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Presentacion

Este nuevo nimero de Pueblos Indigenas y Educacion que me
ha tocado organizar y editar contiene seis interesantes trabajos
que dan cuenta de los nuevos vientos que soplan en el cam-
po de la educacion intercultural bilingiie en América Latina.
Estas contribuciones provienen de tres paises en los cuales la
busqueda de relevancia social y de pertinencia cultural y lin-
giiistica en la educacion ha sido una constante a lo largo de su
historia contempordnea. Como se verd, pese a las diferencias
politico-ideoldgicas que marcan la vida en Bolivia, Colombia
y México, la voluntad indigena ha sido determinante para la
importancia que los sistemas educativos de estos paises le han
prestado a la educacién de los pueblos indigenas.

Frente a esas similitudes, es menester reconocer también im-
portantes diferencias que colocan a México como aquel Estado
que a lo largo de su vida republicana ha mostrado mayor pre-
ocupacion por la educacion de la poblacion indigena. Si bien
se puede discutir el sentido politico-ideoldgico subyacente a
tal motivacién, nadie puede negar el esfuerzo realizado desde
su educacion publica por llegar también a la poblacién indige-
na. México fue sede de numerosos experimentos tendientes a
la incorporacién indigena al sistema educativo oficial y lleg6
incluso a crear una dependencia estatal responsable de la edu-
cacién indigena, en el marco del indigenismo de Estado que
se instal6 y fructificé en dicho pais y que incluso se intentd
proyectar hacia todo el continente. Cuando ese proyecto de
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Estado entra en crisis y se opta por un indigenismo critico, di-
versos sectores de la poblacién indigena y de la intelectualidad
comprometida con la causa indigena se vuelcan a la bisqueda de
respuestas educativas distintas a aquella que en el indigenismo
de Estado imperd. Luego vendria la asonada de Chiapas y los
Acuerdos de San Andrés, y con ello la propuesta estatal tendria
que modernizarse con la adopcién de la propuesta intercultural
que le llegara desde Sudamérica. Hoy el Estado se encuentra ante
una situacién en la cual sus propuestas de modernizacion de la
educacion, desde una posicién intercultural, se ven interroga-
das por practicas que, desde lo local y desde abajo, proponen
una educacién auténoma, propia y también intercultural, cuyo
planteamiento difiere del gubernamental, pues interroga, como
se hace también en el Sur, la naturaleza y funcionamiento del
Estado; en otras palabras, esa otra educacion intercultural que la
sociedad civil plantea relaciona educacién y poder.

En comparacién, Bolivia intenté desde su revolucién popu-
lar de mediados de los 50 seguir la senda mexicana en cuanto
a la construccién de una nacién mestiza, y, en gran medida,
también disend politicas educativas tendientes a la asimilacion
cultural y a la homogeneizacién lingiiistica; pero, el rumbo que
sigui6 la historia social de este pais puso en evidencia, pocas
décadas después, el fracaso del modelo asi como la vocacion
indigena de autoafirmacién como diferentes. En la dltima dé-
cada del siglo XX y la primera del XXI, este pais se convertiria
en el escenario privilegiado para el surgimiento y desarrollo
simultdneo de dos corrientes politicas contradictorias: el neo-
liberalismo en la economia y en la l6gica de un Estado que hizo
suyas politicas multiculturales y el redescubrimiento y reafir-
macién de lo propio en la cultura y en la educacién; y sobre
todo, en la logica de una sociedad en la que se encarnaron los
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ideales de una interculturalidad critica y transformativa. Desde
ese momento, se sentarian las bases para los procesos de etno-
génesis aun en curso y para la transformacion del Estado como
plurinacional. Y es que los indigenas bolivianos tuvieron claro
desde bastante temprano que la cuestion de la interculturali-
dad tenia que ver con la superacién de la desigualdad, del racis-
mo, de la discriminacién y fundamentalmente con la redistri-
bucién del poder y hasta con su conquista en un pais de matriz
indigena y con el mds alto porcentaje de poblacién indigena.
Los indigenas bolivianos bregaron por su emancipacién social
aprovechando cada resquicio posible y lograron transformar
la comunidad politica y acceder al poder, después de casi dos-
cientos anos de una republica que estuvo en manos de las élites
blanco-mestizas. No es raro, por ello, que hoy desde la educa-
cidén ya no solo se reclame interculturalidad y bilingiiismo sino
también y sobre todo intraculturalidad y descolonizacién, en
el marco de lo que los indigenas de diversos paises reivindican
hoy como su modelo civilizatorio alternativo, bajo las denomi-
naciones de Buen Vivir, Vivir Bien o Vida Plena.

Por su parte, Colombia constituye un caso extremadamente
interesante en el continente, pues, si bien cuenta con una po-
blacién indigena reducida —poco mas del 3% de la poblacién
nacional—, es aquel en el cual bastante temprano y antes que
otros, reconoce territorios indigenas ancestrales, y, de facto, les
asigna la condicién de pueblos a lo que en el resto del conti-
nente se denominaba simplemente como poblaciones indige-
nas. También en su Constitucién de 1991 modifica su régimen
electoral para posibilitar la elecciéon de representantes indige-
nas al Senado, reconoce la oficialidad regional de las lenguas
indigenas y también le da caracter constitucional al régimen
de etnoeducacién que su sistema educativo ya habia adoptado
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desde mediados de los anos 70, producto del acuerdo con las
principales organizaciones indigenas del pais. En ese marco, se
reconoce la autonomia de los pueblos indigenas y su institu-
cionalidad politica y educativa. Desde 1991, no sin dificulta-
des y pasando también por las contradicciones propias de la
transicion de una vision monocultural a otra intercultural, por
dos décadas en Colombia se sientan las bases para lo que hoy
los indigenas denominan como educacién propia, llegando in-
cluso a plantear su proyecto politico-pedagédgico para el nivel
terciario. A mi juicio, y aun reconociendo la mayor vocacién
y tradicién democrdtica de grandes sectores de la sociedad co-
lombiana, esto no hubiera sido posible sin la agencia indigena
Y, por ende, sin la accién decidida de un liderazgo indigena
sin par, producto también de una tradicién educativa sélida y
de una adecuada combinacién entre educacién y politica. Ello
nos permite entender por qué en Colombia pueden existir, no
sin contradicciones, proyectos educativos propios de relativa
autonomia que son financiados por el Estado.

Relacionadas con estas tres situaciones parecidas, pero también
distintas, en esta edicion de Pueblos Indigenas y Educacion pre-
sentamos seis articulos que dan cuenta de como cambia, evolu-
ciona y se transforma la educacién intercultural bilingiie en la
region, a la luz de las historias sociales de estos paises asi como
de las transformaciones politicas que vive el continente, preci-
samente como resultado de la agencia indigena y de su partici-
pacion en la comunidad politica. Abre este nimero una intere-
sante, amena y a la vez instructiva entrevista que Teresa Valien-
te le hizo a Abadio Green en Berlin, Alemania. El connotado
intelectual, etnolingtiista, activista y dirigente tule colombiano
comparte con nosotros importantes planteamientos alrededor
de lo que ¢l denomina como “Pedagogia de la Madre Tierra”
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Lo hace a partir de cuestionamientos ontolégicos y epistemol6-
gicos respecto de la educacién contemporanea, pero que tam-
bién interrogan la forma en cémo concebimos la vida y nuestra
relacién con la naturaleza. Abadio nos provee también de pistas
para operacionalizar estos nuevos planteamientos epistémicos
sobre la base del curso de posgrado que actualmente dirige en
la Universidad de Antioquia. La apertura democratica respecto
de la diversidad a la que hice alusion en el parrafo anterior en-
cuentra en el trabajo de Abadio una evidencia concreta, en tan-
to vemos como una universidad convencional no solo abre sus
puertas a un intelectual indigena sino que ademads posibilita que
un curso de Pedagogia de la Madre Tierra pueda desarrollarse
en sus claustros. No cabe duda que, aunque en los comienzos,
estamos ante tiempos de cambio y cambios de tiempo.

El segundo texto pertenece a la autoria de un equipo intercul-
tural e interétnico compuesto por dos quechuas bolivianos —
Celestino Choque y Melina Choque-y una alemana —Utta von
Gleich—. Celestino es un reconocido activista y profesional de
la educacién que ha hecho de la Educacién Intercultural Bilin-
giie (EIB) la razén de su vida, y a partir de ese posicionamiento
ha ocupado importantes cargos oficiales en su pais hasta llegar
al de viceministro de educacién. Su acceso al Estado nunca su-
puso su alejamiento de las organizaciones de base del pueblo
quechua, del cual se siente parte. Hoy, desde la sociedad civil,
persiste en la busqueda de modelos que propendan a extender
la cobertura de la EIB. Melina, su hija, lingiiista y educadora,
le sigue los pasos y hoy padre e hija trabajan y bregan juntos
por hacer realidad la EIB en un contexto urbano: la ciudad de
Sucre. A Celestino y Melina los acompana Utta von Gleich,
lingiiista alemana, quien continda con sus romerias periodi-
cas por esos Andes de los que se enamor6 desde que estuviera
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en Ayacucho para trabajar en su tesis doctoral. El trabajo que
estos tres colegas comparten con nosotros también da cuenta
de estos tiempos de cambio; describen un proyecto de EIB que
revela coémo el aprendizaje del quechua como segunda lengua,
por parte de escolares hispanohablantes de la ciudad de Sucre,
permite avanzar por las sendas de la intraculturalidad y la in-
terculturalidad. Este proyecto se inscribe hoy en los ideales de
la nueva Constitucion y de la nueva ley de educacién en Boli-
via, que, desde el marco de la plurinacionalidad constitucio-
nal, busca superar ese colonialismo mental que, producto de la
vigencia de la condicién colonial, construye formas de pensar,
preconcepciones, prejuicios, actitudes y moldea comporta-
mientos discriminadores y racistas en contra de todo aquello
diferente de lo hegemonico. Desde su anclaje en la dimension
lingtifstica y revalorando y aprendiendo a hablar el quechua,
los cinco mil alumnos sucrenses atendidos por este innovador
proyecto avanzan en el aprendizaje y, a través de esa ventana,
ingresan a otros mundos que les permiten repensar sus creen-
cias y salir de sus zonas de confort cognitivo y afectivo.

También referido a la EIB en zona urbana, el tercer texto de
este nimero de la autoria de tres profesionales mexicanos:
—José Francisco Lara, Amelia Rebeca de los Santos y Jorge Ra-
mirez—, funcionarios de la Coordinacién General de Educacién
Intercultural Bilingtie (CGEIB) de la Secretaria de Educacion
Publica de México y apasionados de lo que hacen, nos describen
una experiencia singular que evidencia la apertura del Estado
mexicano frente a la diversidad sociolingiiistica, hoy mas que
nunca presente en el seno del poder mexicano, el Distrito Fe-
deral. Esa apertura es producto de los cambios constitucionales
de 1992 y también de las multiples interrogantes que surgen en
el seno de la intelectualidad mexicana a raiz del levantamiento
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zapatista y de los fallidos acuerdos de San Andrés. La CGEIB,
de la cual los autores son voceros, decide asumir un desafio to-
davia inédito en el continente: atender de forma diferenciada a
los ninos indigenas que asisten a escuelas monolingties hispano
hablantes, en el marco de un programa destinado al fomento a
la atencién intercultural a nifos en escuelas generales con pre-
sencia importante de estudiantes indigenas. El trabajo describe
las distintas estrategias seguidas en un ndmero importante de
centros educativos urbanos y también identifica los primeros
logros alcanzados. Parte importante del trabajo son sus anexos,
pues consideramos que estos pueden inspirar trabajos similares
en otras capitales de la region, pues hoy todas ellas, casi sin ex-
cepciodn, albergan educandos indigenas.

Estos cambios de tiempo nos colocan también ante situaciones
sobre las cuales hoy se puede hablar sin tapujos. Y, desde alli,
Veroénica Tejerina, estudiante de maestria en EIB, a partir de
las voces y la agencia de dos jovenes aimaras pacefos, replan-
tea las formas de pensar la planificacion idiomatica desde lo
local en oposicién a lo que ella denomina como planificaciéon
lingtiistica artificial. Pero, amén de las consideraciones técni-
cas y los planteamientos que acertadamente nos hace la autora
respecto a la importancia de reposicionar lo local y de recoger
las voces de los propios actores, este trabajo pone en evidencia
la dinamicidad de la cultura y la forma en la cual dos jévenes
indigenas viven su etnicidad y reafirman su aimaridad nada
menos que desde el hip hop. Los testimonios recogidos por
Veroénica de boca de Mc. Gavildn y Mc. Alberto Café son elo-
cuentes y cuestionan el anclaje que la planificacién idiomadtica,
la lingtiistica aplicada y otras disciplinas mantienen en la esfera
de la institucionalidad, pues, en verdad, los jovenes desde esas
catacumbas, o ese Underzone como ellos lo definen, sienten,
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piensan y se proyectan hacia el futuro de manera distinta; pero
no por ello abandonan su sentido de pertinencia y su lealtad
con lo aimara. El articulo sobre el aimara en el mundo del hip
hop no es solo sugerente por su frescura, sino también y so-
bre todo por la interpelaciéon que le subyace. En rigor, se trata
de un caso sui géneris de relocalizacién de lo propio desde la
contemporaneidad, desde un claro planteamiento politico que
pone en evidencia como dos jévenes buscan su descoloniza-
ci6én y su autoreafirmacion identitaria a partir de lo que ellos
realmente son y no desde lo que a menudo los politicos defi-
nen como comportamientos y discursos correctos.

Para comenzar a cerrar el circulo que abri6 Abadio con sus
reflexiones sobre la Pedagogia de la Pacha Mama, y luego de
nuestro refrescante recorrido por tres experiencias de recupe-
racion, revaloracion y fortalecimiento de lo indigena en esos
nuevos espacios urbanos en los que indigenas hoy habitan,
volvemos la mirada hacia lo rural, en este caso hacia las sel-
vas amazOnicas. Y, en contraste con la situaciéon Mc. Gavildn
y Mc. Alberto Café, el lingiiista boliviano Pedro Plaza nos trae
otras voces bolivianas: las de los yurakarés, indigenas amazéni-
cos que habitan en los bosques himedos de la regién tropical
de Cochabamba y que de conformidad con su modus vivendi
contindan como cazadores y recolectores, pero ahora combi-
nando eso con la agricultura y con otras ocupaciones propias
de la vida urbana. Si los dos jovenes pacefios con los que tra-
bajé Verodnica interrogan a sus padres por haber roto la trans-
mision intergeneracional de la lengua, como resultado del des-
plazamiento familiar hacia la zona urbana, en las comunidades
yurakarés lejos del contacto frecuente con la ciudad también
se experimentan situaciones criticas de mudanza idiomatica y
de dominio del castellano, y, en menor medida, del quechua. Y
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es que los yurakarés viven hoy al acecho de colonizadores que-
chua hablantes que se desplazan hacia los bosques himedos
para producir coca. Como se podra comprender, el avance de
los cocaleros en territorios yurakarés tiene efectos devastado-
res, y ya no se trata solo del castellano sino también del que-
chua, que inciden en la transmisidn, el uso y la valoracién del
tabuybu —la lengua de los yurakarés— como en todas las demas
manifestaciones de su vida. Los yurakarés estdn preocupados
pues hoy solo los mayores conocen la lengua ancestral, aun-
que muchos en la cotidianidad optan mas por el castellano y
algunos también por el quechua. En ese marco, sus dirigentes
buscan hacer algo para detener la inminente pérdida de su len-
gua patrimonial, y muestran preocupacion por lo que tal pér-
dida implicaria en términos de su identidad y de quienes ellos
son y desean seguir siendo. Sobre esa base, Pedro nos revela
informacién novedosa sobre la situacién sociolingiiistica de
este pueblo indigena de tierras bajas poco estudiado, recoge la
voluntad de sus dirigentes de reactivar la lengua y reinscribirla
en la vida diaria. Pero, a diferencia del camino seguido por los
jovenes aimaras y a diferencia de las sugerencias de Verodnica,
los yurakarés apuestan por una escuela que pueda contribuir a
la reinstauracién del yurakaré. No obstante, en el congreso que
organizara su consejo educativo ellos también se comprome-
tieron a la reutilizacién del tabuybu como primera lengua de
crianza y de educacién de sus hijos, puesto que hoy los nifios
son mayoritaria sino totalmente socializados en castellano, y
ya no habria hablantes de tabuybu menores de 25 anos.

El circulo se cierra con el trabajo de la lingiiista colombiana
Lilia Trivino, quien en esta oportunidad en su condicién de
formadora de formadores, analiza la situacién de la forma-
cién docente inicial, desde su conocido lugar de enunciacién:
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la educacién de las poblaciones indigenas. Lilia revisa la situa-
cién de las normales y también de las licenciaturas en etnoedu-
cacion, las cuales se encuentran entre las primeras iniciativas
latinoamericanas por formar profesionales —indigenas y no-
indigenas— para asumir los desafios de la etnoeducaciéon. Como
ella lo reconoce, las iniciativas colombianas para reformar la
formacion inicial docente de cara a la diversidad étnica, cultu-
ral y lingtiistica no se hubieran generado de no haber sido por
las reivindicaciones, primero, de las organizaciones indigenas
Yy, mas recientemente, de las organizaciones afrodescendientes,
las cuales también revindican la etnoeducacién. Como se po-
drd apreciar, las propuestas curriculares que se analizan en este
articulo ponen de relieve y se alinean con el Plan de Vida de los
pueblos para los cuales buscan formar maestros; en otras pala-
bras, el proyecto pedagégico de la formacién busca responder al
proyecto de futuro de los pueblos indigenas colombianos. Des-
de ese posicionamiento, toman como fundamento la cultura, la
cosmovision y las lenguas de cada pueblo, asi como también las
formas diferenciadas de aprender y ensefar y la visién holistica
—concepcion de integralidad, como la denomina Lilia— que ca-
racteriza a la racionalidad indigena. Como se puede apreciar, es-
tamos ante propuestas universitarias sui géneris que difieren en
mucho del posicionamiento y la tradicién formadora de otras
universidades de la region. No parten del deber ser, sino desde
otra episteme: aquella que surge del entrecruce entre lo politico
tal y como lo entienden los indigenas y sus organizaciones, para
desde lo académico buscar respuestas coherentes y alineadas,
para asegurar relevancia y pertinencia curricular.

Como se podra imaginar nuestro lector, todas estas situaciones
diferentes entre si ponen de relieve esfuerzos que se llevan tanto
desde abajo como desde la institucionalidad del Estado y de la



Pueblos indigenas y educacion [ 17

sociedad civil, para responder de manera creativa a la diversidad
que desde tiempos inmemoriales caracteriza al continente. En
rigor, estamos ante el gran desafio de una pedagogia desde y
para la diversidad, y en el caso especifico que ahora nos ocupa
se trata de una pedagogia de la diversidad que dé cuenta de la si-
tuacién delicada por la que atraviesan todas las lenguas amerin-
dias, grandes, chicas o medianas. El riesgo de la muerte paulati-
na de los idiomas patrimoniales de nuestra Indoamérica es mas
grande que nunca. El avance de la economia de mercado hasta
en lugares tan reconditos, como aquellos en los que habitan los
yurakarés, las logicas del capitalismo, la destruccion de los bos-
ques, la contaminacién del agua y la falta de servicios publicos
apropiados y de calidad en los territorios indigenas hacen que
se den multiples mudanzas y ya no solo las fisicas del campo a la
ciudad. Las mudanzas idiomadticas, como se habra visto, pueden
tener lugar en una ciudad como en La Paz, Sucre o México pero
también en las mismas entranas de las selvas.

La situacién exige accién inmediata pero también suma crea-
tividad e innovacién. Son encomiables los esfuerzos que se ha-
cen sea de la institucionalidad estatal o desde la sociedad civil,
como en el Distrito Federal de México y en la ciudad de Su-
cre. Pero todo ello resultard insuficiente sino se abren también
otras vias, como las que exploran los dos jévenes pacefios desde
la oralidad y el mundo del hip hop. Por lo demas, si los propios
hablantes no toman una posicion critica frente a la situacién
delicada en la que se encuentran sus lenguas y se disponen a
una accién mediata, poco serd lo que la institucionalidad ofi-
cial y la escuela en particular podran hacer.

Las instituciones y la escuela pueden coadyuvar a mantener o
mejorar el estado de salud de un idioma, pero para que una



18 / Pueblos indigenas y educacion

lengua no se muera esta debe ser hablada con frecuencia, y
volver a constituirse en el medio privilegiado de comunica-
cién, negociacién y transmision de historias, interpretaciones
del mundo, relatos, creencias, intereses y hasta suefios y ex-
pectativas. Si no se utilizan las lenguas indigenas en todas las
ocasiones en que haya que hacerlo, serd muy dificil que estas,
logren remontar la dificil situacién que hoy confrontan.

Pero, para que el esfuerzo de las familias y comunidades in-
digenas fructifique se requiere del alineamiento y del com-
promiso de distintas instancias de la institucionalidad, y en
particular de las universidades. Desde dos convencionales
instituciones de educacién superior colombianas, aqui se
ha puesto en evidencia que si es posible que la universidad
publica asuma compromisos con los pueblos indigenas y sus
proyectos de futuro. Y es que, en rigor, la universidad lati-
noamericana estd llamada a superar la visién mercantilista y
profesionalizante a la que parece haberla condenado el neo-
liberalismo. Urge retomar el cauce de una universidad poli-
ticamente comprometida con los problemas sociales, econ6-
micos, culturales y lingiiisticos. Pero es también imperativo
repensar sobre la ontologia del conocimiento académico que
hoy la universidad transmite, y prestar atencion a esas otras
epistemologias divergentes desde las cuales nos interrogan
hoy a los intelectuales y lideres indigenas. Como me lo dijera
en su dia, el hoy Alcalde de Uyuni, Potosi, Bolivia, don Froilan
Condori, si la universidad defiende la universalidad del cono-
cimiento y si hay un conocimiento universal este no puede
ignorar ni excluir al conocimiento indigena.

Son precisamente esos otros sistemas de conocimiento los que
nos pueden dar pistas para solucionar los problemas del pre-
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sente y proyectarnos hacia un futuro diferente. Para que ese
futuro sea posible tendremos que reposicionar todo aquello
que difiera de la uniformidad hegemonica y, entre todo ello,
las lenguas indigenas, en tanto reflejo y a la vez recepticulos
y también vehiculos privilegiados de un conocimiento sobre
el cual poco atn sabemos. ;No habra en esos conocimientos
respuestas para algunos de los problemas que hoy nos aquejan?
;No deberiamos buscar y sustentar ese anhelado Buen Vivir,
Vivir Bien o Vida desde las propias lenguas indigenas y no tni-
camente en castellano, como hoy lo hacemos?

Luis Enrique Lopez
Iximulew o Guatemala, marzo de 2013






Conversacion con Abadio Green en Berlin
sobre la Pedagogia de la Madre Tierra'

Teresa Valiente Catter

;Qué se entiende por Pedagogia de la Madre Tierra?

En todas las culturas hemos encontrado que todos los pueblos
indigenas decimos que la tierra es nuestra Madre. Que todos los
seres que habitamos somos sus hijos, porque dependemos de
ella en cada instancia de nuestras vidas. Asi mismo, la estructura
de nuestro cuerpo es igual al de la Tierra. Por eso, considera-
mos que es importante que la educacion sea desde ahi, para que
podamos protegerla, tener conciencia que nuestro corazon estd
ligado a ella. Para asi cambiar nuestro comportamiento con la
naturaleza. Nuestro cuerpo es igual a ella, como el aire que respi-
ramos, el agua que bebemos, el Sol que nos calienta y las plantas
y animales que nos dan su sustento.

1 Abadio Green es un connotado lider e intelectual tule colombiano. Es
etnolingiiista. Fue presidente de la Organizacién Indigena de Antioquia
(OIA), asf como de Organizacién Nacional Indigena de Colombia (ONIC)
y ha participado en la gestacién y desarrollo de distintas iniciativas de forma-
cién y educacién de nifios, jévenes y adultos indigenas en América Latina.
Actualmente trabaja en la Universidad de Antioquia, donde dirige el progra-
ma sobre el cual conversé con Teresa Valiente en Berlin, Alemania, el 2 de
octubre del 2011 (N del E).
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Me parece importante que debemos tener en cuenta que los
pueblos indigenas requerimos que nuestros educadores, nues-
tras educadoras, nuestra dirigencia, los que gobiernan, deben
tener claro la educacién desde la Madre Tierra. Ahi reside la
importancia de la formacién de nuestras nifas, nifios y jove-
nes. Ellos deben estar preparados en el campo politico, orga-
nizativo, y en el cuidado del ambiente y de sus territorios. De-
bemos orientar a nuestras comunidades en la prevencion de
la enfermedad y la promocién de la salud con conocimientos
profundos de las cosmogonias y cosmovisiones de los pueblos,
y debemos poder establecer un didlogo de saberes entre las cul-
turas, para trabajar conjuntamente en el cuidado del planeta.
De ahi la importancia de la educaciéon desde la Madre Tierra.

De ahi surge la idea de una pedagogia que tome a la naturaleza
como un ser que ensefia. Mira por ejemplo los colores de las
hojas de las plantas, los primeros anillos de la Luna, ;dénde esta
mirando: a las montanas, al mar o estd mirando el firmamento?
Esto para explicar si el mes va a ser verano, si va a ser lluvioso o
intermedio. Las olas del mar, entre otros, nos ensefian el com-
portamiento de la naturaleza que muchos pueblos dejaron de
ver como una parte del aprendizaje y de la ensefianza cuando
entrd la educacién oficial, estatal en nuestras comunidades.

Estas son las cosas importantes que debemos aprender de la
Madre Tierra y desde nuestra lengua, porque la lengua nos
permite ahondar mas nuestras relaciones con la Tierra, por-
que desde las lenguas maternas de nuestros pueblos podemos
entrar al mundo de las matematicas, de la botdnica, de la astro-
logia, y comprender profundamente el significado de la Madre
Tierra. Este es nuestro planteamiento desde la Pedagogia de la
Madre Tierra.
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;Quiénes son los alumnos?

Nuestros alumnos de la Madre Tierra son nuestros lideres, jo-
venes y docentes. Ellos ya estdn trabajando en sus comunidades
y muchos de estos jovenes serdn los futuros docentes, los futu-
ros lideres. Hemos aprendido desde nuestra experiencia que
formar solos a los docentes les sube el orgullo, y por lo tanto,
se generan rupturas de relaciones con sus autoridades y con
sus comunidades. Por eso, para nosotros el espacio de forma-
cién debe ser para compartir los saberes entre los alumnos; en
ese caso, entre el docente, los jovenes, los lideres y sus facilita-
dores, pensando en los desafios de sus comunidades. Por eso,
en estos espacios hay debates desde las distintas disciplinas en
donde se mira la problemadtica y las posibles soluciones que
quieren nuestras comunidades. Y lo mds importante, es que se
dan discusiones con relacién a la Madre Tierra para obtener
una visién mas integral con el ambiente, con la historia, con el
territorio, con la salud, con la educacidn, las relaciones entre
nosotros, con nuestras lenguas, con nuestros gobiernos. En esa
medida comienza el didlogo de nuestros estudiantes.

sQué diferencias se encuentran con la educaciéon
intercultural bilingiie?

La diferencia es que el gobierno nacional, con una educacién bi-
lingtie intercultural, solo se refiere a la educacion para indigenas
y para las comunidades negras, y no estamos de acuerdo con
eso. Toda Colombia deberia aprender la etnoeducacién?, puesto

2 La etnoeducacién es la denominacién que toma en Colombia la modalidad
educativa dirigida a las poblaciones indigenas y afrodescendientes. La etno-
educacién se caracteriza por ser también bilingiie e intercultural, y desde



24 [ Pueblos indigenas y educacion

que todos estamos en un mismo pais. Deberia ser una educacién
para el pais. Nosotros no quisimos meternos en ese asunto.

La mejor manera de involucrar a todos, a Antioquia, a Colom-
bia y al mundo, fue comenzar con el tema de la Madre Tierra
dentro de la pedagogia, como una manera de ver su importan-
cia para toda la humanidad. Porque ella nos ama a todos por
igual, a toda la humanidad. Ella no tiene privilegios para nin-
guna cultura; asi mismo actda el Abuelo Sol. Cuando se levanta
con su sombrero brillante no dice: “yo voy a alumbrar hoy a
los chinos y manana a los alemanes o luego a los indigenas y
después a los negros”, no. El Abuelo Sol alumbra para toda la
humanidad, a todas las flores, para todas las aguas, para todos
los animales. Todos dependemos del Sol, dependemos de la
Tierra. En ese sentido, la educaciéon bilingiie intercultural se
quedaba pequena ante esta propuesta; entonces surge la peda-
gogia de la Madre Tierra, como necesidad de entender la im-
portancia de las relaciones armoniosas que dejamos hace rato,
por la codicia humana de querer ser mas importantes que su
propia madre y de los creadores.

En esta perspectiva, la lengua materna toma su importancia,
porque nos permite conocer los distintos conocimientos que
poseen las diferentes culturas. Para eso la estructura curricular

esa perspectiva puede ser entendida como sinénimo de lo que en el resto
del continente se denomina como educacién intercultural bilingiie. Sin
embargo, y por haber sido inspirada en el etnoedesarrollo, la etnoeducacién
toma en cuenta la participacién activa de las organizaciones etnopoliticas de
los pueblos en cuestién en la definicién e implementacién de su educacién,
a diferencia de lo que puede ocurrir con la educacién intercultural bilingiie,
cuando esta se gesta e implementa desde el Estado, con escasa o nula partici-
pacién comunitaria (N del E).
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no podia basarse en meras asignaturas, sino planteamos pre-
guntas problematizadoras, ya que el conocimiento de los pue-
blos indigenas es holistico. Nuestras lenguas son tejidos entre-
lazados con el territorio, con la salud, con la educacién, con
las relaciones comunitarias, entre otros. Por eso, la estructura
curricular parte de las cinco politicas que nuestra Organizacion
Indigena de Antioquia (OIA) viene planteando desde hace 20
afios: gobierno y administracion, educacion y cultura, territorio
y medio ambiente, salud y género, generacién y familia

También tuvimos en cuenta las pedagogias, la etnomatemati-
ca, los lenguajes y la interculturalidad. Ademads, la proyeccion
comunitaria es parte esencial de esta formacion, para fortalecer
los planes de vida de las comunidades. Por eso, la presencia de
los sabios de cada uno de los pueblos es importante.

;Cudl es la estructura curricular y los espacios pedagogi-
cos en los que se trabaja?

El primer afilo comenzamos con el conocimiento de nuestras
propias realidades, por eso se plantea el Reencuentro con nues-
tros saberes y nuestras realidades. Por ello, en este:

Semestre nos hacemos las siguientes interrogantes:

El segundo semestre contintia con otras preguntas:
* ;C6mo era la vida antes en nuestra comunidad?
* ;Qué debemos rescatar?

* ;Qué debemos cambiar?
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En el segundo afo hay interés de conocer otras realidades de dis-
tintos pueblos. A eso lo hemos llamado Didlogo con los otros.

El tercer semestre comienza con la siguiente pregunta:

* ;Como el pasado y el presente colonial afectan nuestra
vida e identidad indigena?

El cuarto semestre se inicia con esta otra interrogante:

* ;Como otros pueblos indigenas y no indigenas del pais,
América Latina y el mundo vienen enfrentando los efec-
tos de la colonizacién y la globalizacién?

Después de haber conocido las problematicas de nuestras
comunidades y de haber conocido las causas de nuestros ma-
les, comenzamos el didlogo con otros pueblos. Entonces el
tercer ano es para plantear el futuro. El gran reto es El futuro
que sofiamos.

El quinto semestre iniciamos con las siguientes preguntas:
* ;Cémo queremos que sea la vida en nuestra comunidad?
* ;Qué proponemos para el cuidado de la Madre Tierra?

El sexto semestre, con las experiencias adquiridas y el conoci-
miento suficiente de nuestras realidades, comenzamos a pensar
el disenio de las propuestas para la pervivencia de los pueblos:
La construccion de propuestas de aplicacion al Plan de Vida desde
una perspectiva de cuidado de la Madre Tierra.

En esta propuesta de formacién de una educacién superior, co-
menzamos con el autodiagnéstico preguntandonos: ;cémo es-
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tan nuestras comunidades?, ;cémo estdn nuestras familias?, ;Si
somos culpables también en la degradacién del equilibrio con
la Madre Tierra?. Cuando estamos conversando con el tema del
territorios de la salud: ;como estdn nuestros gobiernos comu-
nitarios y si realmente estdn ayudando a la Madre Tierra o no?.

;Qué rol juega la lengua materna en esta pedagogia?

;Como estan nuestras lenguas maternas, cudl es su estado, si se
estin muriendo? Partimos desde estas interrogantes y de ahi
nuestra reflexion sobre la importancia de nuestras lenguas origi-
narias. Porque perder una lengua indigena es perder la relacion
también con la Madre Tierra, porque dejamos de decir los nom-
bres de ella. Por ejemplo, en mi lengua hay diez enunciaciones
a la Madre Tierra y cada nombre significa su evolucion, la vida
desde su nacimiento hasta su realizacién plena como Madre y
protectora de todos los seres que viven en ella; asi como también
la relacién con el cosmos. Porque también ahi estdn presentes
sus hijas e hijos, ahi estd la importancia de la lengua.

La lengua da cuenta de las historias antiguas y la relacién con
la madre naturaleza, puesto que ahi comienza toda la histo-
ria de la humanidad. Es decir, desde la Tierra es que debemos
entender el conocimiento, porque ahi estd depositado lo que
somos. La Tierra y nosotros, esto tiene una relacién intrinseca
de vida. Dialogar entre nosotros es muy importante, puesto que
hay que tener en cuenta como el pasado y el presente Colonial
afectan nuestra vida e identidad indigena. Ya que la colonia
tuvo un papel importante en la destruccién de los pueblos,
es importante que nuestros estudiantes sepan estas historias,
porque en esa medida conoceremos los conceptos que trajo
Espana del territorio, y lo comparamos con los conceptos de
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nuestra cultura; como nuestras madres y padres cuidaban estos
territorios. Entonces, el didlogo se profundiza sobre el saber de
nuestros pueblos, sabremos en esa medida los distintos siste-
mas de conocimiento de la Tierra, de la salud, de las relaciones
de nuestras familias, de nuestra comunidad, de la educacién,
de la cultura, del gobierno.

Dialogar con otros pueblos es una necesidad apremiante, ya que
es importante hacerlo para conocer los efectos de la colonizacion
y la globalizacién que esta ocurriendo en otras latitudes. Esto
con el fin de lograr entender cémo la colonia sigue afectando a
nuestros pueblos, como la mente de los colonizadores esta pre-
sente en el modo de actuar, de pensar y de saber. Asi mismo, nos
damos cuenta como nuestros gobiernos no han salido de esta
tutela de gobernar a sus paises. Asi mismo, podemos criticar a
las universidades que tenemos, porque todavia son coloniales,
porque se alejan de la problematica del pais.

En todo ese proceso, la lengua materna y el castellano tienen
su importancia, porque se quiere lograr una relaciéon simétrica,
para que juntos puedan dialogar desde las diferencias de con-
ceptos. Ahi estd la importancia del didlogo. En esa medida se
recrean a nivel pedagégico la ensefianza y el aprendizaje de las
lenguas, no desde la imposicién, mas bien desde una relacién
mutua de aprendizaje y de valoracidn.

Desde ese lugar va encaminada nuestra propuesta, nuestro plan
de estudios, porque es importante conocer nuestras realidades
de hoy a la luz del pasado, para poder tener herramientas sufi-
cientes para seguir enfrentando los efectos de la colonizacién y
la globalizacién en nuestro medio. Pero en el quinto semestre,
va el futuro que sonamos, la vida que merecen nuestras comu-
nidades. Lo que proponemos para el cuidado de la Madre Tierra
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desde los proyectos; es decir, todo proyecto debe estar encamina-
do a buscar salidas a las problematicas que enfrentan las comu-
nidades. Poder volver a ligar el cordéon umbilical que a lo largo
de la historia colonial y republicana tuvo ruptura con nuestras
historias de origen y con la Madre Tierra. Toda esta aplicacién
de los proyectos debe ser para el fortalecimiento de los planes de
vida desde una perspectiva del cuidado de la Madre Tierra.

;Como se maneja el concepto de interculturalidad?

Los dos dltimos afios, le damos fuerza al tema de la intercultu-
ralidad, con tres énfasis de profundizacion:

* Enfasis en lenguajes e interculturalidad,
* Enfasis en salud comunitaria intercultural, y

e Enfasis en ordenamiento de autonomia territorial.

De acuerdo a estos énfasis se propone los
siguientes objetivos:

En cuanto a lenguajes e interculturalidad, se busca generar es-
pacios pedagdgicos que favorezcan el fortalecimiento o revi-
talizacién de las lenguas originarias, asi como su interaccién
critica y creativa con el castellano y otros medios de expresién,
con el fin de recrear y fortalecer la identidad cultural y los pla-
nes de vida de las comunidades indigenas o de otro grupo étni-
co en contextos similares, en didlogo intercultural con la socie-
dad mayoritaria y otros pueblos del mundo.

En lo referente a salud comunitaria intercultural, se espera
contribuir con la profesionalizacién de personas pertenecien-
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tes a los pueblos indigenas o de otro grupo étnico para que,
en el contexto escolar y comunitario, puedan liderar acciones
tendientes al mejoramiento de la calidad de vida de las perso-
nas, las familias y el entorno, mediante la recreacién y fortaleci-
miento de los saberes y practicas en salud ancestrales, asi como
su articulacién critica y creativa con los de la cultura occidental
y otros pueblos del mundo.

Y en lo tocante a ordenamiento y autonomia territorial, se de-
sea contribuir a la formacion de lideres, lideresas, gobernantes
y docentes indigenas o de otros grupos étnicos, con un alto
compromiso social, ético, solidario y de pertenencia, capaces
de motivar reflexiones, de pensar la educacién y lo pedagdgico
desde la territorialidad, generando propuestas que fortalezcan
los planes de vida, dando respuesta a problemas y nuevos retos
en la gestioén, el manejo, control y administracién de los te-
rritorios ancestrales en aspectos como autonomia alimentaria,
gobierno propio, ordenamiento territorial y manejo adecuado
de recursos naturales, en didlogo intercultural con la sociedad
mayoritaria y otros pueblos del mundo.

Tenemos varios espacios en esta formacion, que hemos dividi-
do en el encuentro regional, donde todos los alumnos llegan a
la Universidad, donde permanecen 12 dias con un horario de
6:00 de la manana hasta las 6:00 de tarde, y si se necesita mas
tiempo, la noche también la aprovechamos. En estos encuen-
tros intercambiamos los saberes de cada uno y de sus culturas
y los docentes se convierten en facilitadores de estos didlogos,
para generar discusion. Sabemos que los estudiantes vienen de
sus comunidades con el conocimiento de sus tradiciones y sus
realidades, vienen con capacidades de interaccién que permi-
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ten la comunicacién de lo que cada uno tiene y sabe; es decir,
para compartir los saberes. Asi lo hacemos.

Luego de permanecer doce dias en la universidad, todos los
estudiantes regresan a sus comunidades para socializar a sus
autoridades y a sus comunidades lo que aprendieron en estos
doce dias, lo qué signific6 para ellos y qué compromisos adqui-
rieron para realizar sus trabajos comunitarios. Los facilitadores
también acompanamos este proceso en las comunidades. A es-
tos espacios los llamamos encuentros locales; es decir que, para
la formacion, este encuentro es el epicentro de toda nuestra
propuesta, porque ahi se encuentra el saber de la comunidad.

El encuentro local es todo el engranaje, las relaciones, el conoci-
miento de la cultura de la comunidad. Estos encuentros pueden
durar dos o tres dias. Depende de lo que programen los estu-
diantes con sus autoridades. Luego de realizar estos encuentros
locales, nos vamos a los encuentros zonales que hemos reparti-
do en cinco zonas en nuestro departamento de Antioquia: Ura-
bé Norte, donde se encuentran los Dules y Sentes, el encuentro
lo realizamos en la comunidad Sent, donde todo se comparte,
las dormidas, la alimentacidn, la recreacién y las reuniones. En
los espacios de formacién también pueden participar los co-
muneros, los lideres y las autoridades. Este es un espacio abier-
to, para generar la discusion de los temas de interés.

Luego de permanecer los diez dias en el encuentro zonal, vuel-
ven a sus comunidades para socializar lo aprendido; asi como
para realizar los trabajos que se dejan por cada encuentro, para
recrear los conocimientos y abordar las problematicas que
aquejan a las comunidades. Después de esos encuentros loca-
les, nuevamente nos iremos a programar el encuentro zonal;
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con eso estarfamos terminando el semestre, para continuar el
siguiente semestre con el encuentro regional.

Asi son nuestros espacios pedagogicos. La lengua juega un fac-
tor fundamental en estos espacios de formacién porque la len-
gua nos va aportando los conceptos que tienen los pueblos so-
bre la Madre Tierra, el territorio, la salud, que estin muy liga-
dos, como un tejido. También la lengua nos dara cuenta de las
diferencias que existen entre nosotros los pueblos indigenas.
Por eso hablamos de la interrelacidon, de la interculturalidad
entre los pueblos. Para eso debemos afianzarnos primero en
lo que somos, en nuestra identidad, para luego entonces inte-
ractuar con las otras culturas que nos rodean y con el mundo.

Desde la lengua podemos conversar sobre la matematica que
estd relacionada con la naturaleza. Por ejemplo, la numeracién
en la lengua tule es de clasificador numeral; es decir, que para
poder contar primero debemos pensar la forma del objeto, si es
redondo, ovalado, rectangulo, largo. Depende de la forma que
tiene el objeto. En la lengua tule tenemos aproximadamente
36 clasificadores numerales y conversar sobre estos topicos me
parece muy importante. A la vez, cada ntiimero significa algo,
el numero uno para nosotros hace referencia a la madre, como
unica, ahi nos estd indicando la importancia de la mujer en la
cultura kuna-tule. En el castellano, el nimero uno quiere decir
“Gnico”, se refiere al ser superior, a Dios.

En estos dos ejemplos podemos decir los diferentes conceptos
que existen en cada lengua y es muy importante conocer esta
diversidad. Para nosotros la figura de la madre representa el
centro porque es la tnica. Porque todos venimos de la madre;
no dudamos quién es nuestra madre, pero a veces si hay duda
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de nuestros papas, porque no venimos del vientre de nuestro
padre, sino del seno de nuestra madre. Esto es nuestra mate-
madtica, donde estan consignados los saberes y las visiones de
cada pueblo que hace rico el sentido de nuestra existencia.

El ntimero dos representa la pareja, el enamoramiento de dos
seres que se unen, que se aman, para dar comienzo a la familia;
y con el nimero tres aparece el hijo. Con el ndmero cuatro
aparece la comunidad, asi sucesivamente podemos seguir con-
versando de los numeros para conocer la realidad y la historia
de la comunidad kuna-tule. En ese sentido, la lengua es esencia
de nuestra propuesta en esta formacion.

En diferentes escenarios, he planteado que la lengua es como
un espejo, y que cuando nos miramos en él, miramos nuestro
rostro, y cuando conozco mi lengua materna, en esa medida
puedo conocer el rostro de mis antepasados.

También he planteado que las lenguas indigenas son como
naves espaciales que nos permiten viajar para conocer y ser
testigos de los mundos primigenios, donde puedo conocer el
nacimiento de la Tierra, ser testigos del nacimiento de las plan-
tas, de los animales, de todos los seres que habitamos. En este
sentido, el concepto de la interculturalidad no es una cuestion
simplemente de relacionamiento, de conocernos, sino también
de valorar otras culturas, otros saberes y de compartir como
seres en este planeta.

En nuestra experiencia, nuestros estudiantes aprenden diferen-
tes matemdticas, como la de los incas, la de los mayas, la de los
chinos, las de otros pueblos y las propias matemadticas de los em-
beras, senties y de los tules. Toda esta propuesta nos puede ayu-
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dar a dar respuestas a las probleméticas que hoy tenemos. Por
eso, la interculturalidad es politica, ya que esta propuesta es para
que sigan existiendo como pueblos, en medio de los pueblos.

La interculturalidad nos permite tomar conciencia que tene-
mos derechos fundamentales para la existencia, para la per-
vivencia de nuestros gobiernos, de nuestras culturas y para
seguir recreando nuestra identidad. Es importante que exis-
ta el didlogo con otros pueblos, para conocer los diferentes
conceptos que tenemos, como podemos vivir en armonia con
la Madre Tierra. La interculturalidad nos permite conocer las
tradiciones, conocer conceptos que dejaron de existir y prac-
ticar, cdmo ha sido con la Madre Tierra. Antiguamente los
griegos le decian a la Tierra “gaia”, que significa ser vivo, inte-
ligente y es una mujer.

La Madre Tierra es el eje de todo lo que existe en ella.Debemos
aprender de ella porque nos permite conocer la diversidad del
planeta. Los creadores son seres muy inteligentes que permi-
tieron crear el cosmos y la Tierra en la diversidad. Y si estos
creadores hubieran hecho el planeta solamente sin ninguna
diversidad, con una sola lengua, una sola cultura, este planeta
seria aburridor. Mira la naturaleza, ;cudndo has visto una flor
con un solo color? La diversidad de los colores de una planta
hace hermosa a una flor en su conjunto.

Nuestras culturas, cuando elaboran los tejidos para realizar
distintas obras de arte como las hamacas, los vestidos, utilizan
distintos colores de algodén que entrelazados van formando
un hermoso arco iris. O sea, al elaborar una hermosa hamaca
aparece la diversidad. Asi somos también los seres humanos.
No es una cuestion de decir “ay qué bueno que seamos dife-
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rentes’, eso no es asi. Debe ser innato, debe estar en nuestra
piel, en nuestro corazdn, el respeto a lo diverso. La ensenanza
de la Madre Tierra desde el concepto de la interculturalidad se
debe entender desde el corazén, no inicamente desde la razén.

Por eso, la relacién entre la Organizaciéon Indigena de Antioquia
con la Universidad debe ser desde ese lugar. O sea, el tiempo que
llevamos en discusiones con la Universidad de Antioquia ha he-
cho que se empiece a entender poco a poco lo diverso del pensa-
miento. Esa compresion ha sido dificil, porque las universidades
siguen con el pensamiento colonial y positivista, porque el sa-
ber, desde ese punto de vista, debe ser demostrado, manipulable.
Por eso, cuando se habla del conocimiento desde el corazén por
parte de nuestros sabedores, como el Jaibana, el Nele, que para
curar utilizan los seres de la naturaleza, como es el caso de los
Jaibana, ellos usan la boca y los cantos para la curacidn, para la
academia ha sido dificil de entender que esto es un conocimien-
to. En ese sentido para la Universidad de Antioquia esta pedago-
gia de la Madre Tierra implica cambios bésicos de conceptos en
el relacionamiento de los seres con la naturaleza, precisamente,
ahi estan las discusiones, donde se ve claramente las diferencias.

Aqui se trata de sintonizarnos con la diversidad, la universidad
debe estar abierta a entender que existen otros conocimien-
tos, otras pedagogias, y por eso, le hicimos la pregunta cuando
comenzamos a discutir, que si la Universidad queria aprender
otros conocimientos. Porque, si partimos dnicamente desde
los conceptos que la Universidad ha ensefiado, no podriamos
realizar esta relacion. Es como el aceite y el agua, parece men-
tira, pero es asi, porque la academia parte desde la razén y las
comunidades indigenas desde el corazén.
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Hoy, muchos en la tierra no han entendido el aspecto del co-
raz6n. Para nosotros, es la parte esencial para fundamentar la
existencia de los seres humanos en esta Tierra. Apenas, poco
a poco, el mundo va entendiendo este concepto del corazén.
Algunos cientificos ya comienzan hablar de que el corazén es
el que manda a la razén. Esta expresion es poderosa, siempre
lo hemos dicho, que el corazén es la vitalidad, es el que manda
nuestra estructura molecular, y todos los conceptos que ahi se
emanan son para vivir en armonia con nuestro medio.

;Cémo es la relacion entre la organizacién indigena re-
gional y la Universidad de Antioquia?

Las relaciones entre la organizacién indigena y la Universi-
dad han sido interesantes, porque a raiz de las discusiones que
empezamos a generar desde la organizacién con sus asesores,
lideres, sabios y la Universidad, también con su equipo, el Gru-
po Diverser, para discutir la labor de la pedagogia, comienza a
existir una interrelacion permanente que no ha sido nada facil,
ha sido desde la escucha. Por eso, comenzamos a plantear que
estos espacios de reflexion, de planeacion, deberian convertirse
en espacios de formacion a los docentes de la Pedagogia de la
Madre Tierra, en cursos para maestria y hasta puede ser para
el doctorado. Estamos en ello para que sea posible en el futuro
inmediato; es decir, estamos haciendo referencia que nuestros
profesores de la Pedagogia de la Madre Tierra deben cualifi-
carse dia a dia en su autoformacién aprovechando los propios
espacios de nuestro proceso, asi mismo escuchar y aprender de
otros sabios y sabias que en distintas partes del planeta estan
generando espacios de formacion también, desde esta perspec-
tiva en el cuidado de nuestra héabitat. En ese sentido, la relacién
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entre la OIA y la Universidad ha sido muy importante, ha sido
un proceso de aprendizaje mutuo, mds de cinco anos en esta
reflexion y de aprendizaje. Yo creo que estamos ensenando a
la administracién de la universidad que debe ser mucho mas
flexible, porque se trata de realidades diferentes y que la uni-
versidad debe entender estas diferencias. Hasta ahora la rela-
cién ha sido de crisis, de identidad y de mucho aporte; en ese
sentido, creo que ha sido muy importante esta relacion.

;Coémo es el sistema de homologacién?

Nuestros estudiantes cuando entraron a esta apuesta académi-
ca de la Pedagogia de la Madre Tierra, lo hicieron cuando esta
no estaba aprobada ni por el Ministerio de Educacién, ni por la
Universidad. No tenfamos ningtn registro calificado, pero no
nos quedamos esperando este reconocimiento para ser parte
del engranaje de la vida académica, sino comenzamos como
cursos de extension de la Universidad, como diplomas. Utili-
zamos esa figura para nuestros alumnos, pero lo hicimos con
la rigurosidad que nos exige la academia, como si fuera una li-
cenciatura, porque pensamos que si algin momento se daba el
reconocimiento legal, ya la homologacién seria mas fécil. Creo
que fue una certeza haber trabajado asi. Hoy ya es un hecho
por todo lo que aportamos, ya sea desde la Universidad y desde
la Organizacién. Actualmente nuestros estudiantes se encuen-
tran cursando ya el séptimo semestre.

Después que el Ministerio de Educacién aprobé nuestro pro-
grama en el mes de febrero de este ano [2011], comenzamos los
tramites administrativos para que nuestros estudiantes sean es-
tudiantes de la universidad en propiedad. En ese proceso esta-
mos, en este mes de octubre serd una realidad. Para que sea po-
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sible, el Consejo de la Facultad hizo un acuerdo para que fueran
homologados todos los cursos de diploma en una licenciatura.
Creo que es un avance sustancial para que este proceso pueda
continuar y tener apoyo decisivo de la Universidad y otras en-
tidades, creo yo que es un paso importante para tener apoyos,
aliados de otras instituciones educativas superiores a nuestro
proceso de formacion desde la Pedagogia de la Madre Tierra.

Este proceso para nosotros es muy importante, pues ya somos
parte de la universidad. Pero también hay que reconocer que
este programa es fragil en el sentido de que todos los ojos estan
puestos en nuestra experiencia; y, por eso, requerimos la solida-
ridad internacional; requerimos mads aliados en el mundo, pero
lo vamos logrando, pues a través de toda esa experiencia nos ha
llegado, de todas partes, cartas de apoyo, animdndonos en este
trabajo complejo, como ha sido la formacién de nuestra gen-
te. Por eso, la importancia de la gira en Alemania, para contar
con apoyos de mucha gente e instituciones. Hasta ahora se han
sumado muchos profesores de distintas universidades que nos
quieren apoyar en este trabajo en el futuro inmediato. Quere-
mos tener un circulo académico en el planeta, que nos rodee
para intercambiar entre los profesores y estudiantes, para pensar
en nosotros, en nuestras actitudes, nuestras formas de relaciona-
miento con nuestra Madre Tierra.

Hasta ahora hay la posibilidad de realizar un convenio de coo-
peracion con la Universidad de Cérdoba (Espana), también
hay posibilidad con la Universidad de Kassel (Alemania), por-
que demostré su interés. Ayer estuve en la Universidad Libre
de Berlin que también mostrd interés de conocernos; o sea,
poco a poco vamos logrando y entendiendo la importancia de
esa apuesta de formacién para nuestra gente y a toda gente que
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tenga interés en ese propdsito de pensar a nivel pedagdgico, la
defensa de la Madre Tierra.

;Cuadles son los retos de la Pedagogia de la Madre Tierra?

El reto que tenemos es que esta experiencia no solamente
quede en nuestras comunidades indigenas de Antioquia, sino
también que se le pueda ofrecer a otros pueblos indigenas de
Colombia y a nuestros hermanos que vivimos entre las fronte-
ras, por ejemplo, los emberas también estin en Panama, igual
que los tules. Seria interesante que esta experiencia se pudiera
comenzar en estos lugares, ya que hicimos nuestra primera ex-
periencia, con un diploma en Educacién Bilingiie Intercultural
con los tules de la comarca Kunayala en Panamad.

El esfuerzo que estamos realizando es muy importante, no por-
que el gobierno tiene interés por este proceso, sino por el esfuer-
zo que venimos realizando. Hemos demostrado a lo largo del
proceso organizativo los logros y desafios por medio de movi-
lizaciones, creo que es una ensefianza para aprender y difundir,
es decir, que el reto es grande, muy grande y necesario para el
futuro de nuestros ninos, jévenes y para nuestras comunidades.

Pero sostener esta propuesta resulta dificil. Los espacios de for-
macién son nuestras propias comunidades, por eso a nivel eco-
némico es dificil desplazar a nuestro profesorado y estudiantes.
Por ejemplo, al Medio Atrato, donde no hay carreteras, sola-
mente se puede viajar en avion, luego por agua, resulta dificil,
ademds que estamos en un conflicto armado interno.

Uno de los retos es su sostenibilidad, pero creemos que es po-
sible con el esfuerzo de todos, y seguiremos negociando con las
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administraciones municipales, departamentales y a nivel na-
cional para que puedan aportar en este esfuerzo que estamos
haciendo para el pais y para el planeta. Hasta ahora el apoyo
econdémico se ha dado por parte de una ONG, Mugari Gabe del
pais Vasco, y de AECID del gobierno espanol. En Colombia, la
colaboracién vino por parte del Departamento de Antioquia,
pero dependiendo quien esté en la administracion. Ahora con
este reconocimiento que se da por parte del Ministerio de Edu-
cacion es obligacion del Estado apoyar esta iniciativa de nues-
tra licenciatura en la Pedagogia de la Madre Tierra.

Estos son los retos que tenemos en el pais, puesto que cree-
mos que en algin momento esta experiencia se puede dar en
distintos contextos, porque ya nos han llamado los hermanos
indigenas de otros departamentos y también por parte de los
mestizos que nos han dicho: ;y nosotros qué? También quere-
mos participar en estos eventos’.

Ademas, creo que la Madre Tierra nos estd llamando. Ella pue-
de seguir existiendo sin nosotros, pero nosotros no, ya que del
problema ambiental que estd ocurriendo en la Tierra somos
nosotros mismos los culpables. No tenemos conciencia que
dependemos de ella, que cada segundo de nuestra existencia
respiramos, comemos, disfrutamos, aprendemos es por ella;
es decir, nuestra existencia depende de ella. Los celulares que
hoy la humanidad disfruta, nuestras habitaciones, los libros
que leemos, las comidas que vienen a nuestras mesas, todos
son productos que nos ofrece todo el tiempo ella, nuestra Ma-
dre Tierra. Co6mo entender esa conciencia que ella es nuestra
madre, que ella es nuestra educadora; y si no la escuchamos a
ella, el Planeta Tierra seguird en caos y seguirdn apareciendo
grandes desastres en el mundo, porque hemos dejado de es-
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cuchar desde el latido de nuestro corazén, y ella nos habla hoy
desde los comportamientos de los fendmenos de la naturaleza.
Es importante que la escuchemos, para eso se necesita cambiar
nuestra actitud y el pensamiento.

En Colombia, los grandes rios estan creciendo y desbordan-
dose, ocasionando inundaciones donde muchas poblaciones
tuvieron que desplazarse, porque han quedado en ruinas, sin
comida. Y culpamos a la naturaleza de nuestros desastres, pero
no pensamos que todo esto es por nosotros mismos, por nues-
tros egoismos, por falta de solidaridad, por falta de amor. Y
ademas no estamos cuidando las quebradas, los rios; no esta-
mos cuidamos sus orillas, ya no sabemos interpretar los men-
sajes que la misma naturaleza nos sigue transmitiendo todo el
tiempo, mientras respondemos a ella con la devastacion de la
floresta, de las plantas, de los drboles que estan cuidando las
orillas de los rios. No es la culpa de la Tierra —no es la culpa de
la naturaleza— somos nosotros mismos. Y todo lo que esta ocu-
rriendo: los tsunamis, los terremotos no la estidn sacudiendo
a ella, sino a nosotros mismos, por nuestro comportamiento.

Sino cambiamos el corazdn, si no pensamos desde el corazén, la
situacion de zozobra continuard. Debemos aprender de las co-
sas sencillas, pero para lograrlo resulta dificil. Mira las politicas
de nuestros gobiernos, que no esta pensado desde el grito de la
Madre Tierra sino desde la racionalidad, del aprovechamiento
de los recursos que tiene la Tierra. Mira lo que acaba de hacer el
gobierno colombiano en cabeza del Presidente de la Republica,
el sefior Manuel Santos, el 14 de septiembre firmé con empresas
de Corea del Sur la explotacién del carbén, sin haber consultado
a los pueblos que viven en ese territorio, ni mucho menos a la
propia Madre Tierra; porque nosotros, los tules creemos que las
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consultas se deben hacerse primero a ella. Por eso, hacemos la
Ceremonia de la Fuma de la Paz o de la pipa, donde nuestros
sabios conversan, cantan a la Madre Tierra para conversar con
todos los espiritus que viven en ella, con los sitios sagrados que
estdn en ella; es decir, una ceremonia de varios dias donde la co-
munidad congregada debe vivir estrictamente en armonia con
la naturaleza. La ceremonia permitird que todos los seres de la
naturaleza que ahi estdn conversen, deliberen de las cosas que
vendran para el futuro de ellos y de la comunidad.

Esto, lo que acabamos de decir en una forma suscinta, va en
contraposicion al concepto de desarrollo que manejan nues-
tros gobernantes de América Latina, que estin empecinados
en la explotacién de las minas que las comunidades, pueblos,
nacionalidades han guardado celosamente por siglos. Ellos es-
tan diciendo que la minerfa sacard al pais del caos financiero
que estd padeciendo el capitalismo salvaje, que no da cuenta de
lo humano, sino de la explotacién irracional de la naturaleza.

La mineria no sacara a nuestras sociedades de América Latina
de los problemas sociales que viven. Si no hay politicas sociales
que pongan fin a la pobreza extrema que viven millones de se-
res en nuestro continente, si no hay educacion con calidad para
todos, si no hay buena salud para atender a toda la poblacién,
seguiremos igual. Si no defendemos nuestros territorios para
la vida con armonia con la Madre Tierra tampoco habré paz,
solamente caos en nuestras relaciones tanto con nosotros y con
la naturaleza.

No estoy diciendo que no se pueda explotar los recursos de la
Tierra, sino estoy planteando que cualquier recurso para utili-
zar debe ser pensado desde el corazon, utilizando la inteligen-
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ciayla razén para permitir su sostenibilidad. Y, creo que puede
ser posible; para eso se necesita prepararse dentro de una for-
maciéon que dé cuenta de esta riqueza. Precisamente, ese es el
propésito de esta formacion.

Para aprender de los antepasados que vivieron armdénicamente
y escucharon todo el tiempo a la Madre Tierra, creemos que es
posible esa formacion, para sostener la vida en este espacio que
los creadores nos regalaron. Deberia ser un compromiso de
todos con la Madre Tierra: el cambio de la estructura curricu-
lar en los sistemas educativos de los paises del planeta desde el
corazon de la Madre Tierra. Todas y todos somos hijas e hijos
de la misma madre, de la Madre Tierra.






Educacion Intercultural Bilingiie en
contextos urbanos.
La experiencia de Sucre, Bolivia

Celestino Choque, Melina Choque y Utta von Gleich’

1. Perfil lingiiistico de Bolivia

Ademas de los hispanohablantes, segtin el tltimo censo de
2001, Bolivia comprende 36 pueblos indigenas que hablan 33
lenguas indigenas distintas. El quechua con 27,6% y el aimara
con 18,5% son las lenguas con mayor nimero de hablantes.
Las demads lenguas, entre todas, alcanzan solo un 1,5% de la
poblacién, y se hablan en el amplio territorio denominado Tie-
rras Bajas. Etnicamente, el 62,05% de la poblacién nacional de
8.274.325 se adscribe a un pueblo indigena, y de ellos un 30%
se considera perteneciente al pueblo quechua y un 25,2% al
aimara. Es importante destacar que estas cifras se refieren sdla-
mente a la poblacién mayor de 15 afnos; es decir, el 38,7 % de la
poblacién escolar no estd considerado en estos datos.

3 Utta von Gleich, en base a observaciones de clase en tres centros educativos
y reuniones con el equipo del proyecto durante su visita a Sucre en Mayo
de 2011, contribuyé a la versién final del presente texto, aprovechando los
informes del proyecto de 2010 (AAE e IBIS) y de 2012 (IBIS-AAE).



46 | Pueblos indigenas y educacion

Los quechuas viven en los valles interandinos, entre los 1.800
y los 3.000 m.s.n.m. en los departamentos de Cochabamba,
Chuquisaca y Potosi. También existen poblaciones quechuas
en los departamentos de Tarija y Oruro y un enclave al norte
del departamento de La Paz. De los 1,5 millones de quechuas,
el 38% vive en Cochabamba, otro 20% en Potosi, 13% en Santa
Cruz, 12% en Chuquisaca, 7,6 % en La Paz, 5,8% en Oruro y
los restantes se reparten entre Tarija, Beni y Pando.

Actualmente, una tercera parte de los quechuas (33,3%) vive
en capitales departamentales, el 18% en ciudades menores y
el 48% en el drea rural. La disminucién del nimero de ha-
blantes monolingiies en quechua y de bilingiies quechua-
castellano va casi paralelo al proceso de urbanizaciéon (von
Gleich 1994).

El siguiente cuadro con los censos de 1976, 1992 y 2001, que
corresponden a un periodo de 25 anos, sefiala un fuerte au-
mento del monolingiiismo castellano que equivale a un 16%.
Es decir, la proporciéon de monolingiies de castellano paso
del 36% al 52,6%. Por su parte, el monolingiiismo en lengua
indigena disminuy6 en un 8,2%. Entre 1976 y 1992, el bi-
lingtiismo todavia continda estable, pero pierde mas de 10%
en una década entre 1992 y 2001 (censo 2001). Este periodo
coincide con la reforma educativa de 1995 que tenia como
finalidad priorizar la educacién bilingtie en lenguas indigenas
y castellano.
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Cuadro 1: Datos lingiiisticos de Bolivia, comparacién de los
tres ultimos censos

Censo 1976 Censo 1992* Censo 2001

Saben castellano 78,8% 87,4% 82,6%
Saben quechua 39,7% 34,3% 27,6%
Saben aimara 28,8% 23,0% 18,5%
S;;'Zfi;e‘;::s lenguas 1,1% 0,25% 0,15%
Solo saben castellano 36,3% 41,7% 52,6%
Solo saben lengua indigena 20,4% 11,5% 12,3%
iizz?eﬁijolengua indigena 43,3% 46,8% 35,1%
Total censado 4.613.4 5.256.3 8.261.2

Seis afios o mas (Fuente: I. Sichra. 2009. “Bolivia andina”. Cap. VII del Atlas Sociolingiistico de
pueblos Indigenas en América Latina. Vol. 2, pag. 565).

El bilingiiismo popular, castellano con lenguas indigenas,
siempre ha sido considerado como problema y obsticulo al
desarrollo nacional por la sociedad dominante. En cambio, el
bilingiiismo de élite, de castellano con otras lenguas europeas
goza de mucho prestigio (v. Gleich 1989). El siguiente capitulo
analiza el penoso camino institucional y legal que ha seguido
el reconocimiento de los pueblos indigenas, de sus lenguas y
culturas por la sociedad dominante.

2. Los pueblos originarios, sus lenguas y culturas en
las constituciones desde la Reptublica hasta 2009

Desde 1825, Bolivia ha vivido como un Estado republicano,
con caracteristicas homogeneizantes, cultural, lingtiistica y so-
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cialmente excluyentes de las poblaciones indigenas, originarias
y campesinas. Las Constituciones Politicas del Estado no toma-
ron en cuenta la presencia ni vigencia de la enorme diversidad
cultural y lingtistica, como lo constata el Art. 4 de la primera
Constitucion Politica del Estado de 1826.

Art. 14.- Para ser ciudadano es necesario: 1°. Ser Boliviano. 2°. Ser
casado o mayor de veintitin afios. 3°. Saber leer y escribir. Esta cali-
dad solo se exigird desde el afio mil ochocientos treinta y seis. 4°.
Tener algtin empleo o industria, o profesar alguna ciencia o arte.

Pero saber leer y escribir fue privilegio de la élite hispanoha-
blante (clero y terratenientes, altos funcionarios) y no accesible
a los indigenas rurales.

En un largo periodo de mas de 180 anos de vida independiente
se han emitido varias normas constitucionales que no toman
en cuenta las necesidades socioculturales de los pueblos origi-
narios. En el campo educativo, sus lenguas fueron utilizados
como simples “estribos” o “muletas” para el acceso a la lengua
castellana, como indica el Cédigo de la Educacién de 1955 que
en su Art. 115° manifiesta:

La acci6n alfabetizadora se hard en las zonas donde predominan
las lenguas verndculas, utilizando el idioma nativo, como vehiculo
para el inmediato aprendizaje del castellano como factor necesario
de integracién lingiiistico nacional. Para este efecto se adoptaran
alfabetos fonéticos que guarden la mayor semejanza posible con el
alfabeto del idioma castellano.

Recién, a partir de la década de los anos 80 del siglo pasado, los
diferentes movimientos de los pueblos y organizaciones socia-
les y politicas, desde la recuperacién de la democracia, encabe-
zados por la gloriosa Central Obrera Boliviana (COB), seguido
por la Confederacion Sindical Unica de Trabajadores Campe-
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sinos de Bolivia (CSUTCB), la Confederacion de Pueblos Indi-
genas del Oriente, Chaco y Amazonia Bolivianos (CIDOB), la
Asamblea del Pueblo Guarani (APG), la Confederacién Nacio-
nal de Maestros de Educaciéon Rural de Bolivia (CONMERB)
y otros, a través de diferentes formas de presién —movilizacio-
nes, marchas, bloqueos, vigilias y otras— lograron modificar la
Constitucién Politica del Estado Boliviano, a través de la Ley
1585 de 1994, que en sus partes pertinentes, indica:

Art. 1°: Bolivia, libre, independiente, soberana, multiétnica y pluri-
cultural, constituida en republica unitaria, adopta para su gobierno
la forma democritica representativa, fundada en la unioén vy la soli-
daridad de todos los bolivianos.

Art. 6°.1) Todo ser humano tiene personalidad y capacidad juridica,
con arreglo a las leyes, goza de los derechos, libertades y garantias
reconocidas por esta Constitucién, sin distincién de raza, sexo, idio-
ma, opinién politica o de otra indole, origen, condicién econémica
o social, u otra cualquiera.

Culminan estos movimientos en enero de 2009, cuando el pue-
blo boliviano aprobé a través de un referéndum la nueva Cons-
titucién Politica del Estado Plurinacional de Bolivia con nuevos
enfoques politicos, sociales y econémicos, donde se profundi-
zan el reconocimiento constitucional de las naciones y nacio-
nalidades diversas, con cosmovisiones y logicas de vida propias.

Su Art. 1 establece que “Bolivia se constituye en un Estado unitario social
de derecho, plurinacional, comunitario, libre, independiente, soberano,
democritico, intercultural, descentralizado y con autonomias. Bolivia
se funda en la pluralidad y el pluralismo politico, econdémico, juridico,
cultural y lingiiistico, dentro del proceso integrador del pais™.

A través de esta norma juridica se reconocen las 36 naciones ori-
ginarias indigenas de Bolivia hasta antes descuidadas, excluidas
y marginadas y en su articulo 5 reciben estatus de oficialidad.
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Art. 5° I. Son idiomas oficiales del Estado el castellano y todos los
idiomas de las naciones y pueblos indigenas originarios campesi-
nos, que son el aymara, araona, baure, bésiro, canichana, cavinefo,
cayubaba, chdcobo, chimdn, ese ejja, guarani, guarasugwe, guarayu,
itonama, leco, machajuyai-kallawaya, machineri, maropa, mojefio-
trinitario, mojefio-ignaciano, moré, mosetén, movima, pacawara,
puquina, quechua, siriond, tacana, tapiete, toromona, uru-chipaya,
weenhayek, yaminawa, yuki, yuracaré y zamuco.

Art 5 II. El Gobierno plurinacional y los gobiernos departamenta-
les deben utilizar al menos dos idiomas oficiales. Uno de ellos debe
ser el castellano, y el otro se decidird tomando en cuenta el uso, la
conveniencia, las circunstancias, las necesidades y preferencias de la
poblacién en su totalidad o del territorio en cuestién. Los demds
gobiernos auténomos deben utilizar los idiomas propios de su terri-
torio, y uno de ellos debe ser el castellano.

La educacién intracultural, intercultural, plurilingtie, produc-
tiva, descolonizadora y comunitaria caracteristica de la nueva
Ley de la Educacién “Avelino Sinani y Elizardo Pérez”, promul-
gada el 2010, viabilizara el accionar educativo, profundizando
la recuperacion, valoracién y desarrollo de los saberes, conoci-
mientos y cosmovisiones de las lenguas y culturas originarias
indigenas. Estas tendran el mismo estatus social, cultural y po-
litico que la cultura castellana o universal, para conformar una
sociedad intercultural en el Estado Plurinacional de Bolivia.

3. Migracién y abandono de lenguas originarias

Uno de los fendmenos sociales de los dltimos 25 anos es la mi-
graciéon masiva del campo a la ciudad. Familias integras, que-
chuas, aimaras, guaranies y pertenecientes a otros pueblos, han
optado por dejar sus comunidades originarias para trasladar-
se a las ciudades o capitales de provincias y a municipios de
los diferentes departamentos de Bolivia para encontrar traba-
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jo y educacién. Sin embargo, y por lo general, las poblaciones
migrantes mantienen en sus hogares las practicas culturales,
lenguas, saberes, conocimientos y toda forma de convivencia
comunitaria pero no encuentran una educacién intercultural
bilingiie para sus ninos.

El impacto de la migracién del campo a la ciudad se nota en
un debilitamiento de las lenguas, fendmeno exhaustivamente
estudiado en Bolivia por Albé (1999 y 2002) y otros. Todos los
estudios reclaman la necesidad de ofrecer educacion bilingiie
a los jovenes migrantes para evitar la pérdida de las lenguas de
origen y superar las desventajas educativas, que se plasman en
una repeticion elevada en la primaria y en la desercidn escolar
de ninos indigenas, provocadas por y en el sistema monolingiie
en castellano.

La mayoria de los estudios sobre la migracién solo han analiza-
do las repercusiones econdmicas y sociales de dicho fenémeno,
descuidando los impactos lingiiisticos y culturales; es decir, la
alienacion cultural y la desestabilizacion de la identidad personal
(von Gleich 2003). Si bien, en el caso andino, las lenguas indige-
nas no se pierden en el campo sino en la migracién a las ciudades,
tal como lo estudi6 también von Gleich (1994) en el Perd entre
migrantes a Lima, los programas educativos siempre empezaron
en el campo con el objetivo de bilingualizar a los monolingties,
con el motivo de integrarlos mejor a la sociedad nacional y ofre-
cer mejores oportunidades socio-econémicas. Los centros urba-
nos multilingties nunca recibieron educacién bilingtie.

En este contexto, el Proyecto “Educacién Bilingiie en contextos
urbanos de Sucre” ha definido como principal reto educativo:
“Las poblaciones quechua—hablantes emigrantes del campo a
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la ciudad de Sucre necesitan atenciones sociales y educativas
pertinentes y contextualizadas que responden a las caracteris-
ticas culturales, sociales y lingiiisticas de los nifios y nifias que-
chuas, que asisten a las escuelas urbanas de Sucre”.

4. El Proyecto de Acciéon Andina de Educaciéon

El Proyecto “La EIB en contextos urbanos de Sucre” comenz6 el
afio 2008 y es ejecutado por la organizacién no-gubernamental
Accién Andina de Educacién (AAE) en el marco de un con-
venio interinstitucional suscrito entre esta organizacién y la
Secretaria Departamental de Educacién de Chugisaca (SEDU-
CA-Chuquisaca) y la Universidad Pedagégica Mariscal Sucre.
Cuenta con apoyo financiero de Ibis Dinamarca, apoya a 11
unidades educativas y a docentes de la Universidad Pedagdgica.
El proyecto tuvo una primera fase de duracién de 4 anos y con-
tinu6 en 2012 en una segunda fase, después de una evaluacién
colaborativa en 2011 con las 11 unidades educativas involucra-
das, la Universidad Pedag6gica Mariscal Sucre e IBIS — Bolivia.

Son conceptos y enfoques basicos desarrollados en el proyecto
de Accién Andina de “Educacién Bilingiie en contextos urba-
nos de Sucre”:

* La contribucién al mantenimiento de las lenguas origi-
narias en un contexto multilingtie, ofreciendo una edu-
cacién de calidad conforme a la necesidad y deseos de la
poblaciéon migrante.

* Elaprovechamiento de las experiencias educativas inter-
culturales y bilingiies desarrolladas al interior y exterior
del pais, a lo largo de los dltimos 25 anos, enfoques pe-
dagdgicos consolidados, estrategias metodoldgicas, con-
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ceptos lingtiisticos y de participacion social en educacién,
que actualmente permiten profundizar, universalizar y
democratizar la educacién a partir de las diversidades
culturales, sociales y lingiiisticas a favor de los pueblos
originarios (Lopez 2005; Machaca 2010).

La adaptacién del modelo de educacién bilingiie al perfil
muy variado de los nifios migrantes. El clasico modelo
de educacién bilingiie con lengua indigena como L1 y
castellano como L2, que presupone un alumnado mono-
lingiie en lengua indigena no es adecuado para los nifos
migrantes con muy diferentes perfiles de bilingtiismo.

En las escuelas del proyecto en Sucre encontramos las siguien-
tes situaciones lingtiisticas:

bilingties con manejo equilibrado de la lengua castellana
y quechua;

bilingties con predominancia de la lengua quechua;
bilingties con predominancia de la lengua castellana;

monolingties en lengua castellano.

Las actividades que se desarrollan en el proyecto preparan las
condiciones, sociales, politicas, culturales y lingtiisticas favorables
para la implementacién de la nueva Ley Educativa en el ambito
urbano del municipio de Sucre y en otros contextos similares.

Los docentes capacitados en el desarrollo oral y escrito de la
lengua quechua, el manejo metodolégico de la ensenanza en
dos “vertientes” de aprendizaje (castellano - quechua), el gra-
do de sensibilidad cultural, lingiiistico y pedagdgico en el do-
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cente, basado en la diversidad del Estado Plurinacional, son
aspectos que permitirdn, con mucha facilidad, aplicar los en-
foques y caracteristicas de la Ley 070 “Avelino Sifiani - Elizardo
Pérez”, promulgada el 10 de diciembre de 2010.

En este espiritu, la primera fase del proyecto “La EIB en con-
textos urbanos de Sucre” es la antesala de la aplicaciéon de las
caracteristicas y enfoques de la Ley “Avelino Sifiani y Elizardo
Pérez”, y sintetizamos sus exitosos ejes transversales de la si-
guiente manera:

* Posicionamiento de la lengua quechua en la construc-
cién de los aprendizajes y en la comunicacién en aulay la
unidad educativa; el quechua esta convirtiéndose en una
lengua oficial de instruccién y de comunicacién, usada
en actividades cotidianas pedagdgicas y comunicativas;
hasta antes excluida, marginada, ignorada e invisibiliza-
da en procesos educativos.

* Bilingiiismo: el enfoque educativo bilingiie intercultural,
con el uso de las dos lenguas (castellano y quechua) en pro-
cesos de construccion de aprendizajes y de comunicacion,
paulatinamente se constituira en una “yunta” pedagdgica.

* Plurilingiiismo: se estd avanzando de un monolingiiis-
mo castellano a un bilingtiismo castellano—quechua,
para lograr de manera sistemdtica un plurilingtiismo na-
cional, apoyado por la politica educativa plurinacional.

4 Yunta significa sinénimo de tiro o sostén para bueyes.
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Concrecién de la interculturalidad: se practica en las au-
las y las unidades educativas involucradas en el proyecto
a través de fichas temdticas y otros bloques del Compen-
dio de materiales Educaciéon Intercultural Bilingtie EIB,
los contenidos minimos interculturales y los materiales
elaborados en el proyecto. La interculturalidad se esta
construyendo mediante una paulatina concrecién de un
didlogo entre las visiones culturales castellano y quechua.
De esta manera, se logra consolidar la ansiada intercul-
turalidad, pedagogizando los saberes y conocimientos de
dos culturas, en procesos de construccion de aprendizajes.

Incorporacion de actividades practicas—productivas:
lo que logra romper el tradicional enfoque pedagdgico
tedrico, sin ninguna oportunidad para el desarrollo de
iniciativas y creatividades que permitan el desarrollo
de las facultades practicas, técnicas y productivas. Por
ejemplo, a través del proyecto de telares, tostados, jugos
y elaboracién de panes se estd dando inicio a un pro-
ceso de construccién de aprendizajes tedrico—practicos
o0 viceversa, con participacion de docentes, estudiantes,
madres y padres de familia.

Intraculturalidad: la cual se genera recuperando y desa-
rrollando la lengua quechua, como también los saberes y
conocimientos quechuas en sus diferentes aspectos, for-
taleciendo la identidad cultural y lingiiistica de las ninas
y nifios del Proyecto y de sus maestros.

Descolonizacion: con el enfoque descolonizador se su-
pera el colonialismo pedagdgico, cultural, lingiiistico
que imperaba en las unidades educativas, asumiendo y
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adquiriendo nuevas formas de comportamiento peda-
gogico, permitiendo la presencia de la lengua y cultura
quechua en procesos pedagdgicos. Por consiguiente, la
actitud del docente, del director, alumnos y de padres de
familia, resulta mas democrética, mas contextualizada y
con mas pertinencia profesional.

* Orientacién comunitaria: la educacién con un enfoque
bilingiie, intercultural y productivo, requiere necesaria-
mente la participacion de la comunidad educativa, incor-
porando directamente a los padres y madres de familia,
como también a la directiva de la junta escolar, que es la
portadora de las formas comunitarias de participacién.

* Perspectiva productiva: con la incursién de pequenos
proyectos productivos de hilados y tejidos, como tam-
bién de elaboraciéon de panes y otros, para lo que se or-
ganizan en grupos de trabajo entre maestras, alumnas y
madres de familia, tomando en cuenta los saberes, cono-
cimientos propios y comunitarios quechuas.

En el desarrollo del proyecto, se aplican las siguientes estrate-
gias pedagogicas:

Uso de lalengua materna hogareia. En el caso de la ciudad de
Sucre, la lengua quechua es usada como medio de comunica-
cién en el seno familiar. A través de ella se manifiesta una serie
de situaciones de comportamientos propios y logicas de vida
de la cosmovision cultural quechua: actos relativos a la Ma-
dre Tierra, fiestas rituales, practicas comunitarias y otras que
conviven con las formas de la vida urbana, en muchos casos
imponiéndose con el uso mayoritario.
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Uso de la segunda lengua hogarefia. Como consecuencia del
contacto de lenguas, en los contextos urbanos la lengua caste-
llana es el idioma privilegiado para uso comunicativo habitual
con las personas castellano hablantes. En general, la castella-
nizacion se realiza en forma natural y autodidacta, sin meto-
dologia de ensefianza de segunda lengua. La adquisicién de la
lengua castellana es una necesidad personal y social.

Uso vehicular del castellano en contextos pedagégicos. El
ambiente escolar urbano, castellanizante en todos sus aspectos
—la calle, el mercado, las tiendas, las instituciones, las organi-
zaciones y la misma unidad educativa— establecen implicita y
explicitamente el uso de la lengua castellana, como lengua “ofi-
cial” o de uso institucional.

En este contexto lingiiistico, el Proyecto ha determinado el
manejo de la lengua castellana como “L1 pedagégica”, consi-
derando también la formacion de los docentes de las unida-
des educativas desde un enfoque unicultural y monolingiie
castellano.

Uso del quechua en contextos escolares. Dada la necesidad de
aprovechar el bilingiiismo y el uso del quechua en el hogar, el
proyecto considera a este idioma como una “L2 pedagégica. El
uso del quechua como L2 pedagdgica contribuye a la construc-
cién de un nuevo enfoque pedagdgico bilingiie intercultural en
contextos urbanos. De esta manera, tanto la lengua y la cultura
quechuas logran posicionarse como medios, no solo de comu-
nicacion, sino de construcciéon de aprendizajes y desarrollo de
la propia lengua; pretendiendo, constituirse en lengua oficial a
la par de otras lenguas, tal cual establece la Constitucion Politi-
ca del Estado Plurinacional Art. 5°.
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Bilingiiismo complementario. Esta es una estrategia pedagogica
nueva que el maestro o la maestra desarrolla en el aula, explican-
do el tema, primero en la lengua castellana como L1, para luego
complementar el aprendizaje en la lengua quechua como L2; to-
mando en cuenta las dos visiones culturales, evitando en lo posi-
ble hacer una mera traduccién. El bilingtiismo complementario
responde a las situaciones lingiiisticas diversas que se presentan
en aula: alumnos bilingiies con predominancia castellana, alum-
nos bilingties con predominancia quechua y otras.

Concrecion de la interculturalidad. En base a los contenidos
minimos interculturales, construidos en el Proyecto,’ se avan-
za hacia una paulatina interculturalizacion en el aula y en la
unidad educativa, desarrollando contenidos temdticos tanto
de la cultura castellana como de la cultura quechua.

4.1 Materiales

Los materiales elaborados estdn prioritariamente, dirigidos
a la actualizacién y capacitacién de los docentes, quienes, en
definitiva son y serdn los actores principales para la ejecucion
de programas educativos innovadores, especialmente en lo que
respecta al tratamiento de lenguas y culturas, distintas a la len-
gua y cultura castellana. En esta dindmica, se elaboraron los
siguientes materiales pedagogicos:

* Compendio: “Materiales de Educacién Intercultural Bi-
lingiie”, Volumen 1, compuesto por 8 Bloques:

5 Tarea cumplida en forma conjunta entre el Equipo de Gestién de EIB y
algunos docentes de las unidades educativas.
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Fichas temadticas, para el desarrollo de contenidos
con enfoque bilingiie intercultural.

Estrategias de desarrollo lingiiistico de L1 (castella-
no) y L2 (quechua).

Vocabulario bésico castellano—quechua, por éreas
curriculares.

Pensamientos, trabalenguas y adivinanzas en quechua.
Poesias, canciones y rondas en quechua.

Cuentos en quechua.

Recetas de cocina y medicina tradicional quechua.

Juegos lingiiisticos y matemadticos quechuas.

Laminas Pedagogicas en lengua originaria quechua, para
el desarrollo de diferentes tematicas en aula y distribuido
a todos y cada uno de los docentes, Autoridades Educa-
tivas; las mismas se refieren a los siguientes contenidos:

Alfabeto Quechua (Qhichwa Sanampakuna), con
las 28 letras del alfabeto quechua (3 vocales, 15 con-
sonantes simples, 5 aspiradas y 5 glotales),

Himno Nacional (Qullayusup Takiynin),
Partes del cuerpo humano (Ukhup phatmankuna),
Partes de la planta (Mallkip phatmankuna),

Los meses de ano (Watap killakuna),
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— La familia (Yawarmasi), y
— Las estaciones del afio (Watap mit’ankuna).

* Vocabulario Basico del Quechua, de ficil manejo tanto
para docentes como para los estudiantes.

* Revista Pedagdgica, Cultural y Lingtistica Anual; mate-
rial informativo con: los avances con la teorizacién o sis-
tematizacion de las actividades pedagégicas, culturales y
lingiiisticas concretas y operativas que se ejecutan en las
aulas y unidades educativas involucradas en el Proyecto.

* Estructura Morfolégica de la Palabra Quechua, libro que
muestra las caracteristicas de la lengua como sufijante y
aglutinante, que se ha preparado, utilizado y validado en
los cursos de capacitacién docente; serd editado y publi-
cado para la distribucién a los actores del Proyecto y a
otras instancias educativas.

* Normas de la escritura quechua , texto de consulta para
el docente, elaborado en base a la politica de normali-
zacion de la escritura quechua, aprobada y aplicada por
el Ministerio de Educacién del Estado Plurinacional de
Bolivia (Choque 2009, Plaza 2009).

* Sintaxis de la lengua quechua, otro texto de consulta
para el docente, basado en las caracteristicas sintacticas
de la lengua quechua, que ha sido aplicado en los cur-
sos de capacitacion, con una estrategia contrastiva con
la lengua castellana.

* Parala concrecién de la interculturalidad en el aula, se han
elaborado los siguientes materiales de cardcter curricular:
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a. Contenidos minimos interculturales, integra dos vi-
siones culturales (castellana y quechua), elaborado
por los Equipos de Gestion de EIB de las cinco uni-
dades educativas antiguas, con apoyo de algunos do-
centes y el Equipo Técnico del Proyecto.

b. Prdcticas y valores culturales, tanto del castellano
como del quechua, se utiliza en la concrecién de la
interculturalidad en el aula y la unidad educativa.

4.2 Capacitacion

El desarrollo de la capacidad docente es el pilar fundamental
del proyecto. Con este fin se desarrollan:

a. Talleres de capacitacion, una vez a la semana duran-
te un semestre, organizados en dos grupos: bilingiies
y monolingiies.

b. Talleres de reforzamiento a manera de continuacién
y fortalecimiento de los talleres de capacitacion, que
se ejecutan quincenalmente, paralelamente al desa-
rrollo de las clases bilingiies e interculturales.

Los temas centrales de los talleres de capacitaciéon docente son:

La sensibilizacion social, cultural, lingtiistica y pedagé-
gica, en base a temas, como: realidad sociocultural y po-
litica del pais, fenémenos sociales: diglosia, discrimina-
cidn, alienacidén, asimilacién, etnocentrismo y otros; la
sociolingiiistica o el rol de las lenguas en la sociedad, para
analizar factores como: contacto de lenguas, préstamos,
interferencias y otros. El objetivo central de la sensibili-
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zacion es recuperar y desarrollar la autoestima personal
y profesional de los docentes, creando en ellos un sentido
de responsabilidad y compromiso social, cultural y lin-
giifstico con la cultura quechua, en procesos de construc-
cién colectiva de aprendizajes.

* El desarrollo oral y escrito de la lengua quechua. Dado
que el cuerpo docente en las diez unidades educativas
dispone de diferentes grados de manejo de lenguas, mo-
nolingiies en castellano y bilingiies en diferentes grados,
desde incipientes hasta equilibrados, se han organizado
dos grupos de trabajo, monolingiies y bilingiies, que en
base a programas especificos han desarrollado en los do-
centes las capacidades orales y escritas.

* El conocimiento y manejo de los materiales del Proyecto,
anteriormente listados.

Tanto la sensibilizacion, el desarrollo oral y escrito de la len-
gua quechua y el manejo de los materiales son desarrollados
en “sesiones de apoyo pedagdgico” facilitadas por los técnicos
del Proyecto. Una actividad adicional e indispensable es el apo-
yo y seguimiento en aula, realizada por el Equipo Técnico del
Proyecto un dia a la semana, previo a un cronograma semanal
que los técnicos del Proyecto entregan con anterioridad a las
unidades educativas.

Como producto de las clases con enfoque educativo bilingiie
intercultural se cuenta con:

a. Archivadores personales por grados y por areas de cono-
cimiento, que cada nifio y nifa elaboran después de la
conclusiéon de cada clase bilingiie intercultural.
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b. Cuadros didécticos bilingties, elaborados por los docen-
tes para orientar el desarrollo de cada clase bilingtie in-
tercultural, tanto en castellano como en quechua.

c. Pequenas prendas en hilado y telares (chalinas, bolsas,
mantillas, etc.), utilizando insumos ancestrales como ma-
nufacturados; como también en la elaboraciéon de masas
(panes, galletas, etc.), jugos, tostados, comidas y otros.
Todo ello producto de los talleres practico—productivos.

Los Equipos de Gestion EIB de cada unidad Educativa reali-
zaron las actividades de seguimiento, supervision y asesoria a
partir de la gestién de 2010, con las orientaciones y los enfo-
ques pedagégicos, culturales y lingiiisticos planteados por el
Proyecto. Por su parte, el apoyo y seguimiento a las unidades
educativas nuevas, es realizado directamente por el equipo
Técnico del Proyecto, que también cuentan con un instrumen-
to de seguimiento. Asi se logra la sostenibilidad del Proyecto.

5. Difusion de los resultados del proyecto

La “4a Feria Educativa Intercultural 2011” fue la mas completa
y exitosa, pues caus6 un impacto e incidencia en la sociedad su-
crense, mas que todo en la comunidad educativa. La presencia
de la Gobernacion del Departamento, la Alcaldia Municipal,
la Corte Suprema de Justicia, la Direccién Departamental de
Educacidn, la Direccion Distrital de Educacidn, la Junta Edu-
cativa Distrital de Padres de Familia, las Juntas Escolares y otras
instituciones y organizaciones le dieron a la feria el realce y la
importancia de los resultados pedagdgicos, culturales, lingiiis-
ticos y practico—productivos presentados tanto por alumnos,
como por docentes y autoridades de las unidades educativas
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involucrados en el Proyecto, a los que se han sumado la Univer-
sidad Pedagdgica “Mariscal Sucre”y el Proyecto de Solidaridad
Internacional Infantil.

Para mayor contextualizaciéon sociocultural del departamento
de Chuquisaca, cada unidad educativa represent6 a una pro-
vincia, presentando la musica y la comida tradicional de cada
provincia. Se desarrollaron, en cada unidad educativa, eventos
de evaluacion de lo realizado en el 2011 y se hizo una proyec-
cién para el afio 2012, bajo la responsabilidad de los encarga-
dos de la gestion de la EIB, aplicado a un cuestionario a cada
docente y una guia de evaluacién y proyeccion.

6. Balance del proyecto

Presentamos en forma resumida los resultados cuantitativos y
cualitativos de la primera fase del informe del proyecto (IBIS-
AEE 2012):
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Objetivo 1: Desarrollo del enfoque educativo bilingiie, intra-
intercultural y practico-productivo

Indicadores—Previsto

Logrado

5.500 estudiantes de Sucre partici-
pan del enfoque bilingiie-intercul-
tural del proyecto

180 docentes de Sucre participan
de los talleres quincenales de refor-
zamiento lingiifstico y pedagégico
propuesto por el proyecto, para un
adecuado desarrollo de las activida-
des en aula.

Los maestros bilingiies castella-
no—quechua de las unidades edu-
cativas de Sucre y Potosi, se estdn
abocando al aprendizaje de la es-
critura normalizada del quechua
para desarrollar contenidos bilin-
giies e interculturales, con apoyo
del Equipo de Gestion de EIB y del
Equipo Técnico del Proyecto.

5.491 estudiantes entre nifias y nifos
han recibido un aprendizaje con en-
foque educativo bilingiie, intra—in-
tercultural y préctico-productivo,
recibiendo una ensefanza con una
modalidad de bilingiiismo paralelo o
simultdneo, complementario y alter-
nativo, en el marco del aprendizaje de
“doble vertiente”.

199 docentes asistieron a los talleres
de reforzamiento y estdn desarro-
llando clases con enfoque educativo
bilingiie, intra—intercultural y précti-
co—productivo, utilizando diferentes
modalidades de bilingiiismo, como
son el bilingiiismo paralelo o simulta-
neo, el bilingiiismo complementario
y el bilingiiismo alternativo, tanto en
visién cultural castellana como en vi-
sién cultural quechua.

El desarrollo del aprendizaje de la len-
gua quechua oral y escrita se optimiza
en los talleres de reforzamiento, en el
marco de las caracteristicas fonoldgicas
y ortogréficas definidas por el Ministe-
rio de Educacién; aspectos que fortale-
cen la ejecucién de clases con enfoque
bilingtie intercultural.




66 [ Pueblos indigenas y educacion

Indicadores—Previsto

Logrado

La construccién de aprendizajes de
los estudiantes se estd desarrollan-
do a través de dos “vertientes” de
ensefanza y aprendizaje, castellano
— quechua, a través del uso y mane-
jo de un bilingiiismo complemen-
tario, tomando en cuenta la lengua
castellana como L1 y la lengua que-
chua como L2, pedagdgicamente.

Se observa la recuperacién y va-
loracién del idioma quechua en el
ambito comunicativo y desarrollo
pedagdgico dentro y fuera del aula.

Los estudiantes nifias y nifios, con el
apoyo de los docentes y los técnicos
de AAE producen diferentes tipos
de textos en castellano y quechua,
con algunas pequefias dificultades
en la escritura normalizada; las
mismas con la préctica estdn siendo
enmendadas y corregidas.

Se estd incursionando actividades
productivas en las unidades edu-
cativas, a través de la ejecucion de
un proyecto practico-productivo,
con participacién de la comunidad
educativa (docentes, estudiantes y
padres de familia).

Paulatinamente, se estd concretizan-
do procesos de ensefianza a través
de “dos vertientes” (castellano y que-
chua), mediante el uso de uno de los
tres tipos de bilingiiismo planteados:
el bilingiiismo paralelo o simultdneo,
el bilingiiismo complementario y el
bilingtiismo alternativo.

Se observa la recuperacidn, valoracién
y desarrollo de la lengua quechua en
procesos de comunicacién y construc-
ci6én de aprendizajes, tanto en docen-
tes, estudiantes y padres de familia.

Los nifios y nifas participantes en el
Proyecto, junto con los docentes y con
el apoyo del equipo de gestién de la
EIB producen diferentes tipos de tex-
tos bilinglies (castellano—quechua)
que se reflejan en las carpetas indivi-
duales que cada estudiante tiene.

Se ha incursionado en proyectos prac-
tico— productivos, ejecutando telares,
productos de harina de trigo, elabo-
racién de tostados, de jugos y otros,
utilizando insumos originarios, desa-
rrollando de esta manera la intracul-
turalidad.
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Objetivo 2: Participaciéon de la Universidad Pedagégica “Ma-

riscal Sucre” (UPMS)

Indicadores—Previsto

Logrado

38 docentes de la UPMS de
Sucre participan de las “sesio-
nes pedagégicas”, con temas
de desarrollo lingiiistico que-
chua oral y escrito y sensibili-
zacion cultural.

Las docentes de las unidades
académicas de inicial, prima-
ria y secundaria de la UPMS
de Sucre, estdn en condiciones
de construir y aplicar los cu-
rriculos de formacién docente
en el marco de la Ley 070 “Ave-
lino Sifiani—Elizardo Pérez”.

28 docentes entre autoridades y docentes
de la UPMS participan mensualmente en
las “Sesiones Pedagdgicas de Formacién
Docente”.

Los contenidos desarrollados en las “sesio-
nes pedagdgicas” sobre las cosmovisiones y
paradigmas indigena-originarios han sido
motivo de andlisis, reflexion y debate para
la construccién y aplicacién del Curriculo
de Formacién Docente, en el marco de la
Ley 070 “Avelino Sifiani y Elizardo Pérez”.

Objetivo 3: Apropiaciéon del enfoque EIB en la comunidad

educativa regional

Indicadores—Previsto

Logrado

4 instituciones educativas de
Chuquisaca (Direccién De-
partamental de Educacion,
Direccién Distrital, la UPMS
y las direcciones de las uni-
dades educativas), participan
y apoyan a las actividades del
Proyecto: “La EIB en contextos
urbanos de Sucre”.

Las 4 instituciones educativas con las que
el Proyecto tiene vinculacién directa han
demostrado mucho interés y apoyo en el
desarrollo de las actividades del Proyecto,
durante la gestion escolar 2011.
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Indicadores—Previsto

Logrado

4  organizaciones  sociales
(CSUTCB, Consejo Educa-
tivo de la Nacién Quechua
(CENAQ), Juntas Distrital de
Padres de Familia y Juntas es-
colares), participan y apoyan
decididamente en las acciones
del Proyecto.

Instituciones educativas de
Chuquisaca y organizaciones
sociales, participan, apoyan y
se involucran de las activida-
des del proyecto.

11 equipos de gestién de EIB
conformados y consolidados,
dan seguimiento académico
al desarrollo del enfoque edu-
cativo.

Las 4 organizaciones sociales se han consti-
tuido en el soporte social de las actividades
del Proyecto.

La Direccién Departamental de Educacién
de Chuquisaca, la Direccién Distrital de
Educacién de Sucre y las direcciones de las
unidades educativas, por una parte, y, por
otra, el CENAQ, la Junta Distrital de Padres
de Familia y las Juntas Escolares estdin muy
comprometidas y motivadas con las accio-
nes del Proyecto.

Los equipos de Gestién de la EIB en las
unidades educativas, se han constituido
en instancias de apoyo, seguimiento y con-
solidacion de los enfoques educativos del
Proyecto.

Conclusion

Institucionalmente, el Proyecto “La EIB en contextos urbanos
de Sucre” ejecutado por Accién Andina de Educacién, con el
apoyo y auspicio de Ibis Dinamarca, se ubica en e intenta res-
ponder a las caracteristicas del nuevo Estado Plurinacional y
se estd constituyendo en el referente institucional del desarro-
llo de la lengua y cultura originaria quechua en el municipio
urbano de Sucre, enmarcando sus acciones en la Constitucion
Politica del Estado Plurinacional y en la Ley 070 “Avelino Sifa-
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ni—Elizardo Pérez” desde la primera fase (2008-2012) y busca
su consolidacion en la segunda fase desde 2012 a 2016.

A nivel pedagégico el Proyecto ha logrado

Construir dos “vertientes” para la construcciéon de
aprendizajes: la vision castellana y la visién quechua.

Utilizar pedagégicamente el castellano como L1 y el que-
chua como L2.

Aplicar un bilingtiismo paralelo, complementario o in-
dependiente.

Concretar paulatinamente la intraculturalidad y la inter-
culturalidad en el aula y la unidad educativa.

Fortalecer la identidad bilingiie intercultural entre maes-
tros y alumnos.

Aumentar el uso de las lenguas originarias como vehi-
culos de ensenanza, en los espacios escolares y publicos.

Contribuir al mantenimiento, la revitalizacién y la mo-
dernizacién del quechua

Crear un clima y contexto de aprendizaje motivador
para los ninos

Acercar culturalmente, mediante un didlogo intercul-
tural, a los maestros hispano hablantes a los maestros
bilingiies, fortaleciendo las competencias lingiiisticas de
ambos y despertando un interés cultural reciproco.
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Programa de Educacion Intercultural Bilingiie
en el Distrito Federal de México

José Francisco Lara,
Amelia Rebeca de los Santos
y Jorge Ramirez

1. Antecedentes y contextualizaciéon

Desde 1992, México se reconoce como una nacién pluricul-
tural, sustentada originalmente en sus pueblos indigenas, que
son aquellos que descienden de poblaciones que habitaban en
el territorio actual del pais al iniciarse la colonizacién y que
conservan sus propias instituciones sociales, econdmicas, cul-
turales y politicas o parte de ellas (Articulo 2, Constitucién Po-
litica de los Estados Unidos Mexicanos).

En el afio 2001, se crea la Coordinaciéon General de Educacién
Intercultural y Bilingiie (CGEIB) dependiente de la Secretaria
de Educacién Publica, como una institucién que reconoce la
diversidad étnica, lingiiistica y cultural de la Nacién.

El propésito de la CGEIB es asegurar que la Educacién Inter-
cultural Bilingtie (EIB) responda con un alto nivel de calidad a
las necesidades de la poblacién indigena. Asimismo, entre sus
funciones se encuentra la de promover y asesorar la formula-
cién, implantacién y evaluacién de programas innovadores de
EIB, asi como asesorar y proponer los proyectos de normas y
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criterios para garantizar que en la prestacién de los servicios
educativos se reconozca la diversidad étnica, lingiiistica y cul-
tural de la Nacién.

2. Fundamentacion

Con el propésito de atender de forma pertinente a las escuelas
generales que atienden a ninos indigenas, en el Programa Na-
cional de Educaciéon 2001-2006 se estableci6 el Programa de
fomento a la atencién intercultural a nifios en escuelas genera-
les con presencia importante de estudiantes indigenas, donde
se especificaron las siguientes metas:

* Identificar para 2002, a los nifios indigenas que asisten
a escuelas generales y disefiar para 2003, una propues-
ta de educacién intercultural en escuelas generales con
presencia importante de nifos indigenas, tanto en zonas
rurales como urbanas.

* Implantar en 2004, estrategias pedagdgicas y organizati-
vas de educacion intercultural en escuelas primarias ge-
nerales que atienden a nifos indigenas. Lograr que para
2006 los aprendizajes derivados de estas experiencias se
apliquen en el 40% de las escuelas generales a las que
asisten nifos indigenas.

En las escuelas generales de educacién basica se detectaron di-
ferentes problemas como los siguientes:

* Actitudes negativas de responsables del centro educativo
hacia los nifos indigenas.
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* Pricticas de discriminacién o segregacion, que iban des-
de la etiquetacidn, hasta la creacién de estereotipos o
prejuicios acerca de las nifias y nifios indigenas.

* Actitudes de rechazo que se reflejaban en concentrar a
los nifos en ciertos grupos, o turnos preferentemente
vespertinos, aduciendo que se brindaria mejor atencion.

* Poco o nulo reconocimiento de saberes de nifios indige-
nas respecto a los contenidos curriculares.

* Préacticas homogeneizadoras en la escuela y aula, basa-
das en estereotipos y en un solo método de ensenianza
para todos.

* Diagnésticos grupales con instrumentos estandarizados
y evaluaciones centradas en el dominio de informacién
homogeneizante.

3. Objetivos

* Promover que las escuelas orienten su Proyecto Escolar
desde un enfoque intercultural, para lograr una educa-
cién de calidad con equidad.

* Fomentar que los ninos de todas las escuelas preescolares
y primarias del Distrito Federal conozcan y valoren los
aportes culturales, tanto propios como de otros grupos.

* Impulsar una propuesta educativa, desde un enfoque in-
tercultural, que permita atender con calidad, pertinencia
y equidad a los nifnos indigenas y no indigenas que asis-
ten a escuelas en el Distrito Federal.
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* Promover que las alumnas y alumnos adquieran y de-
sarrollen habilidades, conocimientos, actitudes y valores
para la convivencia, considerando los conocimientos y
saberes propios y de las diferentes culturas.

4. Caracteristicas

Desde un inicio se considerd que el Programa brindara capacita-
cién y asesoria a directivos, docentes y personal de apoyo técnico
de los tres niveles participantes de educacién bdsica: preescolar,
primaria y educacién especial, a través de talleres, conferencias,
asi como acciones de acompanamiento, apoyo y asesoria para
cada una de las escuelas participantes, a fin de que los directivos
y docentes incorporasen el enfoque intercultural en las activida-
des que se realizan en los planteles participantes.

También se vio que no fuera un programa que impusiera a los
maestros y directivos trabajo extra, como informes o llenado
de formatos, sino una nueva forma de mirar, un enfoque que
al realizar su trabajo cotidiano posibilitase el conocer, com-
prender y valorar nuestra riqueza cultural étnica y lingtistica.

Ademas, el programa fomenta el conocimiento de la lengua y
de la cultura de los grupos indigenas, la formacién en valores
en las escuelas y la participacion de los padres de familia.

5. Participantes

En el Programa de Educacién Intercultural del Distrito Fede-
ral se considera que los actores son todos los miembros de la
comunidad educativa de cada plantel: alumnos, padres de fa-
milia, docentes, directores, supervisores generales de sector y
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de zona, asi como los funcionarios educativos. En las diferentes
acciones del programa se ha propiciado el involucramiento de
cada uno de ellos.

Asimismo, la CGEIB-SEP, ha realizado las diferentes acciones
del Programa, en colaboracién con las siguientes instituciones
y organizaciones:

- Administracién Federal de Servicios Educativos en
el Distrito Federal (SEP)

- Universidad Pedagdgica Nacional
- Consejo Nacional de Fomento Educativo

- Comisiéon Nacional para el Desarrollo de los Pue-
blos Indigenas

- Instituto Nacional de Lenguas Indigenas.

- Instituto Nacional de Educacién de Adultos

6. Principales acciones

En marzo de 2003, el Presidente Vicente Fox inaugur6 el Pro-
grama de Educacién Intercultural Bilingiie en el Distrito Fede-
ral (PEIBDF) en la escuela primaria Alberto Correa, que atien-
de a nifios indigenas h#idhii en el turno vespertino. Se inici6
su implementacién en 96 escuelas de la Direccién General de
Operacion de Servicios Educativos:

* 20 planteles de educacién preescolar

* 76 planteles de educacion primaria
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38 unidades de servicios de atencién a la educacién
regular

En noviembre de 2003, se firmé la carta de intencién por los
titulares de la SSEDE, CONAFE y CGEIB, donde se Incluyeron
los compromisos interinstitucionales para la realizaciéon del
PEIBDF en el Distrito Federal.

6.1 Acciones de capacitacion

A lo largo de los anos se han impartido diversos talleres de ca-
pacitacion entre los que se encuentran:

Hacia una escuela de calidad con enfoque intercultural.
Este taller se ha impartido mds de 50 veces y han par-
ticipado Apoyos Técnico Pedagogicos (ATP) asignados
a este programa; docentes y directivos de planteles de
preescolar, primaria y educacién especial participantes.
Se impartié a mas de 1500 personas. Se consideré que
era indispensable capacitar a los docentes para poner en
practica el PEIBDF en las aulas de las escuelas partici-
pantes (ver el anexo 1, al final de este articulo).

Importancia de los Apoyos Técnicos en la Educacion
para la Diversidad. Dirigido a 40 ATP.

La Funcién Directiva en la Construccién de la Escuela
de Calidad con Enfoque Intercultural. Participaron 150
directivos.

Asimismo, se impartié el Diplomado Educar en y para la Di-
versidad con enfoque intercultural, a 44 participantes (ATP y
supervisores), que a su vez lo replicarian a los docentes de la
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Direcciéon General de Operacién de Servicios Educativos en el
Distrito Federal (ver el anexo 2).

6.2 Reuniones de seguimiento intraniveles

Con el fin de armonizar y articular adecuadamente la inclusion
del enfoque intercultural en el aula, se vio la conveniencia de
realizar reuniones con la participacion de representantes de los
niveles escolares de preescolar, primaria y educacién especial.
Para varios participantes fue la primera vez que tuvieron co-
nocimiento de lo que llevaban a cabo los demads niveles. Estas
reuniones tuvieron el propésito de intercambiar experiencias y
sumar esfuerzos en pro de la EIB.

6.3 Andlisis del Proyecto Escolar con enfoque
intercultural

Se disen6 un instrumento que permitiera a los docentes y di-
rectores de cada escuela participante analizar en qué medida
estaba incluido el enfoque intercultural en su proyecto escolar.
Se pidi6 a cada escuela que lo aplicara. Se analizaron de manera
conjunta los resultados obtenidos y esto permitio a las escuelas
identificar aspectos y acciones concretas para mejorar su pro-
yecto escolar (ver el anexo 3).

6.4 Acciones formativas complementarias

En forma paralela a los cursos y talleres que se proporcionaron
a los ATP, y a los directivos y maestros, los ATP, realizaron las
siguientes acciones:



80 / Pueblos indigenas y educacion

* Visitas de seguimiento y participacién en reuniones
mensuales de Consejo Técnico de las escuelas partici-
pantes por parte de los ATP.

* Asesoria para la introduccion del enfoque intercultural
en el Proyecto Escolar de cada plantel participante y so-
bre actividades interculturales para la intervencién peda-
gbgica en el aula, escuela y comunidad.

* Diseno y elaboracion de estrategias diddcticas para la utili-
zacion de los materiales educativos en su planeacion, entre
las que se encuentran: Asesoria a los docentes para la utili-
zacion de los materiales de las bibliotecas escolares y de aula
identificando y aprovechando los contenidos intercultura-
les. Disenio y elaboraciéon del Programa de Asesoria, apoyo
y acompanamiento para las escuelas que participan en el
Programa, por parte de los ATP que apoyan el PEIBDE

* Se realizé el primer intercambio de experiencias de los
planteles participantes en el PEIBDE. Se presentaron 59
ponencias referentes a los temas de educacién intercul-
tural y se elabor6 una antologia con dichas ponencias.

* Cuatro encuentros interculturales para el fortalecimien-
to de la lengua y la cultura nahuatl de los pueblos ori-
ginarios del sur de la Ciudad de México. Incluyeron las
siguientes actividades:

—  Exposicién por parte de los cronistas oficiales acerca
de los antecedentes histéricos de los pueblos ubica-
dos en el sur de la Ciudad de México (Xochimilco,
Milpa Alta, Tldhuac y Tlalpan), asi como de su gran
riqueza cultural y lingiiistica.
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— Presentacion de bailables tradicionales, danzas pre-
hispdnicas, cantos y poesias en lenguas indigenas
por parte de docentes, alumnos y padres de familia
de las escuelas participantes en el PEIBDE.

—  Exposicién de proyectos académicos por parte de los
directivos y docentes de las escuelas participantes,
proyectos que estuvieron orientados a incluir el enfo-
que intercultural en los diferentes niveles educativos.

— Presentaciéon de materiales didacticos para la edu-
cacién intercultural elaborados por los docentes y
alumnos.

6.5 Participacion de instructores comunitarios

En el ciclo escolar 2004-2005 se inici6 la participacién de educa-
dores del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)
en escuelas de educacidn preescolar que cuentan con mayor
presencia de poblacién indigena.

Los educadores acompanaron en algunas sesiones a la profeso-
ra encargada de cada grupo, atendieron a los nifos indigenas
en su lengua y en su cultura, en apoyo al desarrollo de compe-
tencias interculturales y de bilingtiismo oral y escrito con ninos
indigenas y no indigenas. Esta experiencia se desarroll6 en seis
jardines de ninos del Distrito Federal, donde existen contextos
de multiculturalidad y diversidad lingiistica.

Los instructores comunitarios que participaron en este pro-
yecto educativo son jovenes hablantes entre 16 y 32 anos; de
alguna lengua indigena detectada en la poblacién infantil aten-
dida. Una vez que concluyen un ciclo de servicio educativo, el
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CONAFE les proporciona apoyo econémico por treinta meses
para que continten estudiando.

La forma en que trabajan los Instructores Comunitarios (IC) es
a través de pequenos grupos de alumnos y mediante el desarrollo
de proyectos didécticos a partir de sus dreas principales de interés.

Cuadro 2: Jardines de nifios en los que colaboraron instruc-
tores comunitarios

Jardin de ., . Estudiantes .
No L Delegacion | Estudiantes | Profesoras | Directoras
ninos indigenas
Ma. Guada- ,
Cuauhtémoc 200 35 8 1
lupe de Alba
2 Vito Alessio ' Cuauhtémoc 120 10 4 1
José Venustiano
3 175 2 5 1
Revueltas Carranza
4 Cuicacalli Xochimilco 220 30 7 1
Ignacio Gustavo A. 200 19 8 |
Zaragoza Madero
6 Suiza Coyoacan 200 24 8 1
Total 1115 120 40 6

6.6 Rendicidn de cuentas del PEIBDF

El 30 de noviembre de 2005, se realizé un evento de rendicion de
cuentas de los avances del PEIBDF, con la participacion del Presi-
dente Vicente Fox, los funcionarios educativos y las instituciones
publicas vinculadas con este Programa (ver el anexo 4).
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6.7 Cursos de verano

En colaboracién con el Programa de Escuela Siempre Abier-
ta, durante las vacaciones de verano, desde 2009, se disenaron
talleres orientados a los alumnos de educaciéon primaria, edu-
cacién especial y secundaria, mediante los cuales conocen y
valoran nuestra riqueza cultural y lingtiistica. En estos cursos
participan anualmente mas de 50.000 alumnos de 600 escuelas
aproximadamente. Son impartidos por docentes a los cuales
ha capacitado la CGEIB para que impartan los talleres sobre
diversidad lingtistica y cultural.

6.8 Materiales didacticos utilizados en el programa

En colaboracién con la Administracién Federal de Servicios
Educativos para el Distrito Federal, la Coordinacién Gene-
ral de Educaciéon Intercultural y Bilingiie, UNICEF México y
la Organizaciéon de Estados Iberoamericanos, se dot6 de los
Recursos Didécticos Ventana a mi Comunidad y Explorando
Nuestros Materiales de Primaria para la Educacion Intercultural,
a escuelas en el Distrito Federal

*  Ventana a mi Comunidad. En septiembre de 2005 se rea-
liz6 la presentacion del paquete de materiales didacticos
de la serie Ventana a mi Comunidad consistente en un
DVD que contiene videos sobre cuatro pueblos indige-
nas: Lacandén, Mazahua, Otomi y Chol. Un cuadernillo
de informacién cultural y un cuadernillo con fichas de
recreacion y trabajo sobre cada uno de estos pueblos (en
total se entregaron ocho cuadernillos y el libro Explo-
rando nuestros materiales de primaria para la educaciéon
intercultural dirigido a docentes de educacién primaria).
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* Estos materiales se distribuyeron a las escuelas que los so-
licitaron, y las que estaban participando en el Programa de
Educacién Intercultural Bilingiie en el Distrito Federal En
total se distribuyeron 800 paquetes de materiales en sen-
das escuelas del distrito, que incluyeron preescolar, prima-
ria, y educacién especial. La experiencia de estas escuelas
en la utilizacién de estos recursos, permitié que en el ciclo
escolar 2006-2007 se dotaran a las 100.000 escuelas prima-
rias del pais con un paquete de Ventana a mi Comunidad.

*  Explorando nuestros materiales de primaria para la educa-
cion intercultural. Esta publicacién incluye una revisién
de los libros de texto gratuito de educacién primaria, a
fin de proporcionar a los docentes indicaciones practicas
para ubicar las fichas didacticas que incluyen contenidos
y actividades relacionados estrechamente con la intercul-
turalidad. También les proporciona elementos para su
planeacién didéctica cotidiana con enfoque intercultural.

* El enfoque intercultural en la educacion. Orientaciones
para maestros de primaria. Esta publicacién proporcio-
na a los docentes los fundamentos conceptuales de la
educacion intercultural y elementos didacticos para in-
cluir el enfoque intercultural en el aula.

* Indicadores de una escuela con enfoque intercultural.
Proporciona a los docentes elementos para determinar
cémo y en qué grado el plantel educativo ha incorporado
el enfoque intercultural y las dreas especificas de oportu-
nidad para consolidarlo.

A partir del ciclo escolar 2006-2007, se elaboré y proporciond
a los docentes participantes en los talleres la Antologia digital de
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textos sobre educacion intercultural y bilingiie. Incluye 25 textos
principales en formato electrénico, a nivel nacional e internacio-
nal, sobre el tema