y también en lengua segunda que es castellano; aprendieron paralelamente
los dos idiomas. Si, eso también se ha planificado [el aprendizaje de los dos
idiomas], nosotros a nivel de talleres hemos hecho evaluaciones, como esta
marchando, tiene logro, no lo tiene, tiene dificultad... (Marcial Guevara,
padre de familia quechua y ex directivo escolar del PEIB.11. 2003).

He aprendido [a leer y escribir en quechua] desde primero de primaria has-
ta sexto curso. Mds que todo hemos aplicado puro quechua. En realidad [la
EIB] me gust6 mucho cuando estaba alld en Raqaypampa. Pero en si, no se
ha podido; yo especialmente no he podido dominar la lengua castellana,
cuando me vine de 8° de primaria a cursar 1° medio de secundaria, aqui en
Mizque, tuve muchos problemas. [Pero] ahora estoy bien, he aprendido [el
castellano] y me dicen que soy un autodidacta. Estoy alegre y me siento
bien, porque a la vez sé escribir y leer también en quechua. En mis estudios,
ahora, estoy muy bien. Estoy entre los mejores, porque desde el primero
medio, siempre he tenido diplomas (Ramber Molina, ex alumno quechua
del PEIB, 04.2004).

Estos cinco actores se refieren al aprendizaje de la lectura y escritura
en lengua originaria y castellano. El docente y el padre de familia
enfatizan la finalidad y la metodologfa de la EIB, mientras que los alum-
nos recalcan sus vivencias y el resultado pedagdgico real luego de haber
pasado por el PEIB. En suma, a partir de lo manifestado principalmente
por dos de los alumnos, podemos corroborar que el PEIB, si bien logré
desarrollar competencias de lectura y escritura en lengua originaria, no
logré superar todas sus dificultades en el dmbito de la ensefianza del
castellano como segunda lengua. Probablemente, la interrupcién que
sufrié la educacién bilingtie, a partir de 1995 cuando técnica y legal-
mente pas6 de proyecto a politica de Estado, redundé en que se reste
importancia a la continuidad de los logros iniciales. Como se sabe, la
literatura especializada plantea que un proceso de educacién bilingiie
requiere de un minimo de 6 a 7 afios de escolaridad para alcanzar el
umbral minimo que garantice la transferencia adecuada de los aprendi-
zajes desarrollados a través de la lengua materna al contexto de la se-
gunda lengua (Cummins 1979 y 1981).

Pese a lo anotado por el exalumno Ramber Molina, los investigado-
res observamos, tanto durante la entrevista como en el grupo focal rea-
lizado con egresados del PEIB, un uso fluido y seguro del castellano que
no iba en desmedro del conocimiento y manejo de su lengua materna.
No cabe duda alguna por ello que, si bien es necesario dar cuenta de los
problemas que el proyecto confronté con la ensefianza de la L2, las ba-
ses que los estudiantes construyeron para si, con base en el aprendizaje
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y desarrollo de su lengua materna les permitieron hacer las transferen-
cias correspondientes cuando estuvieron expuestos al segundo idioma.
Los problemas que aluden los entrevistados en lo que hace al castellano
como segunda lengua parecen ser similares a lo que ocurre con la EIB en
la actual Reforma. Este es uno de los grandes desafios y una demanda
permanente y reiterada de los padres y madres de familia de las regio-
nes quechua, aimara y guarani. La Reforma no ha logrado solucionar
auin esta necesidad.

Desarrollo de la autoestima

El PEIB contribuy6 al desarrollo positivo de la autoestima® de los
educandos; es decir, de la autovaloracién y el autorespeto a partir de la
reafirmacion de su identidad sociocultural. El desarrollo de la autoestima
se refleja en actitudes de mayor seguridad en los nifios y mds confianza
en ellos, que, a su vez, se traducen en una mayor participacién en el
aula y en mayor seguridad personal cuando les toca hacer uso de la
palabra y participar espontdneamente en situaciones de interaccién que
ellos mismos inician, tal como se puede apreciar en los siguientes testi-
monios de dos ex alumnos del PEIB.

A nivel personal no tengo ningtin problema, mds bien me he sentido més
favorecido porque el aimara me apoya totalmente en el trabajo, quizds por
lo que he avanzado mds también ;no?. He llegado hasta la universidad y no
tengo mucho problema...(Gregorio Ajata, ex alumno aimaras del PEIB,
9.2003).

[El que haya pasado por el PEIB]... me da mds seguridad ;no?; o sea que ya
no siento vergiienza, no siento para nada. S6lo lo que yo dirfa a los del
pueblo que todos somos bolivianos, que sea de las alturas o de donde sea
pero somos bolivianos. A veces cuando uno se expresa en idioma castellano
y pronuncia mal, se rien ;no?; bueno eso tal vez a uno le decepciona, le baja
la moral (Ramber Molina, ex alumno quechua del PEIB, Marzo del 2004).

La afirmacién de los ex alumnos del PEIB coincide con una de las
conclusiones a las que llegaron Gottret et al (1995: 201), producto de una
evaluacién longitudinal. Como veremos mads adelante, ellos afirmaron

28 Segun Villagran et al (1999: 45) “la autoestima es la valoracién que tiene
una persona sobre si mismo. Significa quererse y respetarse a si mismo, es
la opinién y el sentimiento que cada uno tiene acerca de sus propios actos,
sus propios valores y conductas”.
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que el nivel de la autoestima de los alumnos del proyecto, con relacién
al grupo control, era significativamente superior. Este hecho se ha podi-
do apreciar también en la mayoria de los participantes del Taller con ex
alumnos del PEIB%, realizado en Cochabamba, en febrero del 2004. Se
los vio muy seguros de si mismos, con casi nada de timidez, ideas muy
claras y facilidad en el manejo del lenguaje oral en el idioma castellano,
pese a que las reuniones las sostuvimos en un espacio para ellos hasta
ahora desconocido: el universitario. El desarrollo positivo de la
autoestima de los nifios indigenas bolivianos, como efecto de la aplica-
cién de la EIB, probablemente ha inspirado a Alb6 y Anaya para colocar
el sugestivo titulo al libro que recientemente publicaron: “Nifios ale-
gres, libres, expresivos. La audacia de la EIB en Bolivia”.

A nuestro entender este logro guarda estrecha relacién con la im-
portancia que el proyecto dio al aprendizaje y a la ensefianza de y en el
idioma originario. Consideramos que existe una relacién estrecha entre
el nivel del dominio alcanzado por los estudiantes en el idioma origina-
rio y la confianza y seguridad que desarrollan en su uso.

Eficiencia interna

El cuadro 10 muestra el comportamiento estadistico de los
indicadores matricula, desercién y reprobacién de la cohorte 1990 — 1994;
es decir, da cuenta de la trayectoria escolar de los alumnos del PEIB que
iniciaron el primer grado, en 1990, y que concluyeron el quinto grado
del ciclo bésico en 1994. Como se puede apreciar, la matricula total del
PEIB del quinquenio 1990-1994 experiment6 una disminucién gradual y
significativa: hasta llegar al 60% en 1994. La mayor reduccién se dio en
1991 ya que s6lo el 82% de los alumnos se inscribi6 (18% de merma). En
las gestiones posteriores la mencionada disminucién en ningin caso
sobrepasé los 13 puntos porcentuales.

29 En este taller participaron tres estudiantes quechuas (una que estudia en el
Proyecto Bachillerato Pedagégico de Mizque, uno que busca estudiar la ca-
rrera de Derecho en la UMSS y el otro que estudia en 4° medio en la ciudad
de Cochabamba) y cuatro guaranies, todas mujeres que actualmente cursa
estudios en el INSPOC de Camiri para habilitarse como maestras de EIB.
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Cuadro 10
Matricula, desercion y reprobacién en el PEIB en la cohorte 1990-1994 segiin sexo
% Matricula % Desercion % Reprobacidn

Gestiones | Vardn Mujer Total Varon  Mujer Total Varon  Mujer Total

1990 100 100 100 7,2 9,7 8,4 11,0 130 12,0

1991 84,4 78,7 81,7 4,4 4,8 46 1,0 94 10,0

1992 | 80,0 73,7 77,0 53 3,7 4,6 8,6 10,0 9,2

1993 | 675 63,5 65,6 5,8 53 5,6 3,2 3,6 3,4

1994 | 64,7 55,8 60,4 58 55 57 2,6 3,1 2,8

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos de Mengoa (1995).

Si comparamos lo que ocurrié con este indicador a nivel de los alum-
nos y las alumnas, apreciamos que estas tltimas, exceptuando el primer
afio, son las que presentan menores porcentajes de matricula escolar
durante el quinquenio, aunque la diferencia con los alumnos oscila en-
tre 6 y 9 puntos porcentuales. Con todo, podemos afirmar que la matri-
cula de las mujeres, durante el quinquenio analizado, presenta una ten-
dencia hacia una mayor disminucién con relacién a los varones.

En el Cuadro 10 también podemos observar datos referentes a la
desercién escolar que, de modo general, durante el quinquenio presenta
una tendencia favorable de disminucién: de un 8% en 1990, al 6% en
1994. En las gestiones intermedias, dicha disminucién oscila entre 3 y 4
puntos porcentuales. Esta disminucién revela que la propuesta del PEIB
contribuy6 a la permanencia escolar de los alumnos.

Si comparamos la tasa de desercién del quinto afio del PEIB, que al-
canz6 al 6%, con las tasas de abandono escolar del drea rural de 1997, que
llegaron al 10%, y del afio 2002, al 7% (MINEDU 2004), ratificamos que
indudablemente los alumnos del PEIB, en la cohorte estadistica analizada,
fueron los que menos abandonaron la educacién formal, pues sittian en
mejor posicién que los promedios nacionales para los afios 1997 y 2002.

La desercién de varones y mujeres presenta peculiaridades intere-
santes. Las mujeres comienzan con una tasa de abandono mayor (10%)
ala delos varones que (7%). En el segundo afio, 1991, la diferencia entre
varones y mujeres practicamente se anula; y en las tres gestiones poste-
riores la situacién es inversa pues las mujeres registran tasas de abando-
no inferiores a la de los varones. Esto implica, entre otras cosas, que las
mujeres a pesar de registrar una matricula menor que los varones, son
las que mds permanecen en la escuela. Este dato nos permite afirmar
que el PEIB contribuyé a la reduccién del abandono escolar en general,
pero con mds énfasis en la poblacién femenina.
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Otra tendencia que también podemos apreciar en el Cuadro 10 co-
rresponde al indicador de reprobacién escolar. La reprobacién general de
los alumnos que estdn incluidos en la cohorte 1990-1994 ha disminuido
sustancialmente: de un 12% del primer afio a un 3% en el quinto afo; es
decir, se redujo practicamente a la cuarta parte. A diferencia del abando-
no escolar, la reprobacién femenina, exceptuando la gestion 1991, fue
siempre superior a la de los varones.

El 3% de reprobacion del quinto afio del PEIB es inferior al 6% de
reprobacién del drea rural de 1997 y similar al 3% del drea rural del afio
2002 en el &mbito nacional (Ibid.). Esto demuestra que, cuantitativamente,
el PEIB en los pocos afios de su implementacién, como proyecto piloto,
demostré que esta nueva modalidad contribuye a la promocién escolar
de alumnos que residen en las zonas indigenas.

Resultados de evaluaciones

En el curso de su ejecucién, el PEIB fue objeto de varias evaluacio-
nes. Entre ellas cabe destacar el estudio longitudinal iniciado en 1990 y
concluido en aula en 1994 (cf. Sichra 1992, Plaza 1993, Gottret et al 1995)
y las evaluaciones externas a cargo de un equipo dirigido por H. Mufioz,
dela Universidad Auténoma Metropolitana de México (cf. Mufioz 1997),
y de K. Hyltenstam y B. Quick, de la Universidad de Estocolmo, (cf.
Hyltenstam y Quick 1996).

Por su parte, en 1994 la CEE llev6 a cabo una evaluacién externa de las
escuelas a su cargo para transferir a su homélogo del MEC las escuelas,
maestros y nifios a los que todavia atendia. Al momento de su evaluacién
en agosto de ese afio, este otro proyecto contaba sélo con 12 escuelas rura-
les (Zacarias Alavi y Gladys Marquez, comunicacién personal).

La ejecucion de estos dos proyectos con enfoque de EIB —el PEIB del
MEC y el PEIB de la CEE- significé una virtual puesta en practica de pos-
tulados que, si bien surgieron en afios anteriores, no habian logrado plas-
marse en acciones concretas en el &mbito escolar. En lo referente al bilin-
giiismo, la lengua originaria, por primera vez, asumio la condicién de
idioma principal de educacién en los primeros cinco grados de la escue-
la primaria, para compartir dicho espacio con el castellano, a través de
una propuesta de alternancia en el uso de unay otra lengua. Como quiera
que la EIB boliviana se habia también imbuido del espiritu de normali-
zacién idiomatica, la alternancia de los idiomas no supuso, sin embar-
go, que los contenidos mds ligados a lo cotidiano y a lo “tradicional”
fueran desarrollados exclusivamente en la lengua originaria ni que aque-
llos referidos a lo formal y a lo “moderno” fuesen vehiculados sélo en
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castellano. El PEIB postulé mds bien que cualquiera fuere el tipo de con-
tenido, éste deberia pasar por una u otra lengua.

Es por ello que, en lo referente a la ensefianza de los idiomas
concernidos, en el marco del PEIB, desde el primer dia de escuela, el
curriculo prevefa unos espacios para el aprendizaje del castellano como
segunda lengua y otros para el desarrollo de la lengua materna indige-
nay la apropiacién inicial del cédigo escrito. Por lo demds, es importan-
te sefialar que los espacios dedicados al aprendizaje y refuerzo de unoy
otro idioma atravesaban todo el ciclo béasico.

En cuanto al bilingiismo escolar, sin embargo, no quedé claro ni en
uno ni en otro caso cémo se debia dar la alternancia entre un idioma y
otro, sobre todo en los grados superiores de la educacién primaria, cuan-
do la segunda lengua debia también constituirse en lengua instrumen-
tal parcial de la educacién. Al mismo tiempo no se logré asegurar un
aprendizaje eficiente del castellano como segunda lengua, de manera
tal de que realmente la educacién fuese bilingiie y no monolingiie en
lengua originaria. Nuestra preocupacién de entonces, tanto respecto del
contexto boliviano como de otros similares (cf. Lépez 1996, 2004b), per-
siste ahora: de no superarse las dificultades que todavia confronta la EIB
boliviana en este campo —atin en el marco de la Reforma en curso-, se
corre el riesgo de reforzar la representacién que de la EIB como una edu-
cacion sélo en lengua originaria; recuérdese ademds las expectativas que
la mayoria de los padres y madres de familia tiene respecto a la apropia-
cién del castellano por parte de sus hijos e hijas, pues saben que el ma-
nejo de este idioma les permitird superar situaciones conflictivas que a
menudo se les presentan a quienes no hablan castellano. De hecho, las
evaluaciones realizadas mostraron déficits a este respecto que redunda-
ban en contra de la esperada transferencia de los aprendizajes logrados
en lalengua materna al castellano (cf. Mufioz 1997), idioma en el que los
estudiantes tenfan que desarrollar sus aprendizajes futuros.

Por otro lado, en lo que concierne al tratamiento de los contenidos
culturales en el curriculo, el PEIB estuvo a la biisqueda de la mejor forma
de combinar elementos de la cultura originaria con aquellos de cardcter
mas global o universal. Sin embargo, por priorizar lo cotidiano y lo lla-
mado “tradicional”, a menudo se descuid¢ el tratamiento de conteni-
dos cientifico-tecnolégicos que los educandos campesinos e indigenas
necesitaban aprender. Es en este sentido necesario reconocer que, pese
al tiempo transcurrido desde que el concepto de interculturalidad fuese
incorporado al discurso pedagdgico y sociopolitico boliviano, éste no
ha podido atin ser operacionalizado a cabalidad. A este respecto, la Re-
forma en implementacién tiene ante si un gran desafio, en tanto la Ley
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que la pone en marcha concibe toda la educacién boliviana como
intercultural, sean sus usuarios hispanohablantes o hablantes de una
lengua originaria.

Ademads, una de las evaluaciones (Mufioz 1997) detect6 en los casos
estudiados rezagos de précticas pedagdgicas tradicionales que enfatiza-
ban la repeticién, la memorizacién y la copia, aun cuando el medio
idiomadtico de educacién hubiese cambiado. Lo que en verdad salvaba
la situacién y animaba una participacién mayor en el aula era la presen-
cia y uso libre de la lengua indigena en el salén de clases. De hecho y
como ha sido demostrado ya en otras situaciones latinoamericanas (cf.
Lépez 1998), la mera presencia de la lengua que los nifios y nifias mejor
entienden y hablan, crea espacios de libertad de expresién y de comuni-
cacién que los nifios y nifias indigenas saben aprovechar desde el pri-
mer dia de clases. Consideramos que este nuevo régimen de libertad
idiomadtica les permite sacar ventaja de una situacién histéricamente
desventajosa como la educativa y, sobre la base de su reafirmacién
identitaria y de una autoestima incrementada, los nifios y nifias apren-
den en mejores condiciones que antes. De no ser por ello, no puede ex-
plicarse cémo con précticas y metodologias deficitarias los nifios y ni-
fias de la educacién bilingiie no sélo igualan sino que incluso superan a
sus pares de las escuelas de control.

Pese a las limitaciones mencionadas en los parrafos precedentes, el
PEIB alcanzé importantes logros que es menester por lo menos identifi-
car, en tanto contribuyeron a la toma de decisiones para la Reforma Edu-
cativa. Producto de las evaluaciones llevadas a cabo, es posible afirmar
que los alumnos y alumnas que pasaron por este proyecto:

e Mejoraron su participacion oral en el salén de clases, como resulta-
do del uso de la lengua materna, y por el predominio de un clima
cordial en la clase (cf. Gottret 1995, Hyltenstam y Quick 1996, Mufioz
1997).

+ Trabajaban en grupos, dado que “habia una atmésfera abierta y po-
sitiva en los salones de clase... Se notaba un esfuerzo bastante cons-
ciente por desarrollar una interaccién maestro-alumno y alumno-
alumno de cardcter horizontal” (Hyltenstam y Quick 1996:15). Esto
guardaba relacién con la forma como las aulas estaban organizadas.

e Desarrollaron competencias de lenguaje, en cuanto ala lectura y pro-
duccidn textual en lengua materna (Gottret et al 1995, Mufioz 1997).

« Lograron mejor rendimiento en ciencias de la vida (ciencias sociales
y naturales).

» Se reafirmaron identitariamente y se comunicaban con confianza y
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familiaridad en el aula (Gottret et al 1995, Hyltenstam y Quick 1996).
e Lograron “un nivel de autoestima significativamente superior con
relacion a la muestra de alumnos de escuelas de control” (Gottret et
al, op. cit.: 199).
e Alcanzaron “una mayor capacidad de adaptacién y un yo menos
débil, mds tolerante a la frustracién” (Ibid.: 114 y ss).

En general, la evaluacién longitudinal realizada concluyé que “a
nivel longitudinal, desde 1° basico se ha constatado de manera sistemd-
tica una superioridad significativa de los nifios del Proyecto en relacién
a los de las escuelas de control, al aplicar pruebas orales. Esta tendencia
se mantiene de manera nitida y con un alto grado de significacién esta-
distica” (Ibid.: 194). Cabe destacar que, en este caso y a diferencia de
otros, no se traté de un estudio de caso, sino de una muestra representa-
tiva, con mas de 400 alumnos (Ibid.: 201). No obstante, en lo referente al
aprendizaje de la matematica, la evaluacién longitudinal si bien arroj6
resultados a favor de los alumnos de la modalidad bilingtie, desde el 2°
hasta el 4° grado inclusive, al realizar un andlisis por items, encontré
que esta diferencia a favor se daba mads en los items estrictamente nu-
méricos. En el componente verbal —el de los problemas—, el nivel de am-
bos grupos resulté idéntico (Ibid.:196).

A diferencia de lo que antes encontramos en Puno, Perd, con pobla-
ciones similares (cf. Rockwell et al 1988; L6pez 1997), en Bolivia no se
pudo corroborar la hipétesis acerca de la “funcién niveladora que cum-
plia la EIB, al permitir a los nifios que habitaban en comunidades aleja-
das de Puno y con menor acceso al castellano, y a las nifias en general,
igualar en rendimiento a sus compafieros de comunidades cercanas y,
por ende, con mayor presencia del castellano” (Lépez 1997:75). En Boli-
via, el nivel de rendimiento escolar de las nifias fue, por lo general, infe-
rior al de los nifios (Gottret op. cit.: 206), hecho que, a nuestro juicio,
antes que mostrar una diferencia entre nifios y nifias nos remite a la
cuestion pedagégica y al posible trato diferencial que los profesores,
pese a utilizar la lengua de los alumnos y alumnas en el aula, todavia
prestaban a los alumnos de uno y otro sexo, préctica heredada de las
escuelas tradicionales.

No obstante y si bien los resultados no son estadisticamente signi-
ficativos, como lo destaca D’Emilio 2001, si se observé en las escuelas
del PEIB una diferencia a favor de las nifias, dependiendo del tipo de
escuela del cual se trataba. En una escuela seccional de tipo multigrado,
por lo general, las nifias se desempefiaban mejor que en las escuelas
centrales en las que cada grado contaba con un docente especifico. Este
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hecho corrobora nuestra apreciacién de que la funcién niveladora de la
EIB estd en relacién directa con lo que el maestro o maestra hace en el
aula. En una escuela multigrado, el maestro no estd en control absoluto
de la clase y son los propios nifios los que en gran medida regulan lo
que alli ocurre. De ahi que nos atrevamos a decir que el resultado de
una interaccién mas democrdtica y natural entre nifios y nifias serfa pro-
ducto de ellos mismos. Esta igualdad de oportunidades en el aula, al
lado de los otros factores resultantes de la introduccién de la lengua
indigena como vehicular contribuiria a la activacién de la funcién nive-
ladora aludida. Cuando el maestro tiene més control en el proceso, como
en las escuelas polidocentes —en este caso, las centrales de nicleo- la
activacién de la funcién niveladora estaria en estrecha relacién con lo
que ese maestro hace o no para promover la participacién de las nifias.

De hecho, los nifios y nifias tienen mds claridad respecto a lo que
ocurre en la escuela de lo que uno supone. En un estudio realizado en
1995 con una muestra de 168 nifios, de los cuales 45% eran nifias, que
cursaban sea el dltimo grado del exciclo bdsico (5to) o el primero del nivel
intermedio (6to afio de escolaridad) se pudo ver cémo ellos defendian
claramente la educacién bilingtie que habian recibido en el PEIB y quienes
seguian ya estudios de intermedio sélo en castellano, podian establecer
diferencias en cuanto a ambiente y posibilidades de aprendizaje (cf.
D’Emilio 2001). El estudio incluy6 entrevistas y el trabajo en grupos focales
y las opiniones fueron undnimes en defensa del uso de la lengua propia
en la educacion, siendo las respuestas de las nifias las mas rapidas y deci-
sivas. “Ellas dijeron que querian la educacién en ambas lenguas hasta los
niveles més altos de la educacion (i.e. la universidad)” (Ibid.:39). Entre las
razones aludidas estaban aquellas referidas a una mejor comprensién y a
la mayor facilidad para el aprendizaje pues “en castellano no podemos
siempre” y porque “la EIB debe continuar hasta el final de estudios y no
cortarse a media ensefianza” ya que “es mejor aprender en dos idiomas”
(Ibid.: 40-41). Con esta misma claridad algunas nifias describieron el mie-
do con el que ahora abordaban la educacién en castellano en los tramos
superiores de la educacién primaria: “Nosotros tenemos miedo a los maes-
tros porque s6lo hablan en castellano y no entendemos algunas cosas, en
cambio los maestros de EIB eran muy buenos. Ademads, no los conocemos
bien, ellos ni nos conocen”; “Tengo miedo a los maestros de intermedio,
tengo miedo de preguntar, en cambio en la escuela EIB, yo no tenia miedo,
siempre preguntdbamos a los maestros”; y “Con los profesores del inter-
medio pasamos clase en el curso nomds, cuando estdbamos en bilingiie
sabfamos pasar clase en el patio y en el curso [...] También era lindo aca-
rrear agua para dar de beber a las plantas” (Ibid.: 43-44).
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Hemos abierto un paréntesis necesario en nuestra revisiéon de los
resultados del PEIB ya que consideramos fundamental la reflexién res-
pecto de la relacién entre los aspectos lingiiisticos —resultantes del uso y
ensefianza de la lengua indigena- y los pedagdgicos, pues mayor fue la
atencion prestada a los primeros. Sin duda alguna, como los resultados
del PEIB nos lo reiteran, la mera introduccién en el proceso educativo de
lalengua que los nifios mejor hablan y entienden trae ventajas. Esto nos
llevé en otra parte (cf. Lopez, 1997) a sefialar que descubrirlo no era mds
que caer en cuenta de la eficacia y validez de lo obvio. Pero, de lograrse
una mayor reflexién e intervencién sobre lo pedagdgico —otra
“obviedad”- los resultados podrian ser atin mejores y la EIB estaria en
condiciones igualmente superiores de constituirse en un mecanismo de
superacién de la exclusién histérica que ha marcado la educacién de los
nifios y nifias indigenas.

Junto a los aspectos pedagégicos que hemos comentado, el PEIB tam-
bién dejé importantes lecciones en cuanto a la aplicacién de la modali-
dad y a algunos factores socioculturales que influyen en su implanta-
cién, los mismos que adn no han sido realmente capitalizados por la
Reforma Educativa boliviana. Entre ellas cabe destacar las siguientes:

¢ La presién social respecto de la apropiacién y manejo eficiente del
castellano, por parte de los padres y madres de familia de los
educandos a los que atiende un programa de EIB, debe tomarse ne-
cesariamente en cuenta en la planificacién y disefio de manera de
no retrasar el inicio de la ensefianza del castellano como segunda
lengua y hacer que la educacién sea bilingtie desde el comienzo.

« Laimportancia asignada a los aspectos lingiifsticos y culturales inhe-
rentes al curriculo debe también dirigirse a la configuracién o adop-
cién de un nuevo enfoque pedagdgico activo que supere la ensefian-
za frontal, estimule la participacién permanente de los educandos y
promueva mds bien el aprendizaje cooperativo. Desde esta misma
perspectiva y visto que la mayoria de escuelas en las que se requiere
aplicar una modalidad bilingiie son de cardcter multigrado, se debe
trabajar simultdneamente desde la perspectiva intercultural bilingtie y
sobre la base de una estrategia pedagdgica que permita trabajar en es-
cuelas y aulas multigrado.

e Laimplantacién de la EIB tiene que ser precedida y acompafiada por
acciones de comunicacién social y sensibilizacién de la poblacién a
la que se dirige respecto de las ventajas de la utilizacion de la lengua
indigena en la educacién asi como de la difusién periédica de los
logros que se alcanzan.
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e El desarrollo de programas de EIB a través de sus diversas etapas,
desde la planificacién hasta la evaluacién, debe involucrar a miem-
bros y representantes de los pueblos para los que se trabaja.

» Laaplicacién de programas de EIB cobra mayor sentido y relevancia
social si se da en un marco de participacién activa de la poblaciéon
“beneficiaria”: padres y madres de familia y lideres locales.

e El desarrollo de un programa de EIB puede generar demandas por
parte de los padres y madres de familia de los educandos atendidos
respecto de la lectura y produccién de textos en la lengua indigena
en cuestién. Por ello, un programa de esta indole debe ir precedido
o acompafiado por acciones de alfabetizacién de adultos que les
permitan a los padres y madres de familia comprender lo que ocu-
rre en la escuela a la que asisten sus hijos y apoyarlos en sus estu-
dios. El mayor acierto del PEIB en drea guarani fue precisamente
abordar también la alfabetizacién y guaranizacién de la poblacién
joven y adulta.

» Laimplantacién de la EIB contribuye a los procesos de organizacién
indigena, en tanto les permite descubrir el papel que juega la lengua
propia en procesos de autoafirmacion identitaria.

El caso del PEIB es digno de resaltar pues tal vez estemos ante una
de las pocas situaciones en las que un proyecto educativo especifico in-
fluye de manera tan determinante en la formulacién de una politica de
alcance y cobertura nacional. De hecho, y como veremos en el capitulo
siguiente, varias de las politicas y estrategias adoptadas por la Reforma
Educativa boliviana tienen sus origenes en el PEIB. Como lo hemos des-
tacado, uno de los factores que incidi6 sobre esta capitalizacion fue la
coincidencia temporal entre la ejecucién del PEIB y la preparacién de la
Reforma, ya que esta preparacién se nutria de los avances paulatinos
que el PEIB lograba tanto en el aula como en la politica. La voluntad
decidida de los profesionales que apoyaban el desarrollo del PEIB en
Bolivia de involucrarse en la formulacién de la Reforma y su cercanfa al
proceso de preparacién también contribuyeron a este resultado.®

30 Varios de los especialistas, nacionales y extranjeros comprometidos con el
desarrollo de la EIB fueron también convocados por la Reforma. UNICEF,
si bien no aporté con fondos considerables a su preparacién, si estuvo pre-
sente desde el inicio, generdndose una interaccién permanente con los ges-
tores de la Reforma, hecho que los llevé a apoyar y financiar algunos semi-
narios de reflexién y andlisis y la publicacién de los primeros productos del
Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa.
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No obstante, es también necesario reconocer que la elevacién de los
postulados y experiencias del PEIB de proyecto a politica de Estado trajo
también consigo su debilitamiento y préctica desactivacién, cuando
hubiese podido continuar arrojando luces respecto del bilingtiismo es-
colar y de la interculturalidad en los grados superiores del nivel prima-
rio e incluso del secundario. De esta manera, se hubiese contado tam-
bién con un espacio para corregir las deficiencias observadas y con un
laboratorio en el cual se hubiera podido poner en préctica lo que la Re-
forma postulaba para los tltimos tramos de la primaria y para la secun-
daria en general. No haberlo hecho deja ahora a la Reforma —que como
veremos en el acdpite siguiente se aproxima hacia el fin del nivel prima-
rio— con un vacié de experiencias reales para continuar con la modali-
dad bilingtie. Por lo demds, es necesario preguntarse en qué medida los
exitosos nifios y nifias del exPEIB se vieron o no afectados por este medi-
da politica y si sus padres y madres no perdieron la confianza en la EIB
que tanto cost6 construir.

La necesidad de avanzar con la EIB en grados superiores de la pri-
maria fue destacada en una de las evaluaciones llevadas a cabo (cf.
Hyltenstam y Quick 1996), aspecto que formaba desde el afio 1993 parte
integral del Plan de Expansién de la EIB elaborado en el ETARE (cf. ETARE
1993a). Tanto el Plan de Expansion como la evaluacién sueca recomen-
daban aprovechar el proyecto piloto para avanzar verticalmente con la
experimentacién de la EIB, de manera de dotar a la reforma de eviden-
cias empiricas que le facilitasen la toma de decisiones respecto a qué
hacer y cémo en los grados superiores, sobre la base de las experiencias
ganadas en los primeros cinco afios de la primaria. Estas recomendacio-
nes, sin embargo, no tuvieron influencia alguna en las decisiones toma-
das sobre la marcha de la Reforma, en general, y acerca de la EIB, en
particular. Creemos que esto se debid, de un lado, a los avatares de la
puesta en vigencia de una reforma de cobertura nacional que no permi-
ti6 a los equipos técnicos del Ministerio de Educacién reflexionar sobre
estos asuntos y que hizo perder de vista necesidades particulares y
focalizadas de un grupo especifico de educandos, y, de otro, a la ausencia
de decisiones en la institucién que apoy6 el PEIB —el UNICEF-, la misma
que perdio el liderazgo técnico que tuvo en la etapa anterior y, como
resultado del propio fortalecimiento politico y técnico del equipo de la
Reforma Educativa, carecié de mecanismos y argumentos suficientes
que permitiesen continuar con el PEIB en aula. Como veremos mds ade-
lante, el UNICEF apoy6 otras acciones de EIB en el marco de la Reforma,
relacionadas mds bien sea con la alfabetizacién de adultos o con el nivel
de la formulacién de politicas de interculturalidad en la educacién, a
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través de consultorias contratadas (cf. Alb6 1999 a y b) que, en rigor, no
han logrado atin influir en el Ministerio.

Consideramos necesario establecer el deslinde anterior, en tanto esta
incorporacién y elevacién de un proyecto especifico a politica nacional
-0 a escala, como a menudo se reclama en la cooperacién internacional—
debilit6 una accién especifica focalizada que debi6 haber continuado y
que ahora estarfa también en condiciones de dar pistas respecto a qué
hacer y cémo proceder en la educacién secundaria desde una modali-
dad bilingiie. Esto nos lleva a cuestionarnos sobre la ventaja de combi-
nar politicas nacionales con politicas de focalizacién, sea para fines de
experimentacién, como el caso comentado, o con el objetivo de prestar
atencién particular a un grupo histéricamente marginado. A menudo
observamos que la orientacién hacia lo nacional, hace a la reforma en
actual ejecucion perder de vista necesidades especificas. También es
necesario reflexionar sobre la necesidad de prestar igual atencién a con-
sideraciones de tipo politico como a aquellas de indole técnica. En el
caso del PEIB, parece que en la instituciéon de apoyo —el UNICEF- asf como
en aquellas organizaciones que acomparfiaron estos esfuerzos —la CSUTCB
y la APG, y en cierta medida también la CIDOB, asi como el gremio do-
cente: la CONMERB- tuvieron mayor importancia las consideraciones po-
liticas, pues una vez dada la Ley e iniciada la aplicacién de la EIB en el
marco de la Reforma, perdieron de vista a esos cerca de 400 maestros y
mads de 8000 nifios que sirvieron de punta de lanza para la innovacién y
los dejaron, literalmente, abandonados a su suerte. Dada esta situacién,
cabe también preguntarse si en la visién de mds de un planificador —sea
del Estado, de la cooperacién internacional o de las propias organiza-
ciones de base— bastaba con que la EIB se aplicara en los primeros tra-
mos de la escuela primaria.

Es también necesario destacar que en uno de los tres escenarios
sociolingtiisticos en los que se llevé a cabo el PEIB —la regién guaranitica—
, el impacto politico del programa fue mayor, en razén de la mayor
militancia en cuanto a la EIB con la que asumié su papel la APG. Esta
militancia redundé en que sus avances adquirieran mayor visibilidad ante
la opinién puiblica nacional y se percibiesen como éxitos. A ello contribu-
y6 el desarrollo exitoso de una campafia masiva de alfabetizacién y
guaranizacién de su poblacién adulta que se llevé a cabo precisamente
para conmemorar los 100 afios de la derrota del pueblo guarani ante el
ejército boliviano (cf. Yandura 1996, Lépez 1997a, D’Emilio 2001) y que
alcanz6 a 12.000 personas (MECyD y UNICEF 1997). Los esfuerzos guaranies
de mover la consciencia nacional tanto respecto de su propia existencia
como de los problemas que los aquejaban y, sobre todo, de las soluciones
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que comenzaban ellos mismos a implementar vieron sus frutos cuando el
presidente de entonces, Jaime Paz Zamora, viaj6 ala localidad de Kuruyuki
en enero de 1992 para la conmemoracién de la batalla del mismo nombre,
pidié perdén en nombre de la nacién boliviana por la masacre de un siglo
atrds, juramento a los alfabetizadores guaranies y cre6 una direcciéon na-
cional de EIB. En 1994, un nuevo presidente, Gonzalo Sanchez de Lozada,
también estuvo en Kuruyuki para anunciar el inicio de la Reforma Edu-
cativa. Desde dicha época la ligazén entre la poblacién guarani y la Refor-
ma Educativa ha sido bastante estrecha.

Los avances logrados en materia de EIB y la difusién que merecieron
varias de sus acciones, tanto en el drea guarani como en las otras dos
zonas en las que el PEIB se desarrolld, contribuyeron a la sensibilizacién
de la poblacién boliviana respecto de la necesidad de una educacién en
lengua indigena y en castellano y marcaron las pautas sobre el camino
que una transformacién integral de la educacién, cuando se referia al
medio rural, deberia transitar. Una de estas vias sefialaba claramente la
necesidad de superar el virtual divorcio que se estableci6 en Bolivia, en
el d&mbito de la educacién rural, entre EIB y la educacién multigrado,
pues en rigor la mayoria sino todas las escuelas rurales en las que se
aplicaba la EIB eran también escuelas uni o bidocentes que requerfan de
una estrategia multigrado para responder pedagégicamente de mejor
forma a las necesidades de los educandos del drea rural.

Las expectativas de cambio en Bolivia eran tales y la esperanza que la
aplicacién del PEIB podria satisfacer necesidades diversas, al menos en el
drea rural, dotaron al proyecto de un aura particular que gradualmente
su aplicacién —particularmente aquella desarrollada en el drea guarani—
fue convirtiéndose en mito, asi como décadas antes el turno le toco a
Warisata. Este hecho impidi6é que se analizaran con la critica necesaria
algunos de los aspectos deficitarios de la experiencia. Algunos de ellos
han sido sefialados a lo largo de este capitulo, pero existen otros relativos
a la relacion técnicos y maestros andinos con los lideres indigenas y los
padres y madres de familia de las comunidades en las que se aplicaba el
proyecto. Ante un menor control comunitario de la educacién, que el que
caracteriz6 a la regién guarani, en las comunidades aimaras y quechuas
en las que se implemento6 el proyecto a menudo se evidenciaban rezagos
de précticas que se buscaba superar, relativas a la relacién jerdrquica his-
téricamente establecida entre maestros y comuneros. Un andlisis critico
de situaciones como éstas hubiese contribuido a develar un aspecto clave
para el desarrollo educativo boliviano, asi como a poner en evidencia
una de las paradojas que todo proceso de paso del monoculturalismo al
multiculturalismo (cf. Hornberger y Lépez 1998).
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3. Aportes del PEIB a la Reforma

Como se ha sefialado aqui, el PEIB comenzé en 1988 y concluy6 en
1994. Por su parte, la Ley de Reforma Educativa se promulgé en julio de
1994 y su ejecucion en aula comenzé en 1996. Empero, la preparaciéon de
la Reforna, a cargo del ETARE, se habia iniciado afios antes, en 1991, jus-
to cuando el PEIB se encontraba en el segundo afio de ejecucién en las
unidades educativas seleccionadas. Esto determiné que el PEIB y el ETARE
no s6lo se complementasen, sino que existiese entre ellos una suerte de
confluencia circunstancial que beneficié tanto al propio proyecto cuan-
do a la reforma en gestacién.

Desde todo punto de vista, resulté positivo para el pais que el PEIB
y la Reforma se encontrasen a principios de los ‘90 para dar respuesta a
una de las demandas histéricas de los pueblos indigenas de Bolivia:
una educacién pertinente y relevante con equidad. El PEIB contribuyé
en gran medida a la definicién de las caracteristicas esenciales de la Re-
forma porque muchos de sus postulados fueron adoptados y
oficializados por las prescripciones legales para su aplicacién con toda
la sociedad boliviana. Sin el PEIB y sus resultados, la Reforma hubiese
corrido otra suerte y tal vez pudo haberse limitado a una reforma admi-
nistrativo-institucional y con escasa incidencia en lo curricular.

El PEIB y la Reforma deben concebirse como dos procesos socio-
politicos y educativos complementarios que buscaban contribuir al afian-
zamiento de la democracia en el pais, a la vez que a la gestacién de una
democracia diferente, inclusiva e intercultural. La interaccién entre cam-
pesinos-indigenas y educadores, en el desarrollo del PEIB contribuyeron
a ello. En tanto proyecto, el PEIB trazd nuevos derroteros educativos;
mientras que la RE, en tanto politica educativa estatal, extendi6 y masificd
los postulados tedricos fundamentales, aun cuando en la practica y a
casi 10 afios de su implementacién en aula quede todavia mucho trecho
por recorrer ya que en los centros poblados y en las ciudades del pafs,
donde estan establecidos los grupos de poder, persiste la concepcién de
que la EIB es una propuesta educativa solamente para indigenas.

No obstante, muchos son los aportes que el PEIB hizo a la Reforma.
De ellos destacamos aquellos considerados como mds importantes por
los pueblos indigenas de Bolivia y por los Consejos Educativos de Pue-
blos Originarios (CEPO):

o EIPEIB ha contribuido, desde el &mbito de la educacién formal, en la
reflexién respecto de la posibilidad real de reinvencién del Estado,
de manera que éste dé cuenta de la diversidad sociocultural y consi-
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dere a los pueblos indigenas como verdaderos sujetos de desarrollo.
Ha revelado a la opinién ptiblica nacional que la diversidad cultu-
ral, mas que una dificultad, puede ser vista como una potencialidad
y una riqueza para el desarrollo socioeconémico de Bolivia. La par-
ticipacién de delegados de las organizaciones de base campesinas e
indigenas (CSUTCB y APG) en acciones técnicas del proyecto abrié
posibilidades de un relacionamiento distinto entre Estado e indige-
nas asi como entre profesionales y lideres populares.

La implementacién del PEIB en las regiones quechua, aimara y
guarani, pese a su cobertura limitada, sac6 a luz el tema de los pue-
blos indigenas, la educacién bilingiie y la interculturalidad. La
interculturalidad, en el &mbito dirigencial y de liderazgo, es consi-
derada como una categoria conceptual relacional y de poder que
basicamente exige —en el marco constitucional vigente del pais— el
acceso equitativo a las diversas instancias de poder, aspecto que tras-
ciende la mera convivencia arménica y tolerancia entre individuos
y grupos de matrices culturales diferentes. Mds atin, la intercultura-
lidad, segtin los dirigentes, es la dimensién politica de la EIB que
tiene como finalidad principal la construccién de un pais y un Esta-
do que respete la heterogeneidad cultural, que promueva la demo-
cracia politica, lajusticia, la equidad econémica y social y la construc-
cién de identidades diferenciadas entre los indigenas bolivianos.
El PEIB ha contribuido al fortalecimiento identitario indigena, a través
del uso oral y escrito de la lengua originaria en la educacién formal,
otorgando asi reconocimiento y oficialidad a uno de los componentes
mas visibles de las culturas subalternas y contribuyendo al reposiciona-
miento de los idiomas aimara, guarani y quechua en la sociedad nacio-
nal. A ello se afiade el inicio de un proceso de normalizacién las len-
guas originarias que fue luego continuado por la Reforma.

Ha quedado demostrado que desde el Estado, en el marco constitu-
cional vigente del pais, es posible comprometerse en una accién edu-
cativa diferente que responda a las necesidades, demandas y expec-
tativas especificas de los pueblos indigenas. Aspectos como estos,
que se basan en el valor de la diferencia y en la necesidad de aprove-
char y potenciar niveles locales de gestién, forman parte ahora de la
Reforma, especificamente en sus componentes de gestién, como son
el Programa Municipal de Educacién (PROME), Proyecto Educativo
Indigena (PEI), Proyecto Educativo de Nucleo (PEN), Proyecto Edu-
cativo de Unidad Educativa y el Proyecto Educativo de Aula.

Otro aporte innegable del PEIB a la Reforma se dio en el campo de la
formacién de recursos humanos para la gestiéon de la EIB. El PEIB
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abrié camino, formando profesionales dentro y fuera del pais en dreas
como las de preparacién de materiales educativos en lenguas origi-
narias y la definicién y disefio de metodologias y técnicas de capaci-
taciéon y de seguimiento a los docentes. Varias de estas personas fue-
ron la punta de lanza, en sus lugares respectivos, para iniciar la
ejecucion de la EIB de la Reforma.

La Reforma también le debe al PEIB su posicionamiento en mate-
ria de politica lingiiistica; es decir, su opcién por el modelo bilin-
giie de mantenimiento y desarrollo. En ese marco propici6 el de-
sarrollo de las lenguas indigenas, a través de la produccién de
textos y de la capacitacién, en el marco de la normalizacién
idiomadtica que impulsé. En el drea guarani, este proceso involucré
de manera singular a representantes reconocidos de cada una de
las comunidades involucradas y demostré que es posible empren-
der un trabajo lingtiistico participativo en el cual, bajo la orienta-
cién de los técnicos y profesionales, los propios hablantes toman
decisiones sobre su lengua, su funcionamiento y uso (cf. Lépez
1997a).

La Reforma asumié también una organizacién curricular en dreas y
no en asignaturas. En efecto, el PEIB organiz6 el curriculo en cinco
dreas de estudio: lengua (materna y segunda lengua), matemadtica,
ciencias de la vida, socioproductiva (produccién comunitaria)® y re-
creacién. De forma similar, la Reforma también organiz6 el curriculo
en cinco dreas, cuatro de las cuales, coinciden en términos generales,
con las planteadas en tiempos del PEIB: lenguaje y comunicacién, ma-

31

El drea socioproductiva, por una serie de causas, no pudo desarrollarse ple-
namente en el PEIB. El planteamiento inicial significé un gran avance, por-
que proponia incluir actividades productivas en los procesos educativos
formales e involucrar también a los padres de familia a las actividades pro-
ductivas de la escuela y, de ese modo, contribuir a que los nifios se integren
a la dindmica comunal y los padres de familia, por su parte, a la dindmica
escolar. El escollo fueron los docentes, pues a pesar de la insistencia en el
asunto de su gremio, no pudieron comprender que ellos también podrian
involucrarse en estas acciones; al contrario, manifestaron que se requerian
docentes especializados para esta drea (Ghahramani 1996: 6). Ademds, hay
que afadir que un factor que también influyé para que no se efectivice el
drea socioproductiva fue la concepcién “tradicional” de escuela que tanto
los padres de familia como los docentes posefan en ese entonces; vale decir,
era inconcebible fusionar o aproximar a la escuela y a la comunidad me-
diante acciones productivas comunitarias.
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tematica, ciencias de la vida, y expresién y creatividad. En cambio, no
considerd necesaria la organizacion de un drea socioproductiva sino
mas bien otra de tecnologfa y conocimiento practico.

Otro de los aportes mds destacables del PEIB estd relacionado con la
participacion social en la educacién. En varias de las escuelas del
PEIB se interpel6 y transformé la tradicional concepcién de la Junta
de Auxilio Escolar, al servicio de directores y docentes en tareas do-
mésticas que poco o nada tenian que ver con la gestiéon educativa.
Se constituyeron los Concejos Educativos Comunales que asumie-
ron roles, no sélo de apoyo y de control social, sino también de ac-
ciones que tiene que ver con la toma de decisiones en el &mbito
institucional y curricular en las unidades educativas. La Reforma
legaliza esta nueva concepcién, eliminando la nocién de auxilio esco-
lar, y denominandolas juntas escolares y otorgandoles roles y respon-
sabilidades, con capacidad de decisién, en el &mbito institucional y
técnico curricular.

El PEIB también demostré que es posible elaborar materiales edu-
cativos de calidad, con la participacién concertada de dirigentes
indigenas y maestros hablantes de las lenguas, bajo la orientacién
de especialistas, estrategia que posibilita una mayor y mejor recu-
peracién de contenidos del contexto sociocultural de los alumnos.
La amplia gama de materiales educativos elaborados y utilizados
en el PEIB en las tres regiones sociolingiiisticas, si bien cumplié ya
su fin, fueron los que inspiraron los textos escolares de la Reforma
y varios extractos de ellos fueron aprovechados en los médulos de
la Reforma. Un hecho importante, particularmente en el drea
guarani, fue la consulta permanente entre miembros del equipo
técnico y lideres comunitarios y hablantes reconocidos del guarant,
hecho que contribuyé a una mayor validez y apropiacién social de
los textos elaborados por el equipo. Que muchos docentes los con-
tinden utilizando como materiales complementarios a los médu-
los para la ensefianza de la lectura, escritura y la matematica basi-
ca dan cuenta de la utilidad de los mismos y de la percepcién
positiva que de estos textos tuvieron y tienen los maestros y maes-
tras rurales. Con la Reforma, desafortunadamente, no se aprove-
ché esta estrategia de elaboracién de materiales y hubo muy poco
o nulo contacto entre los equipos responsables de la elaboracién
de los médulos con grupos de hablantes comunitarios de las len-
guas indigenas en cuestién, en tanto la produccién de los médulos
estuvo s6lo a cargo de maestros y otros profesionales que habian
trabajado en el PEIB.
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Todos estos aportes, aunque unos mds que otros, han sido conside-
rados en el desarrollo de la Reforma. Pero conviene aclarar que dichos
aportes surgieron de la implementacién del PEIB en contextos sociocul-
turales de preponderancia de un monolingiiismo en lengua originaria
y, también, de un bilingtiismo incipiente; de ahi que su aplicacién y ge-
neralizacién, en escala, en el marco de Reforma presenten limitaciones y
dificultades debido a la compleja, multiple y variada gama de situacio-
nes sociolingiifsticas existentes en la realidad boliviana, tanto en las co-
munidades rurales como en propio contexto urbano.

Sin el PEIB la historia seria hoy otra. En ese proyecto trabajamos juntos ori-
ginarios e indigenas, maestros y técnicos quechuas, aimaras y guaranies.
Los consejos educativos comunales de esa época son los antecedentes de lo
que hoy llamamos participacién popular. Eso fue lo mds importante. Esté-
bamos en las bases pero también en el Ministerio. El Ministerio no decidia
s6lo. Tenia que hacerlo con nosotros. Asi nomds tenemos que seguir.

Froildn Condori, expresidente del Consejo Educativo de la Nacién Quechua. 2004

Cuando la APG nace en 1987, desde el comienzo apuesta por la EIB. Por eso
ya en 1988 abre su primera escuela bilingtie y poco tiempo después jugaria
un papel clave en la ejecuciéon del PEIB. Queremos dejar en claro que a no-
sotros nadie nos regal6 la EIB, tampoco el PEIB llegé porque si. Nosotros
nos lo buscamos. El terreno ya estaba fértil y con o sin apoyo internacional
nosotros hubiésemos seguido adelante porque la decisioén fue nuestra. La
APG siguié y seguird con la EIB, porque cree en ella, porque vemos a la EIB
como el camino hacia un mundo mejor, sin analfabetos, sin indocumentados,
con democracia participativa y teniendo el control de nuestro territorio. La
EIB va junto con todo eso.

Felipe Romdn, connotado lider guarani, 01.2005



CAPITULO IV

La interculturalidad y el bilingiiismo
como recursos para superar la exclusion
y transformar la educacion de todos:

la Reforma Educativa

Después de estos primeros y dificiles momentos mucha agua ha co-
rrido bajo el puente [...] el Congreso Nacional de Educacién de octu-
bre del 92 legitima la EIB, el Consejo Nacional de Educacién la asu-
me en el proyecto de Ley Marco de la Reforma Educativa y la Ley

1565 le otorga el cardcter de eje principal de la Reforma Educativa.
Walter Ayllon, Comision Episcopal de Educacion, Miembro del
Congreso Nacional de Educacion, 1996:3.

La verdad es que no tenfa ni idea de una reforma educativa tan
revolucionaria como se la ha visto. Yo pensé que iba a haber una
transformacién, digamos, un poco mas lenta. Inclusive, cuando se
decreté la reforma, algunos padres se manifestaron en contra por
el desconocimiento y sobre todo [por] alguna influencia de los pro-
fesores, porque decfan que eso estaba mal.

Jesiis Justiniano, Presidente de Junta Escolar, moxerfio trinitario, 2003.!

El 7 de julio de 1994, no fue una simple Reforma Educativa lo que
se aprobd, sino toda una profunda transformacién de la Educacién
Boliviana y, a través de ella, de la sociedad [...] Bolivia, con la ley
1565, ha sellado su voluntad de colocar su educaciéon de cara a la
sociedad, entrar a la era del conocimiento y acceder a los cédigos
de la modernidad. Nada, en la educacién boliviana, volverd a ser
como antes.

Gabriel Codina, exDirector de Fe y Alegria en Bolivia, 1994:44.

1

Testimonio tomado de Arispe, Valentin y otros. 2004. Percepciones de la EIB.
Cochabamba: Tantanakuy y PROEIB Andes. 74.
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Atn con sus ambigtiedades, por haber estado por primera vez en
una ley de alcance nacional, la EIB dio un salto cualitativo en la
década de los noventa. Las cosas han cambiado radicalmente en
Bolivia. La lucha, sin embargo, contintia, y ahora debemos ir hacia
la profundizacién de la EIB.

Walter Gutiérrez, Presidente del Consejo Educativo Aimara, 2005.

1. Prolegémenos de reforma integral

Los esfuerzos gubernamentales por transformar la educacién boli-
viana, desde un replanteamiento de los servicios ofrecidos en el medio
rural, a los cuales nos referimos en el capitulo anterior, fueron precedi-
dos de otros menos exitosos que tuvieron lugar en la segunda mitad de
la década anterior, luego de la dacién en 1985 del Decreto 21060 que
sacé a Bolivia de una de sus mds profundas crisis econémicas y que
logro estabilizar su economia, pese al gran costo que significé para los
sectores populares y medios.

Tal vez en respuesta a las propuestas de transformacién educativa
que emergian desde la sociedad civil y de los propios cambios en la
visién del paifs que se afianzaron durante el gobierno de la UDP, el Mi-
nisterio de Educacién publicé en 1987 y en 1988 los llamados libros “blan-
co” y “rosado” de la educacién con el afdn de promover una reforma
del sector que se asentase sobre la transformacién de los centros de
formacion docente y la descentralizacién educativa, en el marco de los
ajustes estructurales mencionados. La transformacion de las escuelas
normales pasaba por su cierre y reconversiéon en una universidad peda-
gobgica que elevase la formacién docente del actual nivel de educacién
superior no-universitaria. Por su parte, la descentralizaciéon educativa
consideraba el traslado de responsabilidades sobre las escuelas y la edu-
cacion a los gobiernos locales. El Libro Blanco fue el primero en esbozar
estas propuestas y fue visto como “el documento mds coherente y com-
pleto” (Quiroga 1988:31), sin embargo su vinculacién estrecha con la
severa politica econdmica que se consolidaba en el pais hizo que se lo
considerase como “una doble trampa” por el riesgo de la desintegra-
cién del sistema educativo y de su privatizacién (Ibid.). Lo propio ocu-
rrirfa un afio después con el Libro Rosado, considerado por los gremios
del pafs como portavoz en el campo educativo del modelo neoliberal.
Las publicaciones aludidas, si bien reunfan importantes planteamientos
respecto de la situacién de la educacién boliviana de entonces, sobre la
necesidad de incorporar la interculturalidad y el bilingtiismo en la educa-
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cién, asi como acerca de otras estrategias que era necesario implementar
para mejorar la calidad de los servicios educativos, no se tradujeron “en
ninguna medida ni accién pero tiene[n] el mérito de haber explicitado
la urgencia de realizar una reforma y de haberlo hecho desde el dmbito
del Estado rompiendo la tradicional inercia de las autoridades que tran-
sitaron por ese despacho” (Anaya 1995:4).

Estas propuestas iniciales de reforma fueron acertadas en tanto plan-
tearon también la necesidad de iniciar el proceso de reforma con la trans-
formacién del subsistema de formacién docente antes de ingresar al aula
del nivel primario. Quien sabe si de haber comenzado por este componen-
te, la reforma ahora en curso podria haber seguido un rumbo diferente.

Pese a dichos aciertos, en verdad, fue escasa la trascendencia de las
propuestas aludidas, debido a la reaccién en contra de los maestros y
maestras del pafs que no salfan todavia de la sorpresa del ajuste estruc-
tural resultante de la aplicacién del Decreto 21060 y que reclamaban
mayor participacién en la definicién de las nuevas politicas y defendian
con ardor la vigencia del Cédigo de la Educacién Boliviana de 1955, en
tanto se suponia que éste, por haber sido producto de una revolucién
nacional, gozaba de mayor consenso social. En suma, estos primeros
esfuerzos de reforma fueron vistos por los gremios de maestros como
digitados por el Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial, en
tanto formaban parte de un mismo paquete de medidas, junto con el
Decreto 21060 de ajuste estructural. Cabe a este respecto sefialar que,
como producto del mencionado ajuste y de la profunda crisis econémi-
ca que le dio origen, los salarios de los docentes se deterioraron
significativamente y el servicio de educacién se vio seriamente afectado
entre 1979 y 1985, con la consecuente contraccién de la cobertura escolar
(cf. Ipifia 1996:200).

Las tinicas alternativas a la inercia estatal que caracteriz6 la etapa an-
terior a la Reforma Educativa fueron aquellas promovidas por diversas
ONG del pais, muchas de las cuales pertenecian o guardaban estrecha re-
lacién con la obra educativa de la Iglesia Catdlica (cf. Ipifial996:190-1).2
Las acciones que tales ONG promovian se inspiraban en los postulados de

2 Ipifia 1996 identifica como “organizaciones catdlicas” que trabajan en el dm-
bito educativo a las siguientes: Accién Cultural Loyola (ACLO), fundada
en 1966; Fe y Alegria, que data de 1966; Educacién Radiofénica en Bolivia
(ERBOL), de 1967; Accién un Maestro M4ds, también de 1967; la Comisién
Episcopal de Educacién (CEE), de 1970; el Centro de Investigacién y Pro-
mocién del Campesinado (CIPCA), de 1971; y el Centro de Investigacién y
Acciéon Educativa (CEBIAE), de 1976. Respecto de Fe y Alegria sefiala que
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la educacién popular, la misma que segtin el Ministro de Educacién de
entonces surgié “como una nueva esperanza [...], casi clandestina, bus-
cando la atencién de los mds pobres”. A su entender, “con la educacién
popular nace un primer atisbo de conciencia cultural y ecoldgica en la
educacion, al ser advertida la estrecha relacién que se da entre medio
ambiente, marginamiento cultural y pobreza; primero en los medios ur-
banos; luego en el medio rural. Comienzan asf los primeros ensayos de
los que después se llamara educacién intercultural a partir de los pobres.
Este mismo enfoque, humano y solidario, promueve la responsabilidad
de la comunidad en la educacién” (Ipifia, 1996:191, énfasis del original).

Lo cierto es que, como nunca antes, desde estos esfuerzos iniciales
por cambiar el curso de la educacién boliviana y fundamentalmente en
la década de los noventa, los medios de comunicacién masiva, en gene-
ral, y los diarios en particular publicaron articulos de descripcién y ana-
lisis de la seria situacién por la que atravesaba la educacién boliviana y
tradujeron la inconformidad de la sociedad con los resultados alcanza-
dos. Todo ello ocurria en un contexto de preocupacién por el futuro del
pais, habida cuenta de la ya lograda estabilizacién de la economia y de
que se estaba en un contexto de globalizacién de la economia, de la
mundializacién de la comunicacién y de reformas estructurales tanto
en el plano latinoamericano como en el mundial. En este contexto, la
educacién emergia como uno de los factores que incidian en el desarro-
llo econémico y éste en condicién sine qua non del desarrollo social.

Para responder a preocupaciones similares compartidas por distin-
tos paises latinoamericanos y ante la preocupacién que generd lo que se
identific6 como la década perdida —la de los ochenta—, la Comisién Eco-
némica para América Latina de las Naciones Unidas (CEPAL) plantea al
inicio de los afios noventa un conjunto de objetivos para una nueva po-
litica educativa en la que debia involucrarse el continente. Entre ellos
estaban los siguientes:

e Responder a los requerimientos de la sociedad generando una
institucionalidad del conocimiento abierta.

e Asegurar un acceso universal a los c6digos culturales de la moder-
nidad.

e Impulsar la creatividad en el acceso, difusién e innovacién cientifi-
co-tecnolégicos.

en 1990 lleg6 a contar con 211 unidades educativas en todo el pafs, “a cargo
de 47 congregaciones religiosas bajo la conduccién de la Compaiifa de Je-
sus, atendendiendo a 109.266 beneficiarios” (Ipifia, 1996:191).
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e Propiciar una gestién institucional responsable.

e Apoyar la profesionalizacién y el protagonismo de los educadores.
¢ Promover el compromiso financiero de la sociedad con la educacién.
 Desarrollar la cooperacién regional e internacional. (CEPAL 1990)

También en 1990, en marzo, en Jomtien, Tailandia, la Conferencia
Mundial de Educacién para Todos marcé nuevos derroteros para la edu-
caciéon mundial, otorgando prioridad a la educacién bdsica, a partir de
la introduccién de una nueva nocién: la necesidad de satisfacer las ne-
cesidades bdsicas de aprendizaje de los educandos, entre las cuales co-
braban preeminencia los cddigos culturales de la modernidad, la lectura y la
escritura y la adquisiciéon de competencias de razonamiento l6gico-ma-
temadtico. Esta reunién también marcé un cambio de paradigma impor-
tante en la educacién al destacar el papel protagénico del aprendiz y al
priorizar el aprendizaje sobre la ensefianza. En esa ocasién las autorida-
des bolivianas participantes en este evento pudieron también tomar nota
de algunas iniciativas de reforma en curso asi como de proyectos exitosos
en distintas esferas de la educacién que habian logrado influenciar o
configurar el espiritu de Jomtien.?

En ese marco y dada la crisis que caracterizaba a la educacién boli-
viana, en 1991, desde el Ministerio de Planeamiento y Coordinacién se
cre6 una instancia responsable de la preparacién de un programa de
reforma educativa: el Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa
(ETARE). Se opt6 por una estructura externa al Ministerio de Educacién,
en tanto se pensaba que dada la presencia predominante de maestros y
maestras en el Ministerio no serfa posible plantear una reforma integral
del sistema educativo que afectase intereses y convicciones de uno de
los actores privilegiados del proceso: el magisterio. Asimismo, se
consideraba que era menester trascender el &mbito magisterial, prime-
ro, para convocar a profesionales independientes que pudiesen disefiar

3 Amalia Anaya, Viceministra de Educacién, Inicial, Primaria y Secundaria
en el periodo agosto 1997- agosto 2001, Ministra de Educacién en el periodo
agosto 2001-agosto 2002, y desde 1989, principal gestora de la Reforma Edu-
cativa boliviana, particip6 en su condicién de Subsecretaria de Politica So-
cial del gobierno de Jaime Paz Zamora, en la Reunién Regional Preparato-
ria para la Conferencia Mundial de Educacién para Todos, realizada en Quito
en noviembre de 1989, y en la propia Conferencia Mundial en Jomtien, en
marzo del afio siguiente. La delegacién estuvo ademds conformada por el
Ministro de Educacién de entonces, Mariano Baptista, y el exministro de
Educacién Alfonso Camacho.
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“medidas que requerian de estudios complejos para los que el Ministe-
rio de Educacién no tenia capacidad técnica” (Anaya 1995: 7); y en se-
gundo término se vio que era necesario involucrar en la reforma a otros
actores sociales, tales como los padres y madres de familia, a aquellas
instituciones del pais que habian puesto en marcha innovaciones en la
educacién y también a las organizaciones indigenas, pues se habia to-
mado conciencia de los éxitos del PEIB y de otros programas de educa-
cién bilingiie tanto en el pafs como en el extranjero. En resumen, se
consideré que “no hubiera sido posible organizar en el MEC [Ministerio
de Educacién] un equipo calificado y multidisciplinario como el que se
necesitaba para disefiar la propuesta técnica de Reforma Educativa y
que pudiera trabajar libre de presiones” (Ibid.: 7).

En verdad las iniciativas de reforma de la educacién surgieron del
Ministerio de Planeamiento y Coordinacién y no del Ministerio de Edu-
cacion, a diferencia de lo que ocurri6 a finales de los ochenta cuando se
publicaron los libros blanco y rosado. Ya un afio antes de la creacién del
ETARE, el Gobierno de Bolivia desde la Subsecretaria de Politica Social del
Ministerio de Planeamiento y Coordinacién, tomé contacto con el Banco
Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y otros organismos
internacionales para iniciar una discusién sobre posibilidades de
financiamiento de una reforma de la educacién y a la vez para lograr apoyo
al desarrollo de los estudios previos que era indispensable emprender. Ello
fue posible gracias a la identificacién de un “Programa de Apoyo a la Re-
forma Educativa” (PRE) que consideraba tres pilares fundamentales: el for-
talecimiento institucional, el mejoramiento cualitativo de la educacién, que
incluia la sistematizacién de las experiencias de educacién bilingiie-y la
adecuacion curricular a las necesidades del aparato productivo. El docu-
mento respectivo fue presentado en mayo de 1990 a una misién del Banco
Mundial (A. Anaya, comunicacion personal), aun cuando no habia consen-
so en el gobierno de entonces respecto a la conveniencia de abordar un
campo de potencial conflicto con el magisterio (cf. Berrios 1995).

A diferencia de las iniciativas anteriores de reforma de la segunda
mitad de los ochenta, esta vez se considerd necesario estudiar a fondo la
realidad educativa nacional, explorar sus demandas y necesidades asf
como sistematizar y evaluar las principales innovaciones nacionales en
materia educativa?, de manera de plantear estrategias factibles de

4  En el proceso de preparaciéon de la propuesta de Reforma Educativa, el
ETARE convocé a instituciones y organizaciones de todo el paifs para, de un
lado, recoger y sistematizar las necesidades bdsicas de aprendizaje en ocho
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implementacién que contasen con el financiamiento necesario. Se reali-
z6 un estudio integral de los planes y programas de estudio y del curri-
culo escolar en general, base sobre la cual ya en 1993 se elaboraron
lineamientos para una nueva politica curricular (ETARE 1993°). Un orga-
nismo que en esta etapa inicial jugé un papel importante en cuanto a la
EIB fue el UNICEF, en tanto, como se destacé en el capitulo anterior, im-
pulsaba el desarrollo del PEIB y del PEM simultdneamente al trabajo que
el ETARE llevaba a cabo en la elaboracién de los nuevos planteamientos
de reforma y también apoy6 la gestacién de la Reforma a través del
apoyo a algunas iniciativas especificas promovidas por el ETARE.

2. Nuevas disposiciones legales

Como se ha sefialado, desde principios de la década de los noventa,
Bolivia se inscribe en una corriente continental de reconocimiento de
los derechos de los pueblos indigenas. En Bolivia se buscé recuperar la
multietnicidad y el pluriculturalismo, inaugurando una nueva etapa en
la historia del Estado boliviano en la cual se intentaba superar la histori-
ca marginalidad y el discrimen que rigieron en la relacién indigenas y
no-indigenas en este pais en el cual las grandes mayorias nacionales
siguen siendo indigenas. Este proceso se inici6é en 1991 con la ratifica-
cién del Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT)
sobre Pueblos Indigenas y Tribales, a través de la Ley 1257. Afios des-
pués el gobierno boliviano reconoceria los primeros territorios indige-
nasy en 1994 se entraria a un proceso mads sistemético de transformacio-
nes, a partir de la reforma de la Constitucion Politica del Estado que
comienzan con el reconocimiento del cardcter multiétnico y pluricultural
de Bolivia, a través de su nuevo articulo:

Bolivia, libre, independiente, soberana, multiétnica y pluricultural, cons-
tituida en Republica unitaria, adopta para su gobierno la forma democra-

escenarios socioculturales diferentes y, de otro, sistematizar las experien-
cias llevadas a cabo por distintos proyectos e innovaciones educativas que,
en rigor, constitufan verdaderos intentos de reforma educativa en el pafs.
Con los resultados de estos estudios —cuyos informes fueron recuperados y
difundidos entre todos los INS y universidades del pais por el PINSEIB,
entre los afios 2002 y 2004- los técnicos del ETARE y del Ministerio de Edu-
cacién elaboraron la propuesta de Reforma, la ley y los reglamentos respec-
tivos, asf como mds adelante también las propuestas curriculares.
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tica representativa, fundada en la unién y la solidaridad de todos los boli-
vianos.

Tal reconocimiento es ampliado en el primer pdrrafo de su articulo
171, cuando se reconoce a las autoridades tradicionales, asi como el de-
recho al territorio y al derecho consuetudinario, al establecer que:

Se reconocen, respetan y protegen en el marco de la ley, los derechos socia-
les, econémicos y culturales de los pueblos indigenas que habitan en el te-
rritorio nacional, especialmente los relativos a sus tierras comunitarias de
origen, garantizando el uso y aprovechamiento sostenibles de los recursos
naturales, su identidad, valores, lenguas, costumbres e instituciones.

Este mismo articulo, en su inciso II, reconoce “la personalidad juridi-
ca de las comunidades indigenas campesinas y de las asociaciones y sin-
dicatos campesinos”. Asimismo, sefiala en su inciso III que “Las autori-
dades naturales de las comunidades indigenas podran ejercer funciones
de administracién y aplicacién de normas propias como solucién alterna-
tiva de conflictos, en conformidad a sus costumbres y procedimientos y
siempre que no sean contrarias a esta Constitucién y a las leyes”.

Otras disposiciones constitucionales relevantes para nuestro prop6-
sito son, entre otras, las incluidas en el articulo 6 que consagran la
igualdad ante la ley, sin distincién de “raza, sexo, idioma ...condicién
social u otra cualquiera”; y en el 116 que establece la obligacién del Poder
Judicial de proveer servicios de traduccién, cuando se trata de procesa-
dos que no hablan el castellano o cuya lengua materna sea un idioma
distinto a éste.

Ademads de esta reforma constitucional, otras disposiciones legales
de esa época buscaron reconocer los derechos indigenas en una amplia
diversidad de dmbitos, desde el territorial hasta el penal, evidenciandose
una “incorporacién paulatina de lo indigena y originario al marco juri-
dico y politico-institucional del Estado” (VAIPO 1998:7). En rigor, los afios
noventa constituyen una etapa de re-construccién de Bolivia, que era
también subjetiva y simbdlica, en tanto el pais se vio confrontado consi-
go mismo, tal vez de manera mucho mds explicita y clara que nunca
antes. Dicho reencuentro adquirié mayor fuerza por ocurrir en un con-
texto internacional mads tolerante, democratico y abierto frente a la di-
versidad y por tratarse de uno de los pafses con mayor poblacién in-
digena en América.

En este marco, y luego de que la Ley 1257 incorporara al discurso
politico-juridico boliviano las nociones de pueblo indigena y territorio
indigena y reconociese explicitamente la identidad, valores, lenguas,
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costumbres e instituciones de los pueblos indigenas, La Ley de Partici-
pacién Popular reconocié a las autoridades indigenas tradicionales, otor-
g6 personeria juridica a las diversas formas tradicionales de organiza-
cién comunal y también regulé la entrega anual de recursos para la
inversién municipal en las dreas de salud y educacién. En el marco de
esta ley, a octubre de 1998 se habian organizado 130 distritos municipa-
les indigenas (VAIPO 1998). A esta ley se afiadieron otras leyes como la
ya sefialada Ley 1565 de Reforma Educativa (1994), la Ley 1333 del Me-
dio Ambiente (1992), la Ley 1551 de Participacién Popular (1994), La
Ley 1715 del Servicio Nacional de Reforma Agraria o “Ley INRA” (1996),
la Ley 1700 o Ley Forestal (1996), la Ley de Reorganizacién del Poder
Ejecutivo (1997), el nuevo Cédigo de Procedimientos Penales (1999) y,
mds recientemente, la reforma constitucional de 2004, que ratifica el ca-
racter multiétnico y pluricultural del pafs, instituye el referéndum como
instrumento indispensable para fortalecer la democracia, y reforma el
Cédigo Electoral al introducir la posibilidad de que agrupaciones ciuda-
danas y pueblos indigenas puedan postular en las elecciones sin necesa-
riamente pasar por los partidos politicos (Art. 223). A estas disposiciones
legales se afladen otras de menor rango como diversas resoluciones su-
premas, sea aquellas vinculadas con las leyes mencionadas, u otras que
reiteran la voluntad multiculturalista que Bolivia adopté tltimamente
(Lopez y Regalsky 2005).

Como se puede apreciar de la simple enumeracién de las normas
promulgadas en la década 1994 - 2004, la temética indigena en Bolivia
atraviesa distintas esferas de la vida social, transcendiendo la educati-
va. Y es que a partir de la reforma constitucional mencionada y de la
asuncién por parte del Estado del cardcter multiétnico y pluricultural
de su sociedad, lo indigena se constituye en eje transversal de la preocu-
pacién nacional. No podia ser de otra forma pues, como lo hemos desta-
cado reiteradamente, Bolivia es un pafs fundamentalmente indigena,
en el cual la mayoria de su poblacién se reconoce como indigena. Cons-
tituye ademds un dmbito de demanda y lucha indigena por el reconoci-
miento de sus derechos y de su dignidad.

3. La EIB boliviana en el marco de la legislacién nacional

La Ley 1565 de Reforma Educativa supera en muchos aspectos al
Codigo de 1955, aunque cabe reconocer que éste cumpli6, en su época,
un rol democratizador fundamental, en momentos en los cuales la Boli-
via rural era en muchos sentidos feudal. En primer término, la nueva
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legislacién de 1994 adopta la forma de una ley marco en la cual sélo se
inscribe lo fundamental y bdsico, otorgando por esta via mayores mar-
genes de libertad a las diversas instancias del sistema y de la sociedad,
y, consecuentemente, dejando espacio para la innovacién y la bisque-
da oportuna de soluciones, desde los distintos dmbitos del quehacer
educativo, a los problemas que se pudieren suscitar. Frente a una le-
gislacion anterior caracterizada por una prescripciéon detallista que,
dada la minuciosidad con la que se habia pensado y codificado, resul-
taba imposible de aplicar a situaciones concretas tan diversas como
las que marcan a un pafs de suyo heterogéneo como el boliviano, esta
nueva ley marco sélo comprende 57 articulos y 10 disposiciones tran-
sitorias (cf. Ley 1565). En segundo lugar, la Ley 1565 reconoce y valora
la importancia de la participacién social en la educacién y la concibe
como uno de los factores que inciden sobre la calidad de la educacién,
en tanto establece nexos entre participacién popular y pertinencia y
relevancia, al considerar que la participaciéon comienza por la identifi-
cacion de las necesidades basicas de aprendizaje de los educandos y se
afirma cuando los padres y madres de familia y las autoridades loca-
les velan por el aprendizaje de sus hijos e hijas. La Ley otorga a la
participacién la condicién de componente integral de la administra-
cién del sistema educativo nacional (cf. Arts. 5 y 6), a la vez que, como
veremos mds adelante, en el caso especifico de la EIB, reconoce a los
6rganos de participaciéon popular indigena —los Consejos Educativos
de Pueblos Originarios (CEPO)- la potestad de intervenir en la formu-
lacién de politicas educativas. En tercera instancia, la importancia que
le asigna al educando refleja una perspectiva socioconstructivista del
aprendizaje que rompe con la orientacién pedagdgica conductista del
cédigo que la precedid, colocando al educando y a su colectividad al
centro de los procesos de aprendizaje, reconociéndolos como actores
privilegiados del proceso; con ello los nifios y nifias indigenas, junto a
sus identidades diferenciadas y a sus manifestaciones culturales y
lingtifsticas, adquieren una visibilidad y reconocimiento de los cuales
antes carecian. En cuarto lugar, esta nueva ley rompe también con la
tradicion cultural y lingtifstica homogeneizante del pafs, haciendo su-
yas experiencias y reivindicaciones emanadas desde organizaciones
representativas de la sociedad boliviana, como son los gremios de
maestros, las organizaciones de base del campesinado, diversas ONG
y grupos de intelectuales que habian reflexionado sobre la inequivoca
condicién multiétnica, pluricultural y multilingtie del pafis; y, en tal
sentido, recoge postulados y experiencias tanto nacionales como in-
ternacionales en esta materia.
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Para comprender la decisién boliviana, es necesario reiterar que la
mayoria de educandos bolivianos es hablante de una lengua originaria
—aun cuando maneje el castellano en algiin grado—-y su comportamien-
to y maneras de pensar responden a patrones culturales en mucho dis-
tintos a aquellos propios de la sociedad hegeménica. También hay que
considerar que tanto las lenguas indigenas como las culturas por ellas
vehiculadas permean la cotidianidad de gran parte, sino de la totalidad
del pafs. Por lo demds, es igualmente importante recordar que en consi-
deraciones como éstas subyacen demandas y propuestas diversas, las
mismas que, a su vez, han inspirado muchas de las politicas y acciones
llevadas a cabo en el marco de la Reforma Educativa.

Con la implantacién de la nueva legislacién, a Bolivia se le presenté
la oportunidad de poner en préctica, a escala nacional, politicas educa-
tivas y lingtiisticas que en el pasado cercano dificilmente habian logrado
superar el plano propositivo. Con ello, a los pueblos indigenas se les
abrié también la posibilidad de que fuese el propio Estado, y no orga-
nismos o agencias de buena voluntad, quien se hiciese cargo de sus de-
rechos lingtifstico-culturales y que los asumiera como una de sus princi-
pales obligaciones.

En realidad, medidas como la Ley de Participacién Popular y la Ley
de Reforma Educativa constituyen los cimientos de la construccién de
un nuevo Estado en el cual la pluralidad sea vista de manera renovada.
Es importante sefialar que la Reforma no constituyé una medida aisla-
da sino fue mds bien parte de un proceso de transformacién integral de
la sociedad boliviana, que en mucho estuvo orientado a develar y acep-
tar el cardcter plurinacional del pais, en camino hacia la construccién de
una democracia plural y de un desarrollo méds equitativo y sostenible,
en respuesta a las demandas y reivindicaciones de los pueblos indige-
nas y sus organizaciones. Como lo explicita Victor Hugo Cérdenas,
aimara y vicepresidente de entonces: “La reforma educativa tiene una
dimensién politica, no fue creada para ser parte de un proyecto nacio-
nal que mantenga el status quo del actual sistema” (Entrevista, 7.2004).

La interculturalidad

Con la promulgacién de la Ley 1565, en julio de 1994, se inaugura
un viraje total en el rumbo que tomaba la politica educativa oficial boli-
viana, en tanto la nueva legislacién rompié de diversas maneras con los
moldes previamente establecidos por el Cédigo de 1955. La nueva ley
ve la diversidad como una ventaja comparativa y como un recurso para
transformar toda la educacién boliviana y, por ello, impulsa una educa-
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cién intercultural no sélo para los educandos indigenas sino para todos
los pobladores del medio rural y de las ciudades y centros poblados,
indigenas y no indigenas, hablantes de uno o mds idiomas originarios e
hispanohablantes, tal como lo estipula el Art. 9. La legislacién boliviana
considera que tinicamente impregnando la educacién de todos a través
de un enfoque intercultural y del bilingtiismo, incluso para los hispano-
hablantes y aun cuando sea todavia de cardcter opcional, serd posible
contribuir a la modificacién de la diglosia y de las asimetrias que ain
marcan la relacién entre lo ancestral indigena y lo criollo-occidental,
entre los idiomas originarios y el castellano y, sobre todo, entre indige-
nas y no-indigenas.

La Reforma consider6 también la interculturalidad como fuente de
dinamizacién curricular y como mecanismo capaz de sacar la educa-
cién boliviana de la inamovilidad en la cual se encontraba (cf. ETARE
1993a). Junto a la perspectiva intercultural, como articuladora de los
diversos componentes curriculares, se identificaron también, a partir de
la visién socioconstructivista antes mencionada, como fuentes de
dinamizacién curricular las siguientes:

e La consideracién del sujeto como constructor de sus aprendizajes, ad-
quiriendo centralidad el aprendizaje.

« La satisfaccién de necesidades bdsicas de aprendizaje, que surgen del
sujeto en relacién consigo mismo, con los demds y el medio ambiente.

« Laactivacién de las situaciones de aprendizaje en las cuales los alum-
nos tengan un clima afectivo y racional favorable para aprender (Ibid.).

En este marco, desde la educacién, la interculturalidad busca con-
tribuir a la transformacién radical de la sociedad boliviana de manera
de hacer de ésta un dmbito méds democrético en el cual se superen las
asimetrias, por lo menos las mentales, y en el cual indigenas y no-indige-
nas puedan convivir y juntos contribuir a la construccién de esa socie-
dad multiétnica, pluricultural y multilingtie que la Constitucién Politi-
ca del Estado, en su version reformada también en 1994, reconoce en su
articulo primero. Para ello, se pensaba que no basta con reconocer a los
indigenas el derecho que tienen a usar su lengua en la escuela y a recibir
educacién en ella. También se proponia seducir a los hispanohablantes
para que aprendieran un idioma indigena, postulando que la educacién
monolingiie en castellano incluia también el aprendizaje de un idioma
originario (Art. 9). Y es que, no podia ser de otra forma en tanto la Refor-
ma boliviana vio la diversidad como derecho y recurso, a la vez, y no
como problema, como se hacia anteriormente. Uno de los considerandos
del Decreto Supremo No. 23950 de Organizacién Curricular ala letra dice:
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Que habida cuenta de la heterogeneidad ecoldgica, socioeconémica,
sociolingtifstica, sociocultural y regional del pafs y la necesidad de otorgar
mayores responsabilidades y autonomia de gestién a las diversas regiones
etnoculturales y reparticiones politico-geograficas del pais, el Cédigo de la
Educacién concibe la interculturalidad como un recurso y como una ventaja com-
parativa para promover un nuevo y arménico desarrollo personal y social de todos los
educandos del pais, asi como para construir un sistema educativo nacional que a la
vez asegure su unidad y respete, reconozca y valore la diversidad (nuestro énfasis).

Al respecto, ya en 1993, en Dinamizacién curricular, el ETARE, habia
propuesto que:

La adopcién de un enfoque de interculturalidad contribuird no sélo a la
construccién de un modelo educativo mds relevante y pertinente para la
sociedad boliviana sino también a concebir la pluriculturalidad del pafs como
recurso de un desarrollo distinto y de una articulacién democratica de to-
das esas partes que juntas componen Bolivia. (ETARE 1993%:80)

La propuesta boliviana toma en cuenta que, en sociedades digldsicas®
fuertemente jerarquizadas como son todas las de América Indigena, es
menester ir mds alld del reconocimiento de los derechos lingtiisticos de
los indigenas, pues para que la situacién realmente cambie en la direc-
cién esperada los hispanohablantes deben también transformar sus ac-
titudes y comportamientos, de cara a revalorar los idiomas y manifesta-
ciones indigenas y considerarlos, ellos también, un recurso valido y
necesario para convivir en una sociedad pluricultural y multilingtie
(Equipo de modalidad bilingtie, comunicacién personal). Sélo en la
medida en que el derecho de los marginados se corresponde con el de-
ber de los miembros de los sectores hegemoénicos de, por 1o menos, tole-
rar y respetar al otro y a lo ajeno, podra realmente tener vigencia el de-
recho al disfrute y aprovechamiento de lo propio.

Ademds, es altamente probable que, dada la diglosia vigente, las
acciones llevadas a cabo con los hispano hablantes redunden en be-
neficio de quienes hablan un idioma originario, en tanto tales accio-
nes contribuyan a la modificacién de actitudes respecto de lo indige-

5 Entendemos por sociedades digldsicas aquellas en las que existe un régi-
men claro de distribucién funcional entre las lenguas que en ella se hablan
y en las que, por razones de indole politico e histérico, uno de los idiomas
se ve subordinado ante otro de mayor prestigio social, hecho que afecta
tanto el propio uso de las lenguas cuanto la percepcién que de ellas tienen
sus hablantes y quienes hablan el idioma hegeménico.
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nay en la medida en que hacerlo implique necesariamente la revalo-
racion politica, social y cultural de las manifestaciones culturales in-
digenas. Tal revaloracién contribuird a un redimensionamiento de las
lenguas indigenas en la esfera nacional, incluidas las propias comunida-
des indigenas.

Atodo ello debe afiadirse que la perspectiva intercultural estd desti-
nada a impregnar el curriculo no sélo en lo que hace a la inclusién de
contenidos referidos a saberes, conocimientos, valores y actitudes pro-
pios de los diversos pueblos indigenas que componen el pafs, sino tam-
bién en lo que se refiere a enfoques pedagdgicos, metodologias y sobre
todo a una nueva practica pedagdgica que parta de la necesidad de crear
espacios de didlogo de intercambio y contrastacién de visiones y de
maneras de leer y entender la realidad y el mundo que nos rodea. Al
lado de ellos estardn aquellos contenidos y practicas curriculares
hegemonicas, relacionados sélo con una de las caras que tiene este pafs:
la cristiano-occidental de habla castellana y de voluntad universalizante.
Con este enfoque intercultural se abren espacios de didlogo y de inter-
cambio y contrastacién de verdades, de visiones y de maneras de leer y
entender la realidad y el mundo que nos rodea, para, con todos estos
elementos, construir una modernidad que también sea boliviana y, por
ello, indigena.

La perspectiva intercultural de la educacién boliviana se basa en la
necesidad de incorporar a la escuela una racionalidad comunicativa dis-
tinta en la cual maestros y alumnos, en interaccién permanente con el
mundo natural y social, satisfagan sus necesidades bdsicas de aprendi-
zaje asi como las de la sociedad, en un momento en el cual el pais busca
reconstruir el Estado sobre la base de la aceptacién positiva de su diver-
sidad y el reconocimiento de la necesidad de descentralizar la toma de
decisiones y asignar mayor poder real a las comunidades de base. En
este marco, la Ley 1565 toma a la interculturalidad y la participacién
popular como ejes de la transformacién educativa.

Debido a lo hasta aqui analizado, no debe sorprender que existan
innumerables coincidencias entre demandas y propuestas de la socie-
dad civil y de los indigenas en especial con la Ley 1565. De hecho, la
reforma boliviana surgié como respuesta a las necesidades y demandas
de la sociedad boliviana y se basé en las lecciones aprendidas en el de-
sarrollo de diferentes innovaciones y experimentos educativos realiza-
dos en distintos lugares del paifs.

Prueba de la estrecha relacién existente entre los planteamientos de
la Reforma y las demandas de la sociedad son las coincidencias con el
planteamiento que la CSUTCB produjo en 1991, como resultado de su
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involucramiento inicial en el desarrollo del PEIB. La preocupacién cam-
pesina en torno a las cuestiones tratadas en su propuesta se esgrime,
sobre todo, con relacién a la demanda por una educacién de calidad y a
la reivindicacién de su etnicidad. Al respecto se sefiala, por ejemplo,
que “los trabajadores agrarios ya no aceptamos el afin del Cédigo de la Edu-
cacion Boliviana [de 1955] para tratar de borrar nuestra identidad histérica,
cultural y lingiiistica” (nuestro énfasis, Ibid.: 12).

Las demandas campesinas fueron abordadas sobre todo desde la
esfera del derecho, exigiéndose del Estado el reconocimiento legal de
las diferencias culturales y lingiiisticas que marcan a la sociedad boli-
viana. Para ello, la propuesta se sustenté en disposiciones legales tanto
nacionales, como la propia Constitucién del Estado, cuanto internacio-
nales, como el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Tra-
bajo, ratificado con la Ley 1257, y los acuerdos de la Conferencia Mun-
dial sobre Educacién para Todos de 1990.

La critica que los campesinos e indigenas hicieron en materia de
politica lingiiistica y educativa al sistema educativo entonces imperante
era sumamente clara, en tanto, pese a que habian transcurrido nueve
afios desde que en el marco de la UDP se recurriera a argumentos politi-
cos, culturales y lingtifsticos en favor de una educacién en lengua pro-
pia, hasta ese entonces eran pocas las escuelas que ofrecian a los nifios
aimaras, guaranies y quechuas una educacién bilingiie, en el marco del
PEIB. En su propuesta Hacia una educacion intercultural bilingiie, los cam-
pesinos bolivianos consideraron que:

Un primer gran problema es la ignorancia del sistema educativo sobre nues-
tras lenguas y culturas; no se preocupan de que el maestro hable la lengua
de la comunidad y de los nifios, de ese modo, los nifios y nifias no pueden
aprender bien. A veces nuestros hijos e hijas llegan a deletrear o a leer lo
escrito pero no comprenden el significado de lo que leen... La escuela sigue
la vieja y antieducativa castellanizacién. Incluso la propia iglesia ya no cele-
bra misas en latin pero la escuela rural sigue repitiendo el rezo del castella-
no forzado... En las escuelas actuales no se ensefia bien ni siquiera el cas-
tellano, y se prohibe el uso de las lenguas propias del nifio. Los maestros no
reciben lamentablemente ninguna formacién de cémo ensefiar un idioma
nuevo; ademds como a ellos tampoco no se les ha ensefiado bien, confunden
el castellano y tienen varios problemas de pronunciacién, de ortograffa y de
gramadtica. Por eso confunden mds a nuestros nifios (CSUCTB, 1991:5-6).

Es a partir de estas consideraciones que, en los albores de una refor-
ma total del sistema educativo boliviano, los campesinos bolivianos plan-
teaban sus reivindicaciones en las siguientes esferas:
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e Educacién para todos: matricula gratuita para la educacién rural,
textos escolares gratuitos y de acuerdo a la realidad, escuelas en to-
das las comunidades del drea rural y que tengan el ciclo basico com-
pleto (de cinco afios), sistemas de becas e internados para los nifios
y nifias que tengan que ir a otros lugares a estudiar, reforma del
calendario y horario escolar, adaptdndose al ciclo agropecuario de
las diferentes regiones.

e Educacién de calidad: apoyo y fomento efectivo a los proyectos de
educacién intercultural y bilingiie, reorientacién del sistema edu-
cativo nacional en funcién de las caracteristicas culturales y
lingtifsticas del pais, elaboracién de una politica lingtifstica que
acompafie a la reforma educativa, reubicacién de los docentes de
acuerdo a las lenguas habladas por los maestros, los escolares y las
comunidades, escuela tinica pero diferenciada por criterios de len-
gua, cultura, ecologfa, espacio (rural-urbano) y regioén, reforma de
los contenidos de la educaciéon urbana, dotacién de materiales
didacticos y una biblioteca minima y necesaria para cada escuela,
reorganizacién de la educacién bdsica y media para que gradtien a
los estudiantes en diferentes oficios y trabajos, elaboracién de un
sistema de evaluacién de lo aprendido y no de lo memorizado,
educacién basada en las actividades socioproductivas propias del
drea rural, elaboracién de nuevos textos escolares y materiales edu-
cativos, segtin nuestras lenguas, culturas, historia y regiones, reor-
ganizacion de las 12 materias actuales a 5 dreas con contenidos
seleccionados por su importancia, utilidad y actualidad, primeros
grados con profesores con experiencia.

 Participacién en las decisiones educativas: Consejo Nacional de Edu-
cacion, consejos regionales y comunales (Ibid.:9-20).

En cuanto a sus derechos lingiiisticos, los campesinos, a lo largo de
su documento, expresaron explicita y reiteradamente el deseo de que
sus hijos “aprendan, hablen, lean y escriban bien en nuestros propios
idiomas. De la misma forma, queremos también que hablen, lean, escri-
ban y aprendan bien en castellano” (Ibid.:12). Asimismo, precisan que
“..no puede haber una verdadera Reforma Educativa sin tomar en cuenta
una politica lingiiistica que defina qué y cudles idiomas se utilizardn en
la escuela, cudndo, como y en qué regiones...” (Ibid.:14).

Es oportuno también sefialar que los campesinos bolivianos avan-
zaron en su propuesta por los senderos que después esperaria recorrer
la Reforma Educativa. Sefialaron la necesidad de reformular también
los contenidos de la educacién urbana en aras del “respeto y la convi-
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vencia entre las distintas culturas, lenguas y el orgullo de tener tanta
riqueza cultural” (Ibid.:15).

Las propuestas del campesinado boliviano lograron impregnar el
Congreso Nacional de Educacién que un afio mds tarde (1992) se reunié
en La Paz. Asi, en cuanto a los fines de la educacién, se concluyé que,
entre otras caracteristicas, la educacion boliviana debia ser: “multina-
cional, pluricultural y plurilingtie... [y en tal sentido] asumir la hetero-
geneidad socio-cultural y universalizar un curriculum intercultural y
bilingtie...[con vistas a] consolidar nuestra identidad plurinacional, edu-
cando al hombre y alos pueblos en la dimensién pluricultural... [y] cons-
truir un Estado democrdtico, plurinacional, pluricultural, socialista, des-
de la perspectiva de nuestras raices histéricas y culturales”. De igual
forma, se consideré necesario “capacitar al docente para el multicul-
turalismo y plurilingiiismo”, se aprob¢ “la regionalizacién de la Educa-
cién con el funcionamiento de 4 Consejos Regionales de Educacién
Intercultural Bilingtie: andino-aymara, andino-quechua, amazénico,
chaquefio” y, en lo referente al curriculo, destacaban entre las conclusio-
nes las referidas a la “unificacién del curriculo en cuanto a su orienta-
cién nacional, bajo un enfoque intercultural-bilingtie y salvando las gran-
des diferencias ciudad-campo” y la caracterizacién del curriculo como
“abierto y flexible para tomar en cuenta los intereses y las necesidades
de la persona y la comunidad, intercultural y bilingiie, en proceso y
dialéctico, integrado y sistemético, formativo, productivo, cientifico y
tecnoldgico, participativo” (Congreso Nacional de la Educacién 1992).

Como se ha sefialado, planteamientos y acuerdos como los del Con-
greso Nacional de Educacién constituyen hoy parte integral de la Refor-
ma Educativa en ejecucién. Como hemos visto, la Ley 1565, entre otras
medidas, asume claramente el cardcter pluricultural y multilingtie del
paifs, dispone un curriculo abierto, flexible e intercultural de alcance
nacional, reconoce dos modalidades de lengua, monolingiie y bilingtie,
en todos los niveles del sistema educativo, se basa en la necesidad de
asegurar el mantenimiento y desarrollo de los idiomas indigenas junto
a la profundizacién del castellano y crea cuatro consejos educativos de
pueblos originarios. Sin embargo, s6lo después de la rebelién indigena-
popular de Octubre 2003, se comienza a avizorar en el pafs la posibili-
dad de una redefinicién de Bolivia como Estado plurinacional o multi-
nacional —como lo sefialara el Congreso Nacional de la Educacién de
1992. Ni la reforma constitucional de 1994 ni consecuentemente la Ley
1565 considerarian esta posibilidad.

No obstante y como se puede apreciar, estas propuestas constituyen
una muestra del nuevo marco sociopolitico y linguopedagégico en el
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cual deberia discurrir la educacién de todos los bolivianos. Otros articu-
los tanto de la ley como de sus decretos reglamentarios, al referirse a la
educacién secundaria, a la educacion alternativa, y a la formacién de
docentes reflejan el mismo espiritu intercultural que la ley adoptara en
respuesta a las necesidades y aspiraciones nacionales. Al respecto Victor
Hugo Cérdenas precisa que:

La reforma educativa se inscribi6 en una lectura de la diversidad cultural
propiamente boliviana; no se adscribié a ninguno de los discursos contem-
poraneos de la multiculturalidad. La reforma educativa estd inscrita en el
discurso de interculturalidad que hace que de la diversidad se vaya a la
unidad. Para Bolivia, la tinica posibilidad estd en que la reforma educativa
sea parte de un proyecto nacional que construya un Estado y una sociedad
multiénica, pluricultural, multireligiosa y multilingtie. (Ibid.)

La modalidad bilingiie

El Decreto Supremo No. 23950 que reglamenta esta ley establecié la
organizacién curricular del nuevo sistema educativo y describia con
mayor precisién el marco en el cual se debian plasmar estos ideales y se
concretaba la perspectiva intercultural en la educacién. Es en este mar-
co que se sittia al bilingtiismo y no al revés, como ocurre en otros paises.
La historia de la educacién boliviana y el momento histérico en el cual
el pais asumio la diversidad como recurso asi lo posibilitaron. Este de-
creto sefiala en sus articulos 11 y 12 que:

Art. 11. El curriculo nacional es ademads bilingtie para todo el sistema edu-
cativo comenzando a aplicarse en la educacién primaria, para ir avanzando
gradual y progresivamente en todo el sistema. El curriculo es bilingtie prin-
cipalmente en los distritos y nticleos en los cuales los educandos hablan un
idioma originario y requieren de una atencién educativa en una lengua dis-
tinta al castellano. La educacién bilingtie persigue la preservacién y el desa-
rrollo de los idiomas originarios a la vez que la universalizaron del uso del
castellano. Entiéndase por educacién bilingiie de preservacién y desarrollo:

1. El aprendizaje inicial de la lectura y la escritura en la lengua materna
originaria del educando y el desarrollo y consolidacién de las compe-
tencias lingiiisticas en lengua propia, tanto en el &mbito oral como es-
crito.

2. El aprendizaje oral del castellano con metodologia de segunda lengua,
desde el comienzo de los aprendizajes del primer ciclo, asi como el paso
a la lectura y escritura en este idioma, desde el momento en que los
educandos hayan consolidado sus competencias de lectura y escritura
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en su lengua materna, con vistas a asegurar un manejo eficiente del
castellano, tanto en el 4mbito oral como escrito.

3. Eldesarrollo del proceso educativo en ambas lenguas, la lengua mater-
na originaria y el castellano, una vez que los educandos hayan desarro-
llado competencias de lectura y escritura en ambas lenguas.

Art. 12. El curriculo para los educandos monolingties de habla castellana, o
para quienes tienen a este idioma como lengua de uso predominante, debe-
ria también incorporar el aprendizaje y utilizacién de un idioma nacional
originario. La Secretaria Nacional de Educacién queda encargada de esti-
mular el interés por las lenguas originarias del pafis, para lo cual, en coordi-
nacién con la Secretaria Nacional de Asuntos Etnicos, de Género y Genera-
cionales, la Secretaria Nacional de Cultura y con los Ministerios de
Comunicacién Social y de Desarrollo Sostenible y Medio Ambiente y otros
organismos del Estado, elaborard para cada bienio un plan nacional de ac-
cién, que incluya el empleo de modalidades y estrategias diversas, para
promover en todo el pafs el uso escrito y el aprendizaje de los idiomas na-
cionales originarios como segunda lengua. Para la ejecucién de dichos pla-
nes deberd tomarse en cuenta, ademds, a organismos internacionales e ins-
tituciones privadas que deseen sumar sus recursos humanos y financieros a
los esfuerzos que en tal sentido despliega el Estado Boliviano.

Por su parte, el Decreto Supremo de Organizacién Curricular tam-
bién sefiala en su Art. 11 que, entre otros, son objetivos de la educacién
primaria:

3. Incentivar la creatividad del nifio, el cultivo y desarrollo del lenguaje
oral y escrito, el desarrollo del pensamiento y de la comprensién de la
lectura, a través de su lengua materna, asf como la apropiacién y utiliza-
cién de conocimientos y saberes cientificos y tecnolégicos tendientes a la
solucién de problemas de la vida cotidiana y al fomento de la conciencia
histérica y del sentimiento de pertenencia a su grupo sociocultural espe-
cifico, su pais, su region, su continente y al género humano en general.

4. Fomentar el bilingtiismo individual y social, incentivando en los
educandos cuya lengua materna es el castellano el aprendizaje de una
lengua nacional originaria como segundo idioma, garantizando el de-
recho de los educandos hablantes de una lengua nacional originaria al
conocimiento, uso y disfrute de su propio idioma, y asegurando que
todos los educandos del pafs posean un manejo apropiado y eficiente
del castellano como lengua de encuentro y de didlogo intercultural e
interétnico.

6. Fomentar la autoestima, la identidad y seguridad personal, el senti-
miento de la autonomia, el trabajo y la convivencia grupal, la solidari-
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dad, la cooperacién y la ayuda mutua, el sentido de justicia, paz y de-
mocracia, la valoracién de lo propio y el respeto a los demads, la sensibi-
lidad frente a las diferencias y su aceptacién, comprensioén y valora-
cién, asi como el respeto a la naturaleza, la preservacién del medio
ambiente y el aprovechamiento sostenible de los recursos naturales.

7. Propiciar el conocimiento y comprensién de la realidad nacional, asi como
la naturaleza multiétnica, pluricultural y multilingtie del pafs, con vistas a
la toma de conciencia sobre la necesidad de construir unidad en la diversi-
dad y valorar criticamente la riqueza cultural que nos caracteriza para apro-
vechar critica y creativamente los recursos, conocimientos, saberes y valo-
res de nuestros pueblos originarios y de la cultura universal, con vistas a
un desarrollo humano y econémico equitativo y sostenible.

Dar respuesta a demandas sociales tan diversas no resultaba nada
fdcil, en tanto la pluralidad de situaciones sociolingiiisticas en Bolivia es
vasta. Alb6 (1999a y b) ha encontrado hasta cuarenta situaciones distin-
tas y no seria raro que este niimero resultase considerablemente mayor
si se aplicaran pruebas para medir los grados o niveles de bilingiiismo
de los nifios que ingresan a la escuela, tanto en el medio rural como en el
urbano. Ya se habia advertido esta situacién cuando, en la propuesta
técnica elaborada en el ETARE para la expansién de la educacién bilin-
giie en el marco de la Reforma, se insistia en la necesidad de més y nue-
vas estrategias de EIB que, desde el mismo paradigma de mantenimien-
toy desarrollo de los idiomas indigenas —preservacién y desarrollo dirfa
mads tarde la nueva ley—, respondieran a tal diversidad (ETARE 1993a,
Lépez 1994a, 1995). Mucho se ha hablado respecto del PEIB y de sus
éxitos en diversas esferas, pero pocas veces se ha sefialado con claridad
que ésta fue una iniciativa basada en una estrategia linguopedagdgica
destinada a atender tinicamente a educandos monolingties de lengua ori-
ginaria o a alumnos con un bilingiiismo incipiente, traducido en un ma-
nejo elemental y limitado del castellano. El PEIB nunca intenté ir mds
alld de este contexto sociolingiiistico en el cual consideré estratégico
operar, aunque en el caso de una escuela situada en una comunidad las
cercanias de la frontera boliviano-chilena en la que el castellano era len-
gua de uso predominante (Turco) se intentase utilizar los materiales des-
tinados al aprendizaje de la lectura en aimara para que nifios aimaras
hablantes de castellano aprendiesen el aimara como segunda lengua.®

6  Algo parecido ocurri6 en algunas comunidades guaranies en las que, por
razones histéricas diversas, los nifios y nifias en edad escolar tenfan un cono-
cimiento pasivo del guarani y hablaban el castellano como lengua de uso
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En este contexto de plena diversidad y frente a esta nueva situacién
y ante estos nuevos desafios el DS. No. 23950, que reglamenté la nueva
Ley y estableci6 la organizacién curricular del sistema educativo, des-
cribe el marco bilingtie en el cual se deberfan plasmar los ideales de la
nueva educacion en contextos en los que una lengua originaria consti-
tuye el idioma de uso predominante de la poblacién. Las disposiciones
vigentes garantizan por lo menos ocho afios de educacién bilingtie pero
deja abierta la puerta para todos los afios que el pueblo boliviano quiera
y crea que estd en condiciones de desarrollar (cf. Art. 11, Ley 1565).

Frente a desafios tan enormes como los hasta aqui esbozados, el
mismo decreto estableci6 prioridades y sefialé que la modalidad bilin-
giie se desarrollaria «principalmente en los distritos y ntcleos en los
cuales los educandos hablan un idioma originario y requieren de una
atencién educativa en una lengua distinta al castellano» (Art. 11). Tam-
bién precisé la orientacién y naturaleza de la educacién bilingiie y mar-
c6 un claro deslinde con practicas bilingtiistas anteriores, desarrolladas
en el pais en las décadas de los afios 70 y 80 (cf. Cap. 1).

En los términos en los que hemos planteado aqui la discusién, por
una parte, bien cabe preguntarse qué se debe entender por lengua ma-
terna y lengua propia. Ante ello, no cabe otra respuesta que estos térmi-
nos, para fines de planificacién, fueron considerados como sinénimos
de idioma de uso habitual o lengua de uso predominante, en tanto més
adelante el mismo decreto, al describir los objetivos de cada uno de los
ciclos que comprende la educacién primaria, precisaba, para el primer
ciclo, que: “Para los educandos de idioma materno o idioma de uso pre-
dominante distinto al castellano, este ciclo incluye ademds del desarro-
llo de la lengua propia, el aprendizaje oral del castellano como segunda
lengua y la iniciacién en el uso escrito de este idioma, desde el momento
que lean y escriban en su lengua materna”; afladiendo, para el segundo,
que “... los educandos cuyo idioma materno o de uso predominante es
distinto al castellano, ademads de desarrollar la lengua propia, refuerzan
su aprendizaje oral y escrito del castellano como segunda lengua”; y,
para el tercero, establecia que “... los educandos cuyo idioma materno o
de uso predominante es distinto al castellano consolidan su aprendizaje
oral y escrito del castellano como segunda lengua, ademds de desarro-

predominante. La APG decidi6 que incluso ellos debian utilizar los textos de
iniciacién a la lectura elaborado para educandos de habla guarani. Asi por de-
cisién politica los maestros y maestras debieron buscar modos para adecuar
estos materiales a una situacién para la cual no fueron inicialmente pensados.
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llar el manejo de su lengua materna” (Art. 33, incisos 1, 2 y 3). También
es necesario comprender que la puesta en marcha de este modelo de EIB
implica més que la ensefianza de uno u otro idioma, en tanto promueve
la utilizacién de los idiomas originarios y del castellano como herra-
mientas vélidas de aprendizaje y de ensefianza para atender a pobla-
ciones a las cuales la comprensién de los contenidos curriculares y la
participacién en el proceso educativo les estaban, sino negadas, por lo
menos innecesariamente dificultadas, en tanto la escuela recurria a una
lengua —el castellano— que no todos entendian y, sobre todo, no usa-
ban preferentemente.

Las nuevas disposiciones, sin embargo, no se quedaron ahi y plan-
tearon que “El curriculo para los educandos monolingties de habla cas-
tellana, o para quienes tienen a este idioma como lengua de uso predo-
minante, deberfa también incorporar el aprendizaje y utilizacién de un
idioma nacional originario” (DS 23950, Art. 12), abriendo asi la posibili-
dad a un bilingiiismo de doble via, pues, si a lo dispuesto en el articulo
12, se afiade lo ya mencionado anteriormente respecto al cardcter
intercultural que define a la educacién de todos los bolivianos, se estara
entonces en condiciones de mejorar notablemente la relacién no sélo
entre lenguas o idiomas diferentes sino sobre todo entre sujetos que res-
ponden a légicas diferentes y tienen comportamientos socioculturales
distintos. A través de la implementacién de medidas como las sefiala-
das, se podria ir abriendo brecha en la construccién de relaciones mds
democraticas en tanto se generase un clima de entendimiento y respeto
mutuo. No obstante, y como veremos mds adelante, éste constituye atin
un tema pendiente en la agenda educativa y politica boliviana.

Por primera vez también la legislacién educativa boliviana estable-
ci6 claramente el deslinde entre lengua materna y segunda lengua, al
considerar que el drea de lenguaje incluye dos lineas de accién educati-
va: una destinada a consolidar el manejo y uso, oral y escrito, de la len-
gua de uso habitual o predominante con la que el educando llega a la
escuela y otra que lo lleve por el aprendizaje de un segundo idioma.
Para los que llegan a la escuela con un idioma originario como lengua
habitual, ésta no puede ser otra que el castellano y, como hemos visto, la
legislacién esperaba que al cabo de los tres ciclos que ahora comprende
la primaria, los alumnos lograsen un manejo adecuado y apropiado de
este idioma. En principio, quienes tienen el castellano como lengua ha-
bitual pueden iniciar el aprendizaje de un idioma originario como se-
gunda lengua ya sea desde el primer ciclo o en cualquiera de los otros
dos, de manera de no cerrar la puerta en ningtin momento a la posibili-
dad de aprender un idioma nacional originario. Sin embargo, es necesa-
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rio aclarar que esta tltima posibilidad estd librada sea a la demanda de
los padres de familia o de los propios educandos o a las decisiones
curriculares que tomen los centros educativos a los que ellos asistan.

4. La EIB de la Reforma en marcha

En rigor y aunque un afio antes se buscé implantarla en aula, la
Reforma se llev6 a la practica escolar sélo a partir de 19967, a través de la
puesta en vigencia de la nueva propuesta curricular en el primer afio
del primer ciclo de la educacién primaria en aproximadamente 300 nt-
cleos educativos (unas 1.500 escuelas). A partir de entonces, gradual-
mente, de afio en afio se fue afiadiendo un afio de estudios mds hasta
concluir el primer ciclo, de tres afios, en 1998; al afio 2001, la Reforma
logré cerrar el segundo ciclo de la primaria, también de tres afios; y para
el afio 2003 se concluiria con la aplicacién del tercer ciclo, de dos afios y
con ello se logré avanzar hacia una primaria bilingtie de 8 afios.

Por razones distintas que analizamos mds adelante quienes ingresa-
ron a la secundaria el afio 2004 no pudieron continuar en la modalidad
bilingtie. S6lo el afio 2005 comenzaron a prepararse los planes respecti-
vos, en el marco de una nueva estrategia educativa 2005-2015.

Para llevar a cabo las ideas y orientaciones que la nueva legislacién
postulaba, el Ministerio de Educacién implementé el Programa de Re-
forma Educativa (PRE) que fuera disefiado por el ETARE afios antes y
que se constituy6 en la base programatica a partir de la cual se consi-
guid el financiamiento internacional que la transformacién educativa
en Bolivia requeria. La estrategia educativa 1994-2002 se plante6 accio-
nes tanto desde el &mbito pedagoégico-curricular como desde el admi-
nistrativo-institucional, a partir de la comprensién de que ambos esta-

7  El primer y segundo cursos para los primeros asesores pedagdgicos, facto-
res clave para la preparacién de los docentes en los nuevos enfoques de la
Reforma, concluyeron sélo a fines de octubre y de diciembre de 1995, res-
pectivamente; y el afio escolar en Bolivia concluye normalmente a fines de
octubre y principios de noviembre de cada afio. Estos dos primeros cursos
tuvieron una duracién de 6 meses y estuvieron a cargo del CEMSE (Centro
de Multiservicios Educativos) de la Compafiia de Jests, y contaron con acre-
ditacién de la Universidad Catdlica Boliviana, sede La Paz. En estos dos
cursos se formaron los primeros 495 asesores pedagégicos para el nuevo
sistema educativo que comenzaria a implementarse con el inicio del nuevo
afio escolar en febrero 1996 (cf. Ministerio de Educacién 2004: 16).
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ban intimamente relacionados. Si bien inicialmente se plante6 adelantar
la transformacién en el &mbito administrativo-institucional, de manera
de sentar las nuevas bases institucionales que permitiesen la transfor-
macién curricular, en rigor esto no ocurri6 asi pues fueron sobre todo las
reformas administrativo-institucionales las que merecieron mayor oposi-
cién de los sindicatos magisteriales que, junto a otros sectores de la socie-
dad boliviana de entonces, consideraban a la Ley 1565 como una de las
leyes malditas, junto a la de Participacion Popular y a la de Capitalizacion.
Ello determiné un desarrollo casi simultdneo de cambios en los d&mbitos
curricular e institucional, o en algunos momentos incluso un mayor avance
desde el @mbito pedagégico que merecié menor rechazo inicial.

Siendo la interculturalidad y el bilingtiismo dos componentes cla-
ves de la transformacion tanto institucional como curricular, el PRE con-
sider6 desde sus mismos inicios el desarrollo de actividades diversas
relacionadas con ellos. Para fines de andlisis de lo realizado, agrupamos
las acciones realizadas relacionadas con la implementacién de la EIB en
cuatro componentes: de investigacién, de definicién de politicas educa-
tivas de distinto nivel, de preparacién y de implementacién. Con el ana-
lisis que presentamos en los dos cuadros siguientes buscamos estable-
cer en qué medida las actividades implementadas siguieron una légica
racional de planificacién, desde la obtencién de informacién de base
hasta la implementacion.

Principales acciones ejecutadas

Las principales acciones ejecutadas en las dimensiones pedagdgico-
curricular y administrativo-institucional, en lo que atafien a la EIB, se
presentan de manera resumida en los cuadros 11 y 12.

Los dos cuadros que incluimos aqui dan cuenta de la diversidad de
acciones llevadas a cabo por la Reforma, desde 1994 a la fecha, para
intentar responder a los desafios planteados por la nueva legislacién
educativa en lo que se refiere a la atencién a la diversidad y a la supera-
cién de la violencia simbdlica con la que se trata a los nifios y nifias
indigenas en el sistema escolar. Como se habrd podido apreciar, en
algunos casos como en el de la formacién docente, existen traslapes en-
tre los d&mbitos curricular e institucional, en tanto y como se ha explica-
do lineas arriba, la Reforma pretendia ser integral y no abordar las posi-
bles soluciones sélo desde uno de estos dos &mbitos.

Por lo demads cabe sefialar que, con excepcién de la etapa previa a la
dacién de la Ley 1565 y de algunas otras acciones preparatorias, en mds
de una ocasién la implementacién de las acciones identificadas no ha
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seguido la racionalidad instrumental que el cuadro podria dejar entre-
ver, producto de la planificacién inicial, pues como resultado més bien
de una racionalidad estratégica, al equipo le tocé trabajar simultanea-
mente en la investigacion, la identificacién de politicas, la preparaciéon y
la implementacién. Esto tiene su explicacién en la identificacién de ne-
cesidades que fueron surgiendo producto de la propia aplicaciéon de la
Reforma y que requerian de atencién inmediata, asi como de la urgen-
cia de responder a demandas que la propia implementacién generaba.
Uno de estos ejemplos es el caso de la capacitaciéon de docentes en la
lectura y produccién de textos en lenguas indigenas y otro el de la crea-
cién de los proyectos educativos indigenas (PEI).

Cuadro 11
Acciones pedagogico-curriculares

Investigacion de base

Definicion de politicas

Preparacion

Implementacion

Investigaciones sobre
necesidades basicas
de aprendizaje en 8
escenarios sociocul-
turales del pais.

Sistematizacion de 10
experiencias educati-
vas innovadoras en
distintas regiones del
pais.

Investigaciones sobre
temas transversales.

Adopcion de un tronco
comun curricular de
caracter intercultural

y postulacion de las
ramas diversificadas,
sancionada por el

DS 23950 de Organi-
zacion Curricular.

Elaboracion de una pro-
puesta curricular.

Elaboracion de planes
y programas para los
tres ciclos de la prima-
ria, con perspectiva in-
tercultural y referencias
explicitas para lengua
originaria y castellano
como L2.

Inclusion de temas
transversales en la pro-
puesta curricular.

Publicacion y difusion
masiva por prensa en el
nivel nacional de los nue-
VOS planes y programas.

Socializacién de la nue-
va propuesta curricular
en eventos diversos en
distintos lugares del pais.

Capacitacion de asesores
pedagdgicos y de maes-
tros.

Recuperacion de la lite-
ratura y experiencia in-
ternacional en materia
de normalizacion idio-
matica y de los avances
en paises vecinos, en el
marco de la EIB.

Normalizacion idiométi-
ca de las lenguas origi-
narias.

Sistematizacion de pro-
puestas y avances en
cuanto a la escritura en
lenguas originarias.

Elaboracién de glosarios
para el uso de los idio-
mas originarios como
vehiculos de educacion.

Talleres de validacion de
las propuestas termino-
l6gicas elaboradas por

los técnicos de la Reformal.

Publicacién de glosarios
pedagdgicos

Capacitacion de asesores
pedagdgicos y maestros
en lectura y produccion de
textos en lenguas origina-
rias.

Inclusion de los nuevos
vocablos en el material
educativo.

Recuperacion de infor-
mes de investigacion y
de la experiencia inter-
nacional en materia de
educacion bilingiie.

Los nifios y nifias deben
aprender a leer y escribir
de manera significativa
y lingdistica y cultural-

mente situada.

Determinacion de los en-
foques y metodologias
para la ensefianza de la
lecturay la escritura y la
matemética.

Elaboraci6n de los modu-
los por equipos de consul-
tores, en el primer ciclo, y

por editoriales, ean el se-
gundo y tercero.
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Disefio de guias didacti-
cas y modulos de apren-
dizaje para el primer ciclo
en aimara, guarani y que

chua, en lenguaje y ma-

temética.

Licitacion internacional

de mddulos para2°y 3°
ciclos, en aimara, gua-

rani y quechua.

Capacitacion a los docen-
tes de afio en afio y ciclo
aciclo Implementacion.

Implementacion gradual
en aula de los nuevos
enfoques.

Estudios evaluativos de
los proyectos PEIB-CEE,
PEIB-MEC/UNICEF y
sistematizacion de las
evaluaciones y hallaz-
gos internacionales.

Los nifios y nifias deben
aprender castellano co-
mo segunda lengua de
manera significativa.

Determinacion de los en-
foques y metodologias
para la ensefianza del
castellano como L2.

Elaboracion de guias y
de materiales comple-
mentarios: laminas, ca-
ssettes, antologias, etc.

Capacitacion a los docen-
tes por parte de los ase-
sores pedagdgicos.

Implementacién de la en-
sefianza de castellano co-
mo segunda lengua en el
aula.

Revaloracion de conoci-
mientos y saberes indi-
genas en los materiales
educativos.

Inclusion de elementos
culturales indigenas en
los planes y programas
de alcance nacional, en
guias y médulos para to-
dos los educandos del pais.

Requerimiento de incluir
conocimientos locales en
la elaboracion de modu-
los bajo licitacion por
empresas editoriales pri-
vadas nacionales y ex-
tranjeras.

Capacitacion a asesores y
docentes en el aprovecha-
miento del conocimiento
local.

Acompafamiento de la
transformacion curri-
cular.

Convocatoria a estudios
focalizados sobre la en-
sefianza y uso de la len-
gua indigena y del caste-
llano como segunda len-
gua en la escuela.

Investigacion-accion con
maestros y educandos de
nicleos y escuelas selec-
cionados, a cargo de
terceros.

Estudios evaluativos

de los proyectos PEIB-
CEE, PEIB-MEC/UNICEF
y sistematizacion de las
evaluaciones y hallaz-
gos internacionales.

Promocién de la lectu-
ra en lenguas origina-
rias.

Elaboracién de guias
autoinstructivas para el
aprendizaje de la lectura
y escritura en aimara,
guaraniy quechua.

Preparacion de concur-
sos de literatura infantil.

Inclusion de libros de
lectura en aimara, guara-
ni'y quechua en listas de
materiales de las biblio-
tecas escolares.

Publicacion y distribucion
masiva de guias autoins-
tructivas,

Realizacion de dos concur-|
sos de literatura infantil y
ra infantil y publicacion de
los libros ganadores.

Adquisicion y elaboracion
de materiales en lenguas
originarias.

Diagnésticos de la forma
cién docente en Bolivia.

Formacion de maestros
para la EIB.

Disefio de una propuesta

especifica de formacion.

Seleccion de 9 de 18
instituciones de formacion.
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Organizacion de un ba-
chillerato pedagdgico
para atender las areas
con mayores necesida-
des de maestros y alta
presencia de interinos.

docente en EIB, diversifi-
cada de la propuesta na-
cional.

Disefo de un curriculo
base para la formacion
docente en Bolivia, con
perspectiva intercultural
y particular atencion al
bilingtiismo, en los ca-
S0S Necesarios.

Disefo de una estrategia
para la implantacion del
bachillerato pedagdgico.

Desarrollo del PINSEIB y
coordinacion entre PINSA
EIB y PROEIB Andes.

docente para formar
maestros de EIB.

Trabajo con los CEPO en
la region andina.

Vinculacion de los INS
con el entorno, ligando
formacion y préctica e
investigacion.

Capacitacion a docentes
de los INS en el manejo
de la nueva propuesta cu-
rricular.

Capacitacion a docentes
de INS-EIB en lectura y
produccion de textos y
en interculturalidad.

Jornadas anuales de inter-
cambio de docentes de INS.

Creacion de un sistema
de asesoria pedagdgica
para acompanar la im-
plementacion de la RE
en general y de la EIB
en particular.

Concurso de seleccion
de asesores pedagogicos

Organizacion vy licitacion
de cursos de 4 a 8 meses
de duracion, a cargo de

universidades.

Asignacion de un asesor
por nicleo quien se res-
ponsabilizaba de la capa-
citacion in situ y del acom-
pafiamiento de la practica
docente.

Estudios evaluativos del
PEIB-CEE y PEIB-MEC/
UNICEF y sistematizacion|
de las evaluaciones y ha-
llazgos internacionales.

Formacion de maestros
en servicio en lecturay

produccion de textos en
lenguas originarias.

Disefo e implementacion
de un programa de capa-|
citacion docente, ejecu-
tado por un programa
universitario.

Capacitacion a 11.000
maestros y maestras que
trabajan en la modalidad
bilinglie, en lectura y pro-
duccion de textos.

Definicion de alfabetos
para 18 idiomas habla-
dos en tierras bajas con
participacion de hablan-
tes de estas lenguas.

Oficializacion de los al-
fabetos definidos.

Elaboracién de un docu-
mento por alfabeto.

Elaboracion de 12 de 18
cartillas autoinstructivas
sobre la escritura en es-
tas lenguas.

Formacion de jovenes y a-
dultos indigenas como in-
vestigadores de sus lenguas.

Capacitacion de jovenes
hablantes y de maestros
comunitarios en la lectura
y produccion de textos en
lenguas originarias del
Oriente, Chaco y Amazo-
nia, en el marco del PAEBI.

Estudios sociolingliisti-
c0s y socioeducativos
en tierras bajas de Bo-
livia.

Incorporacion de los
pueblos indigenas de
tierras bajas al proceso
de RE, en general, y a
la EIB, en particular.

Definicion de los tipos de
EIB a implementar en las
tierras bajas.

Desarrollo del Programa
Amazonico de EIB
(PAEBI).

Trabajo con el CEAM.

Implementacion de medi-
das diversas para prepa-

rar el terreno para la apli-
cacion de la EIB: elabora-
cion de materiales, becas
para secundaria, bachille-
rato pedagégico, y forma-
cién docente regular, etc.

Fuente: Tabla construida a partir de los datos proporcionados por De Urioste 2002 y de informacion presentada y
discutida en el Taller de Evaluacion de la Reforma Educativa de mayo 1 a 3 de 2002 en Cochabamba, convocado
por el Ministerio de Educacion. Informacién actualizada a 2004.
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El Programa de Capacitacién en Lectura y Produccién de Textos en
Lenguas Originarias implementado entre los afios 2001 y 2004 constitu-
y6, en rigor, una accién remedial de la Reforma, ante la constatacion
que el desconocimiento o insuficiente manejo de la lengua escrita por
parte de los maestros y maestras bilingiies se constituia en uno de los
factores que limitaban, e incluso impedian, la aplicacién de la EIB, y que
generaban inseguridad en ellos, con el consecuente rechazo a utilizar
los materiales escritos en lengua indigena. Esta inseguridad llevaba a
muchos maestros y maestras a convencer a la comunidad respecto de la
conveniencia de exigir la implantacién de una educacién vehiculada s6lo
en castellano y consecuentemente al rechazo de la EIB. Como se sabe, si
bien casi todos los maestros y maestras que trabajan en escuelas en las
que se debe aplicar la modalidad bilingtie hablan el aimara, el guarani o
el quechua, eso no supone que ellos sepan o puedan escribir en esta
lengua, pues todo docente, bilingiie o no, es producto de una
escolarizacién y profesionalizacién en castellano y de una perspectiva
lingtifstica y culturalmente homogeneizante. A sabiendas de esta situa-
cién y de la experiencia acumulada en el pais en el marco de la aplica-
cién del PEIB, el equipo de la Reforma pensé que, en tanto hablantes de
un idioma originario, los maestros desarrollarfan esta competencia al
verse en contacto con una diversidad de materiales escritos en lengua
indigena y con base en una capacitacién que, si bien consideraba alguna
formacién elemental en lectura y escritura en lengua indigena, priorizaba
la dimensién didactico-metodolégica y el propio uso de los nuevos
materiales educativos, los que ademds estaban en un aimara, guarani o
quechua normalizado y no en el coloquial o cotidiano.

Como era de prever y como incluso habia sido planteado en la pre-
paracién de esta reforma (ETARE 1993b), esto no ocurri6 de la forma es-
perada y los maestros encontraron mdultiples dificultades para apropiarse
de la lengua escrita. Vale la pena recordar a este respecto que la
funcionalidad de la lengua escrita, incluso cuando tiene como medio al
castellano, es limitada en las dreas rurales y que los maestros rurales, en
verdad, no tienen mayor necesidad de escribir fuera de la escuela. Cons-
tatada esta situacién y habida cuenta del riesgo que ella trafa para la
implementacién de la EIB, el equipo de la Reforma decidié convocar a
universidades del pais para que organizaran un programa especifico de
capacitacion en lectura y produccién de textos en lenguas originarias
que resulté exitoso y que en sus dos primeras versiones, entre los afios
2001-2004, atendié a cerca de 11.000 maestros, a través de tres fases de
trabajo en el afio: una de iniciacién de caracter presencial, otra de aplica-
cién en aula con acompafiamiento in situ y una tercera de intercambio
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de experiencias y consolidacién, igualmente presencial. Con la puesta
en marcha de este programa se logré poner coto, o por lo menos paliar,
uno de los obstaculos o limitantes que impedian una adecuada o satis-
factoria aplicacion de la EIB en las areas rurales.

Por su parte, la implementacién de la EIB en el Oriente, Chaco y
Amazonia, en el marco del Programa Amazénico de EIB (PAEBI) consti-
tuy6 un intenté de planificacién racional, en la medida en que inicial-
mente se abordaron acciones destinadas a proveer de informacién y de
insumos necesarios para la toma de decisiones. Tal fue el caso de la ela-
boracién de alfabetos para 18 de las 33 lenguas habladas en las tierras
bajas, como el del levantamiento de informacién sociolingiiistica y
socioeducativa (cf. PROEIB Andes 2001). Ambas tareas buscaron ademds
involucrar a representantes de las organizaciones indigenas como de
las propias comunidades lingtifsticas, por medio de su participacién di-
recta en la recoleccién de informacién (Ibid.), como recibiendo forma-
cién lingiifstica bdsica simultdneamente a su participaciéon en la toma
de decisiones sobre los nuevos sistemas de escritura de sus lenguas. No
obstante, y si bien en gran medida las dos acciones aqui sefialadas, se
constituyeron en acciones previas a la implementacién de acciones en el
aula, la presién desde las propias comunidades obligé a la realizacién
de talleres para la elaboraciéon de materiales de lectura, construidos so-
bre la base de la recopilaciéon de textos de la tradicién oral indigena.
Desde entonces, el PAEBI ha llevado a cabo acciones distintas en los cam-
pos de la formacién y capacitacién docente, en el apoyo a la participa-
cién popular y también en lo referente a la produccién de algunos mate-
riales educativos complementarios en algunas de las lenguas de tierras
bajas, sin lograr atin producir materiales que reemplacen o complemen-
ten los médulos de aprendizaje en castellano distribuidos por la Refor-
ma (cf. Sahonero 2003), ante la falta de materiales adecuados para desa-
rrollar los diferentes tipos de EIB que los igualmente distintos contextos
sociolingtiisticos de esas regiones requieren.
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Cuadro 12
Acciones del ambito administrativo-institucional

Investigacion de base

Definicidn de politicas

Preparacion

Implementacién

Estudios evaluativos del
exPEIB-MEC/UNICEF y
sistematizacion de la ex-
periencia internacional.

Participacion indigena
vista como clave para el
desarrollo de la EIB.

Negociacion con las orga-
nizaciones de base:
CSUTCB, CIDOB, APG.

Preparacion participativa
de normas y reglamentos
para la participacion po-
pular en la educacion,

particularmente en la EIB.

Convocatoria guberna-
mental para la organiza-
cién de juntas escolares.

Reconocimiento de los 4
CEPO, por decreto supre-
mo y posesion por el Pre-
sidente de la Republica.

Organizacion de juntas es-|
colares, de ndcleo y dis-
tritales.

Capacitacion de 6rganos de
participacién popular en
alianza con otras institucio-
nes y proyectos.

CEPO asumen liderazgo en
capacitacion de juntas nu-
cleares y distritales.

CEPOQ participan en selec-
cion de docentes y alum-
nos de INS y de autorida-
des educativas de distin-

to nivel.

Estudios evaluativos del
exPEIB-MEC/UNICEF y
sistematizacion de la ex-
periencia internacional.

Incorporacion de profe-
sionales indigenas con
experiencia en EIB a la
planta del Ministerio de
Educacion.

Identificacion de consul-
tores de entre los profe-
sionales que trabajaron
en acciones de prepara-
cion de la Reforma, que
venian del exPEIB y que
habian seguido cursos
de especializacion en el
exterior.

Creacion de un equipo
de modalidades en la Uni-
dad de Desarrollo Curri-
cular, con un subequipo
pequefio de EIB.

Asignacion de contrapar-
tes aimara y quechua pa-
ra el PINSEIB Creacion
de un equipo descentra-
lizado en Santa Cruz para
la gestion del PAEIB.

Incorporacion de espe-
cialistas de EIB en algu-
nas administraciones
departamentales.

Contratacion de tres técni-
€0S cOMo consultores: uno
en quechua, otro en aimara
y el tercero en guarani.

Subequipo EIB trabaja con
otros equipos de la RE tan-
to en el plano pedagdgico
curricular como en el
institucional.

Un especialista aimara y
otro quechua son incorpo-
rados al equipo del
PINSEIB.

Profesionales indigenas se

integran en equipos de tra-|
bajo del Ministerio de Edu-|
cacion, en el nivel central y

en los niveles desconcen-
trados.

Incorporacién de aseso-
res pedagogicos que ha-
blen un idioma originario.

Seleccion de asesores
segln lengua hablada.

Asignacion de asesores a
ndcleos en los que se habla
aimara, guaraniy quechua.
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Diagnéstico de la forma-
cién docente en Bolivia.

Los maestros y maes-
tras deben hablar la len-
gua de sus alumnos.

Identificacion de la lengua
hablada por los maes-
tros en Registro Docente

Asignacion de maestros a
las escuelas bilingiies.

Diagnosticos de la for-
macion docente en Boli-
via.

Estudios sobre necesi-

dades de bachillerato pe-
dagdgico y de experien-
cias en curso en distin-
tas localidades del pais.

Formacion inicial de
maestros para la EIB a
nivel superior no-univer-
sitario.

Formacion inicial de
maestros para el primer
ciclo de la primaria en
EIB, a nivel de bachille-
rato pedagégico.

Transformacion de 9 de
18 centros de formacion
docente en centros para
la formaci6n de maes-
tros en EIB.

Creacién del INSPOCB pa-
ra formar docentes gua-
ranies y para otras etnias
del Chaco y del Oriente
Creacion de 8 programas
de bachillerato.

Apoyo a la transformacion
en el marco del PINSEIB en
las areas aimaray quechua,
y en la guarani de UNICEF
y DANIDA.

Implementacién de progra-
ma de becas para estudian-
tes del INSPOC y de algu-
nos bachilleratos pedagd-
gicos.

Mapa educativo bésico
Diagnéstico de la com-
posicion sociocultural y
lingliistica de los
ndcleos.

Ndcleos educativos or-
ganizados segun criterio
de lengua.

Reorganizacion de los
nicleos educativos para
que retinan Gnicamente a
poblacion que tiene un
mismo idioma originario
como predominante.

Renuclearizacion de las
areas rurales del pais bajo

criterios lingiiistico-cul-
turales.

Sistematizacion de la
experiencia internacio-
nal en cuanto a proyec-
tos educativos.

Descentralizar la gestion
educativa para responder
de mejor forma a las ne-
cesidades educativas
locales.

Disefio de medidas ten-
dientes a descentralizar la
gestion educativa a nivel
de escuela y de nicleo,

primero, y, luego, de te-
rritorio indigena.

Capacitacion y acompana-
miento técnico para imple-

mentacion de Planes de De-
sarrollo Municipal (PDM),
Proyectos Educativos de

Ndcleo (PEN) y Proyectos
Educativos Indigenas (PEI).

Mejoramiento de la coor-
dinacién sobre la EIB en-
tre unidades del MINEDU
y también a nivel nacional

Consolidar EIB en el pais.

Creacion de la Direccion
de Educacion Bilingtie,
dependiente del despacho
ministerial.

Organizacion de la direc-
cion y puesta en vigencia.

Mejoramiento de la cali-
dad de la EIB, por medio
de un mejor desempefio
docente.

Disefio de un incentivo
financiero a todos los do-
centes que trabajan en la
modalidad biling(ie.

Otorgamiento del incentivo
a todos los docentes que

trabajaban en las escuelas

que, de conformidad con la
norma vigente, debian en-
sefiar en la modalidad bi-

lingtie.

Fuente: Tabla construida a partir de informacién presentada y discutida en el Taller de Evaluacion de la Reforma
Educativa de mayo 1 a 3 de 2002 en Cochabamba, convocado por el Ministerio de Educacién. Informacién actuali-

zada a 2004.

También es necesario destacar que en mds de una accién de las arri-
ba identificadas se experimentaron problemas de distinta indole que
afectan el desarrollo exitoso de la EIB. Tal es el caso, por ejemplo, de la
asignacién de maestros de conformidad con la lengua que hablan o de
la ubicacion de los egresados de los Institutos Normales Superiores de
EIB (INS-EIB) quienes, en muchos casos, no son asignados a escuelas que
trabajan bajo la modalidad bilingtie (técnicos de Formacién Docente del
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MINEDU, comunicacién personal). Esto constituye adn un serio proble-
ma pues, dados los procesos de descentralizacién en curso, los maestros
y maestras no dependen del nivel central —el que dicta las politicas y las
normas- sino de las instancias de gobierno departamental y local —las
prefecturas y las direcciones distritales—. Pese a lo que sefialan las nor-
mas, en mds de una ocasion, las prefecturas hacen caso omiso de ellas y
prefieren regirse por la prédctica consuetudinaria, y las politicas anterio-
res dirigidas hacia la castellanizacién, y asignan maestros y maestras
sin tomar en cuenta la lengua de uso predominante de la comunidad en
la que van a trabajar.

Estos efectos no esperados y, en cierto modo, nefastos de la descen-
tralizacién pueden determinar también que un maestro egresado de un
centro de formacién docente en EIB sea contratado para trabajar en una
escuela urbana castellanohablante. Afortunadamente en casos como és-
tos, la funcién de vigilancia y escrutinio social que cumplen los CEPO
contribuye a que estos casos no se multipliquen y pongan en riesgo la
aplicacion de politicas de respuesta a la diversidad.

Un caso adicional que requiere de alguna explicacién es el relacio-
nado con la creacién e implementacion del sistema de asesoria pedago-
gica. Como se puede apreciar en las celdas correspondientes, tanto en el
cuadro 11 como en el 12, el sistema y su implementacién no se sustenta-
ron en estudio de base alguno. Fue resultado mds bien de una carencia
detectada por una de las misiones de supervisién de la preparacién de
la Reforma, en momentos previos a la aprobacién del proyecto integral
de Reforma. Por distintos problemas que el equipo de preparacién con-
front6 (cf. Anaya 1995), no se cont6 con una propuesta integral ni de
formacién docente permanente, o capacitacién, ni tampoco de supervi-
siéon o més bien de seguimiento del desempefio docente. Precisamente
fue debido a esta ausencia de politica de capacitacién que se confronta-
ron problemas como los descritos en los pérrafos precedentes relativos
a la capacitacién en lectura y produccién de textos en lengua originaria.
Producto del andlisis y de la reflexién respecto a los mejores mecanis-
mos que podrian resolver las necesidades de seguimiento y de capacita-
cién de los maestros en servicio con los que arrancaria la Reforma, el
equipo del ETARE, junto con los especialistas internacionales que acom-
pafiaron la toma de decisiones (Ib7d.), lleg6 a la férmula del asesor peda-
gobgico o de la asesora pedagégica como aquél profesional que a la vez
cumplirfa funciones de supervisiéon pedagégica, entendida como un
proceso de acompafiamiento periédico y de seguimiento in situ, asi como
también funciones de capacitacién docente, la misma que deberia estar
ligada a la préctica, pues se concebia que capacitaciéon y seguimiento o
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supervision eran dos caras de una misma moneda: el mejoramiento del
desemperio docente.

Esta estrategia asumié que el asesor pedagdgico, como sujeto mediador de
la innovacién pedagdgica, era el generador del cambio de las précticas es-
colares y de la eficiencia y eficacia del nuevo curriculo, por lo cual se lo
concibié como el actor central de este proceso, quien en los espacios locales
educativos debia orientar, incentivar, promover, acompafiar y consolidar el
alcance de los objetivos propuestos por el nuevo modelo pedagdgico y
curricular postulado por la Reforma Educativa. (Ministerio de Educacién
2004b: 15)

Como se puede comprender, funciones como éstas resultaban fun-
damentales para la puesta en marcha de una innovacién a gran escala:
la implantacién de la Reforma. Para la puesta en marcha de la EIB éstas
eran atin mas importantes, por la necesidad adicional de combinar las
acciones de formacién descritas con la de sensibilizacién y concienti-
zacién tanto de los propios docentes, cuanto de las comunidades en las
que trabajan. La puesta en vigencia del sistema supuso la suspensién
del obsoleto sistema de supervisién vigente en Bolivia hasta 1994 que
no sélo se habia burocratizado en extremos y se habia prédcticamente
distanciado de lo que ocurria en la escuela, sino que ademds se habia
comprometido en procesos de corrupcién. Lo que no se consideré ni en
el disefio ni tampoco en los momentos de la implementacién del nuevo
sistema fue, por una parte, lo relativo a la ubicacién de este nuevo actor
en la estructura del sistema educativo y, por ende, la relacién que debia
tener con el director de nicleo —a quien él no capacitaba ni de quien
dependia-, y, por otra parte, lo relacionado con la sostenibilidad del sis-
tema una vez que concluyese el financiamiento externo, en tanto la pre-
paracién y el pago de las remuneraciones de los asesores pedagdgicos
fueron cubiertos con fondos provenientes de la cooperacién internacio-
nal. A principios del 2003? el sistema de asesoria pedagdgica fue sus-
pendido abruptamente (cf. Ministerio de Educacién 2004), sin que fuese
reemplazado por ninguna otra estrategia que asumiese tanto la capaci-
tacién docente como el seguimiento y asesoramiento in situ. Para tomar

8 Un afio antes y producto de las negociaciones gobierno-faccién aimara de
la CSUTCB, el Ministerio de Educacién procedi6 al retiro de los asesores
pedagoégicos, exigida por el lider de la faccién aimara de la CSUTCB, Felipe
Quispe, por solidaridad con los dirigentes del magisterio que solicitaban
también el retiro de los asesores, en tanto ellos eran vistos como los princi-
pales impulsores de la Reforma.
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tan seria decisién tampoco se hizo ningtn estudio ni evaluacion previa
y se dejé a los docentes de aula sin asistencia alguna y dado que no se
habia preparado a los directores en aspectos pedagdgicos, sino tnica-
mente en temas administrativo-institucionales, ellos tampoco pudieron
suplir la ausencia del asesor.

En un ejercicio de sistematizacién de lo que fue la asesoria pedagé-
gica, el Ministerio de Educacién registra diversos problemas que con-
fronté la asesoria pedagoégica cuando le tocé desarrollarse en contextos
en los que se aplicaba la EIB (Ib7d.). Los problemas, de los que mds ade-
lante daremos cuenta con mayor detalle, son similares a los que en ge-
neral se experimenta en el sistema, producto de deficiencias en la asig-
nacién de personal: asesores que s6lo hablaban castellano o que hablaban
otralengua indigena distinta a la hablada por una comunidad lingifsti-
ca determinada eran asignados para apoyar el desarrollo de la modali-
dad bilingtie. Pero, pese a ello, la Reforma en general y la EIB en particu-
lar perdieron a sus promotores principales y a profesionales cuya mera
presencia esporadica en las comunidades o daba confianza a los docen-
tes respecto de la EIB y de su aplicacién o simplemente hacia que docen-
tes no totalmente convencidos intentasen aplicar la modalidad. Cuando
todos los asesores que trabajan en escuelas en las que se aplicaba la
modalidad bilingtie pasaron, entre 2001 y 2002, por el Programa de Ca-
pacitaciéon en Lectura y Produccién de Lenguas Originarias, su servicio
mejord notablemente, aun cuando persistiesen los desajustes
institucionales que brevemente hemos comentado aqui. Después de abril
2003, la falta de asesores pedagégicos ha afectado seriamente la aplica-
ci6én de la EIB’ y no se sabe atin cémo se suplird su ausencia. De hecho, el
sistema educativo nacional carece atin de politicas explicitas y claras
sobre como abordar tanto la capacitacién docente —o formacién en ser-
vicio— cuanto el asesoramiento y seguimiento del desempefio docente.
Como es de entender, este hecho resulta ain mds comprometedor para
la implantacién y desarrollo de la EIB en el pais que no implica tnica-
mente innovacién pedagdgica sino un cambio profundo de paradigma
respecto a la forma de abordar la diversidad sociolingiiistica y
sociocultural, asi como la misma manera de comprender el pais y la
realidad nacional.

9  Enun estudio exploratorio realizado por Luz Jiménez en Jesus de Machaqa
(regién aimara del departamento de La Paz) se detecté que varias unidades
educativas optaron por abandonar la modalidad bilingtie y volver a la en-
seflanza s6lo en castellano, cuando el Ministerio de Educacién procedié con
el retiro de los asesores pedagogicos.
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Observaciones como las aquf incluidas, a manera de ejemplo, dan
cuenta de la distancia que a menudo separa las politicas de su aplica-
cién. Si bien esto no es nada nuevo y ocurre a menudo, es importante
destacar la relacién existente entre esta brecha y la diversidad de actores
involucrados en la fase de implementacién de una politica.

También es necesario considerar la situacién a la cual la Reforma
boliviana le tocaba responder, puesto que ésta era también deficitaria
en recursos humanos capaces de implantar los cambios y de poner
en marcha la transformacién. Ademds de los naturales desfases o cam-
bios que pueden experimentarse entre planificacién e implementacién
de una politica, es importante sefialar que a la Reforma boliviana le
tocé enfrentar un desafio adicional: una situacién de cambio integral
del sistema educativo sin contar con una masa critica suficiente que
pudiese poner en préctica los nuevos postulados, pues aun cuando
existfa un consenso casi generalizado en las capas dirigenciales e in-
telectuales del pafs respecto de la necesidad de una Reforma en ge-
neral y de la puesta en marcha de la EIB, en particular, la sociedad se
mantuvo distante de los cambios y en situacién de espera frente a lo
que el Estado planteara o hiciera, estando prestos para contestarla.
Ello tal vez se deba al hecho comentado lineas arriba que con esta
Reforma el Estado boliviano retom¢ la direccién de la innovacién
educativa en el pafs y sali¢ del largo letargo en esta materia que prac-
ticamente marcé las décadas de los 60 y 70 mientras el pafs atravesé
por una etapa de crisis democrética.

Ante tal situacién y producto de una decisién estratégica tem-
prana que data de la creacién del ETARE, las autoridades bolivianas
apostaron a la constitucién de un equipo técnico conformado por pro-
fesionales jévenes, muchos de los cuales acababan de graduarse; ellos
debieron formarse a la vez que disefiaban e implementaban los cam-
bios. En este sentido, la Reforma boliviana se constituy6 también en
un espacio formativo y de desarrollo profesional. Vale decir, que los
profesionales que integraron el ETARE se formaron en la planifica-
cién y gestion de proyectos educativos en la medida en que les toca-
ba participar de uno o mds equipos responsables de la formulacién
de las nuevas propuestas y acciones a implementarse en el Programa
de Reforma Educativa®.

10 Varios de los técnicos que trabajaron en el ETARE se formaron en economia
de la educacién, disciplina, hasta ese momento, ausente en la oferta profe-
sional local. Asimismo, al presente varios de aquellos técnicos contintian
trabajando en el MINEDU.
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Hacia nuevas formas de gestion educativa

La discusion relativa a las acciones llevadas a cabo tanto en el &mbito
curricular (Cuadro 11) como en el administrativo-institucional (Cuadro
12) nos sitta en la necesidad de analizar brevemente el tema de la gestién
educativa. Como es de entender, el cambio en el marco legal y la diversi-
dad inherente a la sociedad boliviana exigian nuevos tipos de gestién,"
que en la Reforma pasaron tanto por promover la participacién social
como la toma de decisiones en los niveles locales. Hasta antes de la Refor-
ma, salvo el caso especifico de proyectos piloto y focalizados, para el Mi-
nisterio la gestiéon educativa estaba asociada s6lo con el &mbito institucional
y desde una visién fundamentalmente centralizadora.

Desde la visién renovada que trajo la Reforma, se intent6 delegar y
transferir decisiones, competencias, recursos —humanos, financieros y
tecnoldgicos— al nivel departamental y distrital (Cristina Pareja 2002,
comunicacién personal) con el fin de romper con la mencionada menta-
lidad centralizadora. A los municipios les corresponde desde entonces
velar por la infraestructura, a las prefecturas por las autoridades educa-
tivas departamentales y distritales que ahora dependen de ellas y ya no
del gobierno central, al Ministerio le compete lo curricular y la normati-
va en general y a las organizaciones locales (comunitarias o barriales) la
vigilancia y el control social.

Sin embargo, se constata que en muchas intervenciones ministeria-
les no se han respetado las instancias intermedias o que las prefecturas
no consideran la institucionalizacién de los cargos y politizan estos es-
pacios, sin tomar en cuenta los grandes objetivos educativos planteados
por la Reforma o por las demandas de las organizaciones populares e
indigenas." Estos hechos también afectan la aplicacién de la EIB, parti-

11 La gestién educativa, como campo tedrico y praxiolégico, se define como
préctica politica y cultural en relacién con la promocién de los valores éti-
cos que orienten el ejercicio pleno de la ciudadania en la sociedad democra-
tica (Benno 1996). En ese entendido, la gestién es un concepto globalizador,
abarca lo politico y lo pedagégico, la planificaciéon y la ejecucién, a los acto-
res protagénicos, los medios y actividades orientados al logro de un objeti-
vo determinado. Por tanto, hablar de gestién comprende lo institucional, 1o
curricular y la participacién comunitaria en el marco de un contexto
sociocultural, econémico y politico determinado.

12 En Cochabamba, la semana del 19 al 23 de agosto de 2002, los CEPO se
reunieron con personeros del Ministerio de Educacién para evaluar los avan-
ces de la Reforma Educativa en la gestién de gobierno de Hugo Banzer y
Jorge Quiroga.
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cularmente cuando no se toman en cuenta los requisitos lingtiistico-cul-
turales para la asignacién de cargos en los niveles departamentales y
distritales, o cuando se hace caso omiso a la Ley en lo que a participa-
cién de las organizaciones indigenas y/o de los CEPO se refiere. Y es
que, en muchos casos, la descentralizaciéon ha traido consigo un
reforzamiento de grupos tradicionales de poder local, por lo general,
opuestos a un tratamiento diferenciado y equitativo de la poblacién in-
digena. Esto hacia que, en muchos casos, los CEPO y las organizaciones
indigenas encontraran més apertura en el nivel central que en los nive-
les departamentales y distritales.

En este contexto, el Ministerio emprendi6 el fortalecimiento de la
educacién en el &mbito distrital, implantando los proyectos educativos
de ntcleo (PEN)®, de red (PER) e indigena (PEI)!, en tanto instrumentos
de gestién que plantean soluciones educativas con participacién de los
actores locales. También se consideré estratégico cooperar con los mu-
nicipios en la formulacion y puesta en marcha de los Programas Muni-
cipales de Educacién (PROME).'

EI PROME es el programa quinquenal para la inversién municipal en
el sector educativo y ademds base de la formulacién del Plan Operativo
Anual Educativo (POAE) que elabora cada municipio para cada gestién
escolar. Siendo el PROME un instrumento que facilita la planificacién de
acciones educativas de largo aliento desde un marco local, éste podria
promover y fortalecer la EIB. El disefio de los PROME en cada municipio
recibi6 asistencia técnica del Ministerio; sin embargo, no todos los pro-
fesionales estuvieron capacitados para desarrollar la planificacién re-
querida, centrada en las necesidades y expectativas locales. Este hecho
determiné que algunos disefios de PROME no reflejaran las particulari-
dades de los pueblos indigenas o que por interculturalidad se entendie-
ra el rescate folclorizado de la cultura (cf. Jiménez 2003).

Por su parte, los proyectos educativos buscan contribuir a una ges-
tién educativa participativa, orientada a mejorar la calidad de los

13 EIPEN se tratard en mayor profundidad en el capitulo VI.

14 La estrategia del Proyecto Educativo Indigena serd analizada mds en pro-
fundidad en el capitulo VI.

15 EIPROME “es el instrumento a partir del cual cada Gobierno Municipal en
coordinacién con la Direccién Distrital de Educacién y la Junta de distrito
planifica, ejecuta y evaltia las acciones en el &mbito educativo”, con miras a
“...mejorar la calidad de la infraestructura y equipamiento escolar y los pro-
cesos de ensefianza aprendizaje...”, a través de la asignacién de fondos pro-
venientes de co-financiamiento y /o donaciones. (MEC 2002c: 20)
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aprendizajes en los nifios y nifias, responsabilidad compartida con toda
la comunidad educativa. En el marco de estos proyectos, profesores,
padres y madres de familia, alumnos y autoridades locales deben or-
ganizarse y participar en la toma de decisiones, asi como gestionar y
administrar recursos econémicos y materiales. En este entendido, los
proyectos educativos estuvieron planteados para poner en movimien-
to todos los componentes del proceso de transformacién educativa, en
cuanto a:

e disefio curricular (definicion de objetivos y utilizacién de los recur-
sos pedagogicos necesarios, incluyendo aquellos propios de cada
realidad cultural),

+ planificacién y gestién (para solucionar problemas de infraestruc-
tura y mobiliario).

En respuesta a la realidad diversa boliviana, los proyectos se ajus-
tan a las diferentes formas de organizacién de las unidades educativas
y de los contextos socioculturales en las que éstas se ubican, asf se
tienen los PEN, para las dreas rurales, los PER, para las dreas urbanas y
los PEI, para los territorios indigenas, incluyendo a las tierras comuni-
tarias de origen.

Los PEI surgen de una necesidad no prevista inicialmente y que a
la vez resultaba de la identificacién de aspectos culturales descubier-
tos en la propia aplicacién de los PEN. En la formulacién e
implementacién de los PEN se detecté que, a veces, no era posible lle-
gar a acuerdos por razones de indole histérico-étnico-cultural, vincu-
ladas con las relaciones entre una localidad y otra, entre una comuni-
dad indigena y otra. Dichas comunidades, atin hablando la misma
lengua y compartiendo rasgos culturales comunes, reconocian dife-
rencias étnicas entre si que imposibilitaban la formulacién de un plan
o proyecto educativo comtn. Constatada esta situacién, el Ministerio
de Educacién, presionado por las demandas de los pueblos de tierras
bajas,'® decidi6é plantear la necesidad de otro tipo particular de pro-
yecto que no fuera ni de unidad educativa ni de niicleo sino més bien
indigena y que se organizase sobre bases étnico-territoriales comunes,
recurriéndose entonces a estructuras socioculturales ancestrales que
perviven hasta el dia de hoy, como es el caso de los ayllus en los Andes
o de las hoy reconocidas como TCO (Tierras Comunitarias de Origen),

16 Demanda planteada en Monteagudo en el afio 2000.
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fundamentalmente en la regién oriental del pais. Asi, gradualmente,
fue surgiendo la nocién de una gestién educativa indigena con base
étnico-territorial, liderada por las autoridades tradicionales y no nece-
sariamente, como en el caso de los PEN, por las autoridades educativas
estatales. Como se recordard, estas consideraciones estuvieron en la
base de los primeros nticleos escolares impulsados por Elizardo Pérez,
desde Warisata en los afios '30, aunque fueran luego abandonadas y
supeditadas a las circunscripciones politico-geogréficas establecidas
por el Estado boliviano (cf. capitulo II). Al respecto, autoridades del
sector manifestaban que “Los PEI son respuestas directas a necesida-
des especificas, porque con la Reforma Educativa no hay una receta
homogénea para todos, sino que se parte del diagndstico que cada es-
cuela realiza de sus necesidades y problemas y la propia escuela pro-
pone soluciones” (A. Anaya en Diario La Razén, 20.05.2002).

Esta nueva medida mereci6 el respaldo de muchas colectividades y
organizaciones indigenas de la zona andina, quienes sobre la base de la
identificacién de sus necesidades educativas plantean ahora medidas
tendientes a mejorar la calidad educativa en sus localidades y escuelas.
Asf, en mayo 2002, 21 distritos educativos indigenas recibieron de ma-
nos de la propia Ministra de Educacién cheques por un total de siete
millones de bolivianos (US$ 1.0 millén aproximadamente a la fecha) para
resolver los problemas que ellos habian previamente identificado; en
este caso, la construccién y remodelacién de infraestructura educativa y
el mejoramiento de procesos pedagégicos en aula, a través de la recopi-
lacién de experiencias relacionadas a sus fiestas, ritos y costumbres (La
Razoén, 20.05.2002). En el afio 2002 los PEI ascendian a 24 (cf. MEC 2002a)
y para agosto 2004 eran ya 31 implementados en un ntiimero igual de
distritos diferentes; atendian a parte o al conjunto de 9 pueblos indige-
nas diferentes: guarani, mosetén, chiquitano, weenhayek, tapieté, ayoreo,
guarayo, quechua y aimara, cubriendo un total de 19.214 estudiantes
del nivel primario. Los distintos grupos de trabajo responsables de los
PEl, autoridades indigenas, maestros y funcionarios del Ministerio a cargo
del programa, se reunian periédicamente para intercambiar experien-
cias e incluso llegaron a formar un Consejo Nacional de PEI (G. Jiménez
2004, comunicacién personal). A fines del afio 2004 los PEI entraron en
reorganizacién."”

17 Segtn informacién proporcionada por el responsable de los PEI en el
Ministerio de Educacién, con estos proyectos se apoyaba el afio 2004 a
166 unidades educativas.
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5. La voz de los actores respecto a la EIB

Las opiniones sobre la implementacién de la EIB aqui presentadas
fueron recogidas en el marco de un estudio realizado en el Gltimo tri-
mestre del afio 2003, con el fin de recoger las percepciones y expectati-
vas de distintos actores de la comunidad educativa a siete afios de im-
plantada la EIB como politica de Estado, en el marco de la Reforma
Educativa.' Este estudio sobre la EIB de la Reforma se llevé a cabo en
cuatro macroregiones sociolingtifsticas: quechua, aimara, guarani-
chaquefia y amazoénica® y en un total de 153 comunidades rurales, cuya
lista se encuentra en el anexo. El anélisis estd organizado en tres componen-
tes: pedagdgico, institucional y participacién social. En cada uno de ellos se
refleja, en la medida de lo posible, la voz de los distintos actores de la comu-
nidad educativa: padres y madres de familia, nifios y nifias, maestros, auto-
ridades educativas y autoridades comunales y lideres indigenas.

Conocimiento de la EIB

Para comenzar, cabe destacar que, a diez afios de promulgada la
Ley 1565, como se muestra en el cuadro 13, dos tercios de los 1.425 pa-
dres y madres de familia encuestados manifiesta tener conocimiento
sobre la implementacién de la EIB. Frente a ello, mds de la mitad de los
1.357 nifios entrevistados declara no tener informacién sobre la EIB
(55,0%); y respecto a los 479 docentes, el 92% manifiesta conocer la EIB.

Llama la atencién que, en la regién guarani, los docentes (en un
88,9%), los padres de familia (en un 85,5%) y los nifios (en un 57,4%)
manifiestan tener conocimiento sobre la implementacién de la EIB, lo
que da cuenta del arraigo que esta modalidad ha logrado en dicha po-
blacién (cf. capitulo III). Resulta atin mds llamativo que la mayoria de
los guaranies entrevistados manifieste que se enteré de la EIB por medio
de su organizacion: la APG.

18 Gracias a la alianza establecida con el proyecto Tantanakuy, el equipo del
PROEIB Andes pudo extender sus acciones a un ntimero mayor de comuni-
dades, llegando a comprender a un total de 3235 individuos entrevistados
entre padres (727), madres (689), nifios (699), nifias (641) y docentes (479) de
distintas localidades rurales del pais (cf. Arispe y otros 2004).

19 Dado el vasto territorio oriental, amazénico y chaquefio donde habitan al-
rededor de 33 pueblos indigenas, el presente estudio incluye sélo a seis de
estos pueblos indigenas: chiquitano, moxefio, guarayo, siriond, movima y
weenhayek.
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La mayoria de los docentes conoce acerca de la EIB, siendo aquellos
que trabajan con poblacién quechua hablante quienes mds manifiestan
contar con informacién respecto a la aplicacién de la EIB (93,5%). Entre
los padres y madres de familia, como se destacé en el parrafo anterior,
son los guaranies quienes responden positivamente a la pregunta for-
mulada sobre el conocimiento acerca de la aplicacién de la EIB, frente a
sus pares quechua hablantes que presentan el porcentaje mds bajo
(57,1%), aunque constituyan mds de la mitad de los padres quechuas
encuestados. De cualquier forma, merece destacarse que el porcentaje
de conocimiento de la EIB y de su aplicacién supera en cualquier caso al
50,0% de los entrevistados.

Enlo que alos nifios y nifias se refiere, si bien en un momento inicial
sorprende que en total mds del 50% de ellos manifieste no saber sobre la
EIB, resulta perfectamente entendible que la respuesta sea tal, por el ni-
vel de abstraccién que la pregunta supone. No obstante, tales respues-
tas dan cuenta de la escasa importancia que sus maestros y maestras
podrian estarle asignando a la necesidad de informar a los educandos
sobre los cambios educativos que han tenido lugar en el pais, asi como
del hecho que ahora ellos van a aprender tanto en la lengua que mds
hablan en la casa y en la comunidad, como también en castellano. Com-
partir este tipo de informacién con los nifios y nifias y promover la re-
flexién sobre estos cambios en cuanto a las lenguas que ellos hablan o
conocen puede ademds contribuir al desarrollo en ellos de una concien-
cia critica respecto del bilingtiismo y de los cambios que experimentan
la educacién y el pais.

Nuevamente, los porcentajes relativos al mayor desconocimiento se
encuentran entre los nifios y nifias quechuas y los mds bajos entre los
guaranies.

Cuadro 13
Conocimiento de la EIB por padres y madres de familia, nifios y nifias y docentes
Padres y madres de familia Nifios y nifias Docentes
Regidn Si No Total Si No Total Si No Total
N % N %[ N %| N %[ N %[ N %[ N %[ N %[N %
Aimara 253 66,2( 129 33,8 | 382 100 | 144 43,6| 187 56,4[ 331 100|142 92.8| 11 7.2(153 100
Quechua 291 57,1| 219 429|510 100|179 37,2| 302 62,8{481 100|129 935| 9 65/138 100
Guarani 308 855| 52 145|360 100|185 57,4 | 137 42,6{322 100| 96 889| 12 11]108 100
Otrashajas | 103 59,5| 70 405|173 100| 70 422| 96 57,8166 100 73 91.3| 7 88| 80 100
Total 955 67,0| 470 33,0 {1425 100 | 578 44,5| 722 5551300 100|440 91.9| 39 8.1(479 100

Fuente: Encuesta a padres y madres de familia, nifios y nifias y docentes. PROEIB Andes, 2003.
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La superioridad numérica relativa guarani a favor del conocimiento
acerca de la EIB es por seguro producto del impulso que se dio a la EIB
desde inicios de los afios ‘90 y a la participacién activa de su poblacién
en el desarrollo del PEIB, asf como también a la aplicacién de la propues-
ta de la EIB de la Reforma desde 1996. Para los guaranies, el PEIB y la
Reforma Educativa son resultado de su reivindicacién y avance en el
campo educativo. En cambio, en las regiones aimara y quechua, la
implementacién de la EIB —a través de algunos programas piloto y va-
rias camparfias de alfabetizacion bilingtie anteriores— es producto de la
oferta del Estado y de la cooperacién internacional, a la que, en algunos
casos, varios lideres y dirigentes apoyaron porque, desde su visién, res-
pondia a las demandas educativas de sus respectivos pueblos. En otros
simplemente se traté de una oferta de la Iglesia Catélica y de algunas
ONG. El caso del PEIB es diferente pues no sélo recoge la demanda de la
CSUTCB, sino también durante el proceso de ejecucién involucré a sus
secretarios de educacion, ademds de coordinar e involucrar ala CONMERB.
A diferencia del caso guarani, el compromiso de las bases en los casos
aimara y quechua no fue tan masivo ni tan decisivo. Al respecto es nece-
sario aclarar que la propia extension geografica de los territorios aimara
y quechua como la limitada cobertura del PEIB en estas dos dreas impi-
dieron un mayor involucramiento de las bases. Como lo sefialan Albé y
Anaya (2003: 44), el PEIB en la zona guarani lleg6 a incidir en un 20% de
las comunidades, mientras que en la zona andina ni siquiera lleg6 al
2%. El testimonio de uno de los secretarios de educaciéon de la CSUTCB
de ese entonces reivindica la autoria de la EIB, pero a su vez critica la
situacién actual de distanciamiento de la EIB de algunos dirigentes de
esa organizacién. Sin embargo, el lider aimara con mayor visibilidad
reitera la necesidad de que esta organizacién se involucre mds en su
desarrollo por las necesidades que él percibe en los educandos aimaras.

La CSUTCB es proponente de la EIB [...] aunque esto ya no es tan comprendi-
do por las bases de las organizaciones sindicales, inclusive. Para entonces
habia un discurso muy favorable a la EIB: “muera la educacién alienante,
muera la educacién castellanizante, muera la educacién tedrica, muera la
educacion vertical, viva la educacién de acuerdo a nuestra cultura y len-
gua”. Ahora que la Reforma plantea la ensefianza de la lengua originaria,
no han mantenido su posicién. [Estdn] rechazdndola también [algunos de]
los dirigentes. (Froilan Condori, expresidente y actual miembro del directo-
rio del CENAQ, 2003)

La Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia tam-
bién tiene que ser parte de eso [educacion bilingtie], porque es necesario que
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nosotros aprendamos nuestro propio idioma (...) porque hasta acd mismo us-
ted ve a un nifio que sélo habla castellano, pero estd hablando aimara en caste-
llano, pero estd hablando aimara. Entonces tiene una estructura mental aimara,
yo mismo soy asi, por eso muchas veces dicen: ‘Ah, Felipe no habla bien el
castellano’, claro que no hablo bien, yo no soy castellano, yo soy aimara. Yo
estoy de acuerdo que se ensefie en nuestra propia lengua. (Felipe Quispe, Eje-
cutivo de la fraccién aimara de la CSUTCB, La Paz, 2003)%

La regién amazodnica presenta una situacién muy peculiar. Alli ni se
implementé el PEIB ni tampoco, en rigor, ha llegado atin la EIB de la
Reforma, salvo aquellas acciones llevadas a cabo en el marco del PAEBI,
desde 1995 y 1996 (cf. Sahonero 2003), y de las acciones de capacitacién
que estd realizando el CEAM a través de los secretarios de educacién de
las organizaciones étnicas regionales afiliadas a la CIDOB. No obstante,
en esa region se perciben repercusiones del PEIB, desde lo que entonces
ocurria en la zona guarani.

En el pueblo guarani han hecho un experimento antes de que hayan pro-
mulgado esta ley de la Reforma. Empezaron con la lengua originaria por-
que era predominante el habla guarani. Entonces, ahi empezaron. Hicieron
una etapa de evaluacion para ver si era positivo, [si] era ventajoso empezar
con la lengua originaria. Entonces [...] ahi se ha tomado muy en cuenta la
experiencia del pueblo guarani porque hubo ventajas, el nifio que habla,
nace en esa cuna, habla, entonces no le cuesta casi nada el interpretar las
cosas, posteriormente la préctica de la escritura no le cuesta nada. Desde
ahi es que se empieza la propuesta de la Ley Indigena [para] que el pueblo
indigena también tenga que aprender en su propia lengua. Entonces la pro-
puesta era que se lleven las dos lenguas: uno el castellano que es para el
relacionamiento con otros; el otro es que se respete la lengua originaria,
entonces eso estd dentro de la Reforma Educativa. (Taller con dirigentes
COPNAG, Ascension de Guarayos, 2003)

Pese a la escasa y poco sostenida atencién a la regién amazoénica,
los resultados comentados son sumamente favorables a la EIB, hecho
que podria deberse a un sinntiimero de factores, entre los que es posi-
ble sefialar: los remanentes de la accién desplegada por ILV, y el tra-
bajo realizado por algunas instituciones de la Iglesia Catdlica y algu-
nas ONGs.

Ya antes habiamos escuchado esto. Habia un instituto que era en Riberalta,
Tumichucua, de unos gringos, de esa gente. Tuvimos unos parientes que se

20 Testimonio recogido por Maria del Carmen Choque en La Paz.
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fueron ahi a estudiar de maestros agricolas. (Ignacio Fabricano, miembro
de junta escolar, moxefio trinitario, 10.2003)

Para las poblaciones indigenas de tierras bajas, existe una estrecha
relacién, desde la primera marcha indigena (1990), entre movimiento
indigena, territorio, interculturalidad y bilingiiismo, incluso en aque-
llos contextos en los que la lengua indigena practicamente se ha dejado
de utilizar cotidianamente. Al parecer, son los pueblos de tierras bajas
los que establecen una relacién més cercana entre educacién, en gene-
ral, y educacién intercultural bilingtie, en particular, y defensa del terri-
torio ancestral o al menos de un territorio desde el cual, con relativa
autonomia, puedan plantear su proyecto de futuro. No obstante, es
menester reconocer que en reiteradas ocasiones lideres de tierras altas
se han referido a la EIB como un instrumento de su liberacién (cf. Alarcén
2003, Condori 2003, Gutiérrez 2003), asigndndole también a esta moda-
lidad educativa un papel politico.

Comprension de la EIB

Los padres y madres de las cuatro regiones comprenden por EIB la
ensefianza en dos lenguas, lengua originaria y castellano (39%). En se-
gundo lugar la conciben como “recuperacién de la cultura y lengua ori-
ginaria”.

Nuqapaq iskaynin qallupi yachaqayninku, kay juch’uy wawaspis
parlarinkufia kastillanu nisqapi, ghichwapi jinallataq sumagqta yachaganku.
(Para mi es el aprendizaje de dos lenguas, los nifios pequefios también ya
hablan castellano y en quechua, también aprenden bien). (Victoria Saavedra,
madre quechua, 9.2003)

Yo conozco de eso de la cultura y la cultura es nuestras vestimentas, lo que
vivimos digamos en el ayllu todo eso, ... y bilingiie también es hablar quechua,
castellano, aimara o guarani, ;no? (David Humacaya, padre aimara, 9.2003)

Estd bien que ellos sepan la lengua que hablamos su papd y mamd. De que
raza somos, si es trinitario, yura o chimdn, porque los yura y chiman hablan
todos sus didlogos y nosotros ya queremos perder nuestro idioma. Yo estoy
muy contenta que los maestros ensefien, para que ellos no sufran, pero apren-
den porque les dan tareas y si no pueden me preguntan y yo les ensefio.
(Elvira Semo Mosua, madre moxefia trinitaria, 9.2003)

El 46% de los nifios y nifias no tiene una nocién de lo que es la
EIB, lo que nos coloca nuevamente ante la limitada o nula informa-
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cién que se les podria haber entregado respecto a lo que se hace con
ellos en la escuela. Si se considera hoy que el educando es el protago-
nista de sus propios aprendizajes, la construccién de tal protagonismo
deberfa comenzar por promover en ellos la toma de conciencia res-
pecto a qué y como aprenden. Como se ha sugerido lineas arriba, los
resultados parecen mds bien sugerir que antes que sujetos de la EIB, a
ellos se los toma simplemente como objetos de esta nueva modali-
dad educativa.

La mayor parte de los nifios y nifias (31%) consideran que laEIB es la
ensefianza en dos lenguas, lengua originaria y castellano. Como en el
caso de sus padres, la segunda nocién predominante estd relacionada
con la “recuperacién de la cultura y lengua originaria” (guarani 22% y
quechua 7%), para también considerarla s6lo como una “educacién en
lengua originaria” (aimara y amazoénica, ambas con 13%).

En el caso de los docentes, la constante se repite. Esta lectura funda-
mentalmente lingiiistica que hacen los docentes nos lleva a cuestionarnos
sobre los contenidos de la capacitacién que reciben. Pese a todo, algunos
docentes hacen referencia al componente cultural, aunque pedagdgica
y did4cticamente tengan dificultades para abordarlo.

Para mi la EIB seria hablar en las dos lenguas, rescatando su cultura de la
comunidad y otros. (Esther Guevara, docente quechua, 10.2003)

Es una educacién que se ensefia en dos lenguas guarani y castellano, pero
creo que tiene muchos argumentos dénde la educacién tiene que ser inte-
grada, pero nosotros no lo tenemos claro, no lo practicamos debe ser colec-
tiva y activa dentro la comunidad. (Adridn Chandei, docente guarani,
10.2003)

La EIB es para mi la ensefianza de dos lenguas, ;no?; intercultural bilingtie
de dos idiomas y conocer también las dos culturas, ;no?; tanto occidental
como nuestra cultura andina, tanto la lengua aimara como la lengua caste-
llana (Sal6n Copaconde, docente aimara, 10.2003).

Las referencias a la cultura estdn fuertemente asociadas al manteni-
miento y valoracion de lo propio, sin que ello signifique necesariamente
desconocimiento de lo ajeno u occidental. También, en algunos casos, la
cultura propia es vista como derecho. Para ello, en uno y otro caso se
alude a la nocién de interculturalidad.

Es la ensefianza sobre varias culturas, costumbres e idiomas. Es el conoci-
miento de otras culturas de los pueblos indigenas y de los karai (Elia Rojas
Alvarez, docente guarani, 10.2003)
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Yo pienso que la reforma se amplia a la EIB para manejar mds que todo los
lenguajes, para que no se pierda el origen de cada lengua y creo que debe-
mos valorar nuestra identidad de la cultura de la que venimos, no podemos
dejarla, no negarnos que somos de una cultura o que hablamos una lengua.
(Eduardo Muiba, profesor moxefio trinitario, 10.2003)

Antes nosotros ya habiamos trabajado con horas nomds con bilingiie, o
sea para mi cuando llegé la Reforma, no ha sido tan novedoso porque
ahi [ya] tenfamos horas destinadas para pasar lengua originaria. Es que
nosotros no nos avergoncemos, No nos sintamos pésimos frente a otros;
por ejemplo, vienen los gringos hablando en inglés y piensan que es mds
que uno y aqui lo que yo veo que la interculturalidad nos habla de que
tenemos los mismos derechos. (Juana Pocoena, docente Chiquitana,
10.2003)

Segin nuestra forma de ver, la educacién intercultural y bilingtie... noso-
tros llamamos Intercutural porque tenemos que conocer y valorar y respe-
tar las otras culturas que se nos venga, sea de donde sea. Y bilingtie es que
nuestros nifios trabajen, manejen las dos lenguas que sea la L1 en nuestro
caso el guarayo y el castellano L2, que es lo que mds predomina en nuestra
region. Eso entendemos por interculturalidad y bilingtiismo. (Taller con
dirigentes COPNAG, Ascensién de Guarayos, 2003)

En la regién guarani también encontramos testimonios de profeso-

res que se refieren al componente politico de la EIB: “fortalecimiento de
lalengua y la cultura como identidad” (Ermégenes Espinosa); “la edu-
cacion intercultural bilingtie, es un arma para la APG y su desarrollo”
(Miguel Taricayo).

Para las autoridades educativas, la EIB también presenta un ses-

go lingtiistico relacionado con la ensefianza en dos lenguas y, en el
mejor de los casos, también se alude al componente cultural pero,
como es de entender, no asi a la dimensién politica que para los lide-
res indigenas y originarios siempre subyace y da sustento a esta op-
cién educativa.

Este término, particularmente para nosotros, es que podamos darle al nifio
una ensefianza en lengua materna y la segunda lengua, que se estd dando
con mds preferencia a la situacién que, de acuerdo a la regién, puede ser el
aimara como también el quechua. (Julio Agudo, director aimara, 2003)

Es recibir una educacién en dos lenguas, la lengua materna y una lengua
que se hable, como es el castellano, por ejemplo. Hay dos lenguas: la lengua
materna y la segunda lengua que es el castellano. (Jaime Rocha, director
distrital quechua, 2003)
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Se ha instituido la EIB y son dos las lenguas, y no se tome una posicién muy
radical en cuanto al quechua, sino lograr avance en las dos lenguas.
(Antonieta Méndez, directora del SEDUCA Cochabamba, 11.2003)

Para las autoridades comunales y lideres indigenas, la EIB, ademds
de ser una propuesta pedagégica de revalorizacion y fortalecimiento de
la lengua indigena y de la cultura, tiene un componente esencialmente
politico y territorial. Asimismo, la consideran como una educacién para
laliberacién de los pueblos (Walter Gutiérrez, presidente del CEA). Como
también lo afirma un corregidor de la regién guarani, “[Esperamos] que
[la EIB] sea una educacién mejor que en nuestros tiempos, para que nues-
tros hijos puedan progresar y [que] sea una educacién liberadora” (Adén
Antenor, corregidor guarani, 2003). En general, consideran que la EIB es
un instrumento para que los nifios se defiendan, sean alguien en la vida,
sin dejar de lado los elementos de su cultura y su lengua.

Los testimonios que presentamos a continuacién reflejan el sentido
politico que se le asigna a la EIB. Los entrevistados encuentran en ella
respuestas, al menos parciales, al modelo que por décadas se impuso a
los pueblos indigenas y retoman la idea de una EIB, relaciondndola con
otras politicas que favorecen un desarrollo indigena alternativo: la te-
nencia del territorio, la proteccién de los recursos naturales, el aprove-
chamiento de riquezas minerales y forestales, el derecho a regirse bajo
normas consuetudinarias, y al parecer sugieren la posibilidad de un
Estado plurinacional. Y ello se debe a que la educacién en general y la
EIB en particular “no es una cosa suelta”. Las opiniones no se reducen
al aspecto exclusivamente pedagdgico, sino que se inscriben en un
marco de reivindicacién social y de voluntad de acceso al poder. En
este contexto, la relacién entre educacién y territorio adquiere suma
importancia, en tanto la EIB puede ser vista como una educacion terri-
torial; es decir, una educacién desde el propio lugar en el que nos si-
tuamos y ya sea para lograr acceder al territorio ancestral perdido o
para consolidarlo. Pero, cuando se apela a ella no se estd sélo a la bus-
queda de bienes materiales, también se espera que este tipo de educa-
cién contribuya a reafirmar o recuperar valores como la solidaridad y
la responsabilidad colectiva.

La educacién bilingtie se considera como el motor del tema de desarrollo
del pueblo guaranti, o sea no sélo es educacién como tal, sino que educacién
estd ligada al tema productivo, territorial, tema de salud, infraestructura,
medio ambiente y el ejercicio de ciudadania; entonces, no es una cosa suel-
ta. (Enrique Camargo, exdirigente de la APG, especialista guarani de Edito-
rial Santillana en La Paz, 12.2003)
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Consiste en educacién, en salud, en comunicacién, tiene territorio, organi-
zacion, economia, todo eso. (Domitila Surubi, secretaria de educacion CPESC,
chiquitana, 29.2003)

La EIB es un instrumento, es una bandera de lucha, factor de prestigio. Por
la EIB nos hemos hecho conocer al mundo y no queremos perder ese presti-
gio. (Guido Chumiray, exdirigente guarani, técnico del PAEBI en Santa Cruz,
12.2003)

[Es] la ensefianza de la lengua y la cultura. Es la relacion de igual a igual de
mads culturas. Es una propuesta politica en el sentido que pretende, a través
de la educacién construir una educacion mads territorial, més de solidari-
dad, de responsabilidad. Es también una forma de gestién, participacién,
ensefianza y defensa de nuestros recursos naturales, del territorio, de la eco-
nomia, la salud, etc. y no sélo es pedagogista. (Froilan Condori, ex secreta-
rio de educacién de la CSUTCB y expresidente del CENAQ, 12.2003)

Para las organizaciones campesinas es un elemento de liderazgo, una for-
ma de instrumento politico y mds propiamente para llegar al poder.
(Feliciano Vegamonte, Secretario Ejecutivo FSUTCC, quechua, 10.2003)

Es un instrumento para liberarnos de esta marginacién y de esta pobreza si,
y ni siquiera un instrumento... sino... asi vamos a recuperar nuestra ciencia
que estaba hace 500 afios estancado. (Valentin Ticona, diputado suplente,
aimara, 10.2003).

Territorio y educacion se relacionan, porque tenemos que tener un territorio
donde vivir. Ahi entra lo que es la educacién, porque no podemos hablar de
educacién, mientras no tengamos un territorio donde vivir. As{ lo relaciona-
mos, igualmente... el de salud. Tenemos que tener un territorio grande, por-
que de los mismos recursos se consigue medicina tradicional, de las mismas
plantas del territorio, ahi uno va a cazar, a pescar, a traer frutos del monte y
eso es parte de la cultura del pueblo indigena. Primero el territorio y luego la
educacion, la salud. (Manuel Dosapey, presidente CPESC, ayoreo, 2003)

Pese a su adhesion a los principios e ideales de la EIB, las autorida-
des indigenas asumen una posicion critica frente a su implementacién
por ciertas dificultades que el proceso de puesta en marcha de la Refor-
ma viene experimentado, particularmente en el plano lingiiistico y pe-
dagogico. No es que estén en contra de la EIB, estdn en desacuerdo con
las deficiencias en la implementacién. Como alguna vez lo sefialé un
lider indigena de tierras altas, “tendrd problemas y hasta a veces no
funciona con lo que los maestros y el ministerio hacen, pero es el tipo de
educaciéon que queremos y nosotros si la vamos a hacer funcionar”.
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Bilingiiismo escolar

Es precisamente en el dmbito idiomadtico donde la implementacién
del modelo bilingiie de mantenimiento y desarrollo de las lenguas indi-
genas genera opiniones encontradas entre diferentes actores de la co-
munidad educativa. A nuestro entender, ello es producto de haber ex-
tendido a toda la zona rural del pais una estrategia educativa, probada
y eficaz, disefiada sélo para uno de los mdltiples escenarios que confi-
guran la realidad sociolingiiistica boliviana: el dirigido a las poblacio-
nes monolingties de habla originaria.

Cuadro 14
Nivel de aceptacion de padres y madres de familia sobre el aprendizaje
de la lengua originaria

Regidn sociolingiiistica Si No Total

N° % N° % N° %
Aimara 291 80,0 73 20,0 364 100.0
Quechua 396 80,5 96 19,5 492 100.0
Guarani 332 94,9 18 51 350 100.0
Otras tierras bajas 155 93,4 11 6,6 166 100,0
Total 1174 85,6 198 14,4 1372 100.0

Fuente: Encuesta Educativa a Padres y Madres de Familia. PROEIB Andes, 2003.

No obstante, nuestro estudio revela que un 86% de los padres de
familia, de las cuatro regiones estudiadas, acepta que sus hijos apren-
dan la lengua indigena. Las regiones guarani y amazoénica, con el 95y
93% respectivamente, presentan mayor porcentaje con relacion a las re-
giones aimara y quechua, ambas con el 80%. En general, los datos reco-
gidos denotan una fuerte lealtad a la lengua originaria. Los argumentos
que sostienen estos niveles de acuerdo giran en torno a que se trata de
“nuestra lengua y [a que] no debemos olvidarla”. Tales razones se esgri-
men tanto en comunidades cercanas a centros poblados, cuanto en aque-
llas ubicadas en las zonas rurales y, a menudo, guardan relacién con la
reafirmacion identitaria. Desde esa perspectiva, defender la lengua pro-
pia es una manera de reafirmarse identitariamente; ello, sin embargo,
no supone dejar de lado el castellano, particularmente cuando uno ya
vive en la ciudad.

Los padres de familia en el ayllu Sicoya y en el ayllu Layme estamos exi-
giendo siempre de eso, que se hable de aimara para no olvidarnos y que no
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se pierda este nuestro idioma. Siempre decimos al profesor que debe hablar
de eso. (David Umacaya, padre de familia aimara, Potosi, 2003).

Para nosotros el aprender nuestra lengua quechua es importante porque es
parte de nuestra cultura, de nuestra forma de ser altefios, por eso queremos
que se ensefie la lengua originaria en la escuela, para no olvidar. Pero el
castellano también queremos que se ensefie bien. (Clemente Salazar,
quechua, Cochabamba, 2003)

La EIB es para fortalecer, reconocer al alumno tanto al maestro, que sepa
valorarse primeramente cémo es, de qué raza es, de qué cultura es; o sea,
conocerse y tener una identidad cultural. Mds que todo, la identidad es
muy importante, asi este alumno o maestro tendrd una autoestima elevada.
(Felisa Blanco, docente aimara 2003)*!

En la regién amazdnica existe una conciencia manifiesta y creciente
acerca del peligro real de extincién en el cual se encuentran muchas len-
guas originarias, siendo ésta una razén para que los padres apoyen el
aprendizaje de la lengua originaria aprovechando, particularmente, el
dmbito escolar. Algunos adultos consideran vital su recuperacién por
ver en la lengua un elemento identificador por excelencia. Al parecer se
ha generado un sentimiento creciente de valoracién étnica que incide en
favor de las lenguas indigenas. Este cambio cualitativo en la percepcién
sobre ellos mismos no es sélo atribuible a la gestién ministerial, sino fun-
damentalmente a la maduracién étnico-politica de los pueblos indigenas.

En general, hay consenso entre padres y madres de familia respecto
a que sus hijos aprendan la lengua originaria. Para la recuperacién de
sus lenguas, los indigenas amazénicos, desafortunadamente, colocan
una esperanza desmesurada en una institucién como la escolar que difi-
cilmente podrd restituir a estos idiomas la condicién de lengua comuni-
taria y familiar, responsabilidad que compete fundamentalmente a las
propias comunidades lingtiisticas y sobre todo a sus hablantes (cf. PROEIB
Andes 2001).

Pese a esta tendencia mayoritaria de opcién por la lengua indigena,
algunos padres y madres de familia expresan su desacuerdo con el apren-
dizaje de las lenguas nativas por parte de sus hijos. Ellos representan al
14,4% de la poblacién entrevistada. Esta divergencia se fundamenta en
la carencia de informacién pertinente sobre el cardcter aditivo del bilin-
giiismo propuesto por el sistema educativo y el desconocimiento de las
ventajas que para el aprendizaje de los nifios y nifias trae el refuerzo y

21 En Tantanakuy y PROEIB Andes 2004: 49.
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uso de la lengua de mayor significancia cultural y social. Por otra parte,
se trata de posiciones determinadas o influenciadas por un entorno
diglésico, donde el castellano se ha impuesto como la tinica via de acce-
so al conocimiento y al prestigio social.

Como se puede apreciar a través de los testimonios presentados, la
implementacién de la EIB ha generado actitudes y percepciones distin-
tas en los actores de la comunidad educativa, a favor o en contra del
aprendizaje y uso de las lenguas originarias en la escuela. El Cuadro 15
nos muestra que el 86% de los padres y nifios y el 75% de los docentes
de las cuatro regiones estan de acuerdo con el uso de la lengua origina-
ria en la escuela.

A este respecto, se advierte que nuevamente los padres y los nifios
de las regiones guarani y amazdénica expresan mayor adhesion al uso de
la lengua originaria, con relacién a lo que ocurre en las regiones aimara
y quechua. Sin embargo, los datos arrojan que los docentes de las regio-
nes quechua (en un 90%) y aimara (en un 80%) demuestran un nivel
mads alto de aceptacién al uso de la lengua originaria en la escuela, en
relacién con el 71% de guarani y el 45% de las otras tierras bajas. Esta
diferencia tal vez se deba a que la mayoria de los docentes de tierras
altas habla la lengua de la regién y, en cambio, en las tierras bajas mu-
chos docentes son hablantes nativos del castellano o pueden incluso
hablar un idioma indigena de tierras altas, sea porque provienen de dis-
tintas localidades del pais pero trabajan en el Oriente, Chaco o0 Amazo-
nia® o porque, siendo nativos de estas regiones y ademds reconociéndo-
se indigenas, no tienen al idioma patrimonial del pueblo al que
pertenecen como lengua de uso predominante. A pesar de estas diferen-
cias, en general, existe un nivel alto de aceptacién del uso de una lengua
originaria en la escuela.

22 Recuérdese que, por los bajos niveles de escolaridad entre la poblacién in-
digena oriunda del Oriente, Chaco y Amazonia bolivianos, muchos docen-
tes que trabajan en escuelas con educandos indigenas o son mestizos hispa-
nohablantes o hablantes de lenguas originarias que provienen de tierras
altas. Es precisamente por una realidad como ésta que, desde el marco dela
Reforma, el PAEBI impulsa la formacién de jévenes y adultos indigenas
como maestros y maestras tanto en el INSPOC como en el INS de Trinidad,
en el Beni. Fue debido a esta misma situaciéon que se cre6 el Programa de
Bachillerato Pedagégico (cf. capitulo VI).



244 De resquicios a boquerones

Cuadro 15
Nivel de aceptacion de padres y madres de familia, nifios y nifias,
y docentes sobre el uso de la lengua originaria en la escuela

Padres y madres de familia Nifios y nifias Docentes
Regidon Si No Total Si No Total Si No Total

N %[ N %[ N %[ N %[ N %[ N %[ N %] N % N %
Aimara 298 82,6 63 17,4 (361 100 | 286 88,0| 39 12,0/325 100|116 80.0| 29 20.0|145 100
Quechua 387 808| 92 192|479 100 | 388 80,7| 93 19,3( 481 100 117 90.0| 13 10.0 (130 100
Guarani 332 965 12 35(344 100|299 91,4| 28 186|327 100| 64 71.1| 26 289| 90 100
Otras tierras bajas | 148 90,8| 15 92| 163 100 | 139 885| 18 115|157 100| 33 44.6| 41 554 | 74 100
Total 1165 86,5| 182 13,5 [1347 100 |1112 86,2 | 178 13,811290 100|330 75.2| 109 24.8|439 100

Fuente: Encuesta Educativa a Padres y Madres de Familia, Nifios y Nifias y Docentes. PROEIB Andes, 2003.

Segtin los padres de familia, los argumentos mds relevantes que fun-
damentan, en alguna medida, el uso de la lengua originaria por parte
de los nifios en la escuela se basan en la percepcién de que a través de la
lengua originaria se logra una mejor comunicacién y un mejor entendi-
miento en el aula, y que los nifios aprenden y entienden mejor cuando
los docentes les hablan en su lengua materna. No obstante, al mismo
tiempo los entrevistados ratifican la importancia del aprendizaje del
castellano, sefialando que los nifios deben aprender y desarrollar las dos
lenguas simultdneamente, “como yunta”’?, y que sélo asi tendria sentido
hablar de una educacién bilingtie.

En castellano y en guarani, para que cuando salgan al pueblo puedan co-
municarse con otras personas. (Virgilio Guirarima, padre guarani, 2003)

En las dos lenguas guarani y castellano porque el guarani saben hablar los
chicos y castellano necesitan aprender. (Valentin Esteban, padre guarani,
2003)

Estd bien la EIB. Pero quiero que siga adelante, quiero que ensefien quechua
y castellano (Eloterio Mamani, padre quechua, 2003)

Estd bien que se aprenda de aimara y castellano, porque eso les va a servir
para mds adelante, asi no van a olvidar ni van tener vergiienza. (Florencia
Calani, madre aimara, 2003)

23 Metafora aplicada al proceso pedagdgico donde se expresa la necesidad de
aprender las dos lenguas simultdneamente y utilizar también las dos len-
guas a la vez. Como en el arado, las dos deben avanzar juntas.
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Es importantisimo, porque si no se pierde nuestro idioma. Es mucho mejor
que sepa bien el castellano y sepa bien nuestro idioma, asf refuerza para
que no le cueste conversar con otras personas, es mucho mejor. Eso es lo
mds importante que no se pierda nuestro idioma. (Casimira Nosa, madre
moxefia trinitaria, 2003)

Esta comprension de la EIB que comparten muchos padres y madres
de familia debe obligarnos a repensar la estrategia de bilingtiismo escolar
consecutivo por el que muchas veces se opta y que, en verdad, rigié en la
Reforma dada la ausencia durante los primeros afios de su implantacién
de algtn tipo de material especialmente disefiado para la ensefianza del
castellano como segunda lengua.** Este hecho determiné que la EIB de la
Reforma, en vez de ser bilingiie fuese mas bien monolingiie en idioma
originario. Escuchar la voz de los padres y madres exige pensar en estra-
tegias idiomdticas conducentes a un bilingtiismo escolar simulténeo.

Ala demanda respecto del aprendizaje del castellano, algunas ma-
dres y algunos padres de familia afiaden la necesidad de que sus hijos
escriban la lengua indigena, ademds de hablarla. Quien sabe si entre los
padres del oriente ello se deba a la vulnerabilidad evidente que experi-
mentan muchas lenguas indigenas de tierras bajas; tal vez vean en la
escritura una herramienta que apoye la conservacién de sus lenguas, asi
como ven otra en la escuela (cf. PROEIB Andes). La atencién que ponen
en la escritura podria ser el resultado del énfasis que puso en este medio
el ILV, dado su afan por la traduccién de la Biblia. De cualquier modo, y
dado que la accién de los misioneros protestantes en la regién se remon-
ta a al menos cincuenta afios, una demanda como ésta no puede hoy
dejarse de lado y considerarla criticamente a la luz de la historia recien-
te. También en los Andes, como lo explicdramos en otro lugar (cf. Lépez
2001) se observa una fascinacién por la escritura que es menester tomar
en cuenta cuando se trata de disefiar programas educativos y culturales
con y para los pueblos indigenas. Si bien estamos ante sociedades
eminentemente orales y cuya existencia se rige atn en mucho por la
oralidad ancestral, no resulta menos cierto que la escritura ya ingres6 a
ellas, y no tinicamente por medio de la escuela, y que los propios indi-

24 El afio 2004, la Reforma contaba tinicamente con ldminas acompaiiadas de
guias para su uso, cassettes con canciones y compendio de literatura infantil
en castellano, pero no se habia atin elaborado los médulos de castellano como
segunda lengua que estaban previstos en los planes iniciales que datan del
afio 1993. Para una revision critica de la opcién seguida por la EIB de la Refor-
ma en cuanto a la ensefianza del castellano como L2, constiltese Lépez 2004b.
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genas han encontrado formas de complementariedad entre lengua
hablada y lengua escrita que es necesario atin desentraniar. Si a ello afia-
dimos las diferencias que podrian existir entre campo y ciudad, resulta
evidente que la cuestién de la escritura y su papel en la educacién y en
la vida social indigena constituye todavia un tema no suficientemente
abordado. Obsérvese ademas las relaciones que se plantean entre escri-
tura y valoracién social y entre escritura e identidad, asi como obvia-
mente entre medio escrito y educacién.

Para nosotros como padres de familia es una alegria que los nifios puedan
aprender [la lengua movima], porque es triste ver que cuando viene una
persona nativa de Santa Ana y nos hable en idioma y no sepamos ninguno
de la familia, ni los padres ni los hijos. (Casta Isita Floridn, madre movima,
Trinidad, 2003)

Antes de la Reforma Educativa algunos nifios hablaban [el moxefio
trinitario], algunos no hablaban pero ahora ya estdn hablando, ya lo escriben
y nosotros no lo escribimos. Yo he visto que mis hijos ya lo escriben y ya lo
hablan. (Elvira Semo Mosua, madre, moxefia trinitaria, 2003)

[La EIB tiene que avanzar mds fuerte, ;no? Si no avanza la EIB estariamos tro-
pezando con retroceder hacia atrds y no tener apoyo. Mds bien tiene que avan-
zar, tiene que encontrar la meta que estd trazada. Uno que sepa escribir en aimara
y castellano, conozca su identidad, etc. Que conozca, por ejemplo, sus historias,
sus conocimientos. (Natalio Triguero, padre, aimara, 2003, nuestro énfasis)

Con la educacién bilingtie nos valoran un poco maés a los campesinos y me

y
parece bien que los hijos aprendan a leer y escribir en las dos lenguas. (Casiano
Caro, miembro de junta escolar, quechua, 2003, nuestro énfasis)

Por su parte, la motivacién de los nifios para aprender a través de su
propia lengua estd relacionada tanto con la mayor facilidad en el aprendi-
zaje cuanto con la edad y el grado cursado: a mds pequefios la educacién
debe recurrir a la lengua indigena, para entender mejor y tener mayor
dominio del tema tratado. Sin embargo, al igual que los padres y madres
los nifios y nifias también demandan el aprendizaje del castellano.

Si me gusta que me ensefie en mi lengua porque asf entiendo méas. Mi idio-
ma es guarani, me gusta que me hablen y ensefien en castellano porque
también lo necesitamos ... (Yoselin Ignacio, alumna guarani, 2003)

Kulturanchikta gallunchiktawan fiawpagman apananchik tiyan, yuqallitus-
ta, jatun kaspa yanapananchik tiyan, chanta kastillanutawan yachana tiyan.
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Tenemos que llevar adelante nuestra cultura y nuestra lengua, siendo gran-
des tenemos que ayudar a los pequenos. Después castellano tenemos que
aprender. (Juan Pablo Espino, alumno quechua, 2003)

Los docentes también destacan la importancia del uso de la lengua
originaria en la ensefianza asi como las repercusiones que ésta tiene en
el aprendizaje, la comunicacién en el aula y la participacién de los nifios
y nifias, superando asf las barreras comunicativas derivadas del uso en
el aula de una lengua que los educandos atin no manejan. El tratamien-
to lingtifstico, en varios casos, no sélo tiene que ver con el nivel de com-
promiso de los docentes, sino también con su formacién y manejo de los
enfoques, nociones y précticas de EIB.

Yo pienso que todos los profesores que estamos aqui hemos hecho uso de
las dos lenguas [en el aula] y asi podiamos... lograrnos... comunicar con el
nifio con mds confianza, [para que] sea mds fluido la comunicacién, ¢no?,
también con la comunidad. (Docente de INS, aimara, 2003)

El quechua para mi es muy importante, puesto que los nifios son quechua
hablantes. Entonces, es un instrumento para facilitar la ensefianza en su
mismo idioma y, para mi, es un instrumento que facilita mucho en la ense-
flanza ... me sirve para [la] comunicacién en ... clases. (Teresa Burgoa, do-
cente quechua, 2003)

En guarani aprenden mejor, en cambio usando directamente el castellano
se confunden, pero es importante ensefiarles los dos idiomas, pero primero
mejor en guarani. (Elia Rojas, docente guarani, 2003)

Los testimonios de las autoridades educativas oficiales entrevistadas
reflejan que algunas de ellas no muestran compromiso con la EIB. Cuan-
do se refieren a esta propuesta educativa, ellos hablan desde la distancia
e incluso parecen ajenos a ella, desconocen la historia de la EIB en Boli-
via y su estrecha relacion con las demandas de organizaciones de base,
como la CSUTCB. De igual forma, persiste una visién simplista sobre el
proceso colonial y digldsico al que fueron sometidas las sociedades y
lenguas indigenas. En cambio, cuando se trata de autoridades provenien-
tes de procesos vinculados a la EIB si se percibe una posicién propositiva
respecto de lamodalidad y de suimportancia para la construccién de una
educacién pertinente a la realidad pluricultural boliviana.

Nosotros venimos detectando que hay nifios que [se] estdn olvidando ... la
lengua materna y hemos visto que hay nifios también que tienen proble-
mas, dificultades de hablar el espafiol, porque en el hogar, en la casa los
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padres hablan la lengua materna. Entonces, hemos pedido a los profesores
que seamos mads flexibles en esta parte, porque no podemos tampoco ser
muy tajantes y que hablen todos espafiol, si la ley indica que los nifios cam-
pesinos pueden expresarse en su propia lengua. (Luis Vaca Moibe, director
distrital, Ascensién de Guarayos, 2003)

Yo pensaba que la EIB era un pedido de las bases, pero parece que no es
asi, mds bien da la impresién que es una propuesta de afuera. ... La
autoestima de la gente del campo estd muy baja porque el quechua es la
unica lengua que hablan. Ellos sienten que se eleva su autoestima cuando
empiezan a hablar la lengua dominante, ya que al hablar su lengua se
sienten dominados. (Antonieta Méndez. directora del SEDUCA
Cochabamba, 11.2003)

Si, también fuimos viendo por qué nuestro abuelo, nuestro tio, dijeron que
se haga educacién bilingtie, por qué ellos decidieron hacer actos, por qué lo
tradicional no servia y que habia que mejorar la educacién con sistema
bilingtie. [La educacién bilingiie] tiene que crecer dia a dia y buscando nue-
vos términos, en el mundo va apareciendo nueva tecnologia, por tanto, la
lengua tiene que inmediatamente crear la terminologia apropiada. ... Los
nifios son creativos y ellos son dgiles para eso. (Lucila Aquino, directora de
ntcleo, guarani, 10. 2003).

En cambio, las percepciones de las autoridades comunales y lideres
indigenas muestran un alto grado de aceptacién de la EIB. Uno de los
efectos positivos de la EIB de la Reforma es la participacion de las ma-
dres de familia en los quehaceres escolares de sus hijos, al igual que
ocurrid, a menor escala, en la experiencia desarrollada por el ex PEIB (cf.
Cap. 110). El hecho que en la escuela las clases se desarrollen en lengua
indigena permite a las madres comprender lo que ocurre con la educa-
cién escolar y ayudar a sus hijos en sus tareas. La participacién de los
padres y madres en la gestién educativa ha mantenido viva la demanda
de una mejor aplicacion de la EIB, especialmente en lo que hace al uso de
lalengua originaria y del castellano, como cuando un presidente de jun-
ta escolar quechua dice: “Allillan kay EIB pero astawan fiawpaqman
rimanta munani, ghichwapi kastillanupi yachachinanta munani”. (Estd
bien la EIB pero quiero que vaya mds adelante y quiero que se ensefie en
quechua y en castellano.) (Eloterio Mamani 2003).

Yo estoy muy contenta que los maestros ensefien, para que ellos no sufran,
pero aprenden porque les dan tareas y si no pueden me preguntan y yo les
enseno. (Elvira Semo Mosua, miembro de junta escolar, moxefia trinitaria,
2003)
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Sofiaba que mis hijos tuvieran mejor educacién de la que yo tuve cuando
era nifia, ademds, queria que tuviésemos educacién en nuestro propio idio-
ma, tomando en cuenta nuestras costumbres y tradiciones rescatando lo
nuestro. (Delina Kumandiri, secretaria de junta escolar guarani, 2003)

Como es natural, ademds de la adhesién a la lengua originaria se
busca que los hijos e hijas se apropien del castellano, fundamentalmen-
te para su uso en otros espacios y actividades fuera de la comunidad de
origen. Es explicita la demanda de una ensefianza en dos lenguas. Noéte-
se, sin embargo, la diferencia entre pobladores de tierras altas que
priorizan el castellano, sugiriendo lo que podria ser un enfoque transi-
cional de la originaria al castellano, mientras que los de tierras bajas ven
mads bien la necesidad de que los educandos manejen bien ambas len-
guas, desde una perspectiva que busca afirmar la condicién bilingtie de
sus comunidades. Es necesario destacar que mientras los nifios y nifias de
tierras altas deben apropiarse del castellano en la escuela, los de tierras
bajas lo aprendieron antes, tanto en sus casas como en sus comunidades.

Mayormente espafiol porque es el idioma comtn para todos, eso es lo que
se necesita... Igual también serfa que ensefie el aimara, porque asf aprende-
rian los chicos esto de nuestro idioma. (Angel Garfias, padre aimara, 2003)

Mayormente en espafiol, como un complemento hay que manejar la lengua
quechua. La cultura debe permanecer, tampoco olvidarlo por completo. Pero
si el espafiol... es indispensable. (Daniel Salamanca, miembro de junta esco-
lar, quechua, 11.2003)

En las dos lenguas, guarani y castellano, porque nuestros hijos de alguna
manera tendrdn que salir a otros contextos dentro o fuera del pais y alli les
serdn ttiles los dos idiomas y porque también aprenderdn mds rdpido. (Fran-
cisca Sdnchez, madre, guarani, 2003)

Es importantisimo [la lengua indigena] porque sino se pierde nuestro idio-
ma. Es mucho mejor que sepa bien el castellano y sepa bien nuestro idioma,
asi refuerza para que no le cueste conversar con otras personas; es mucho
mejor. Es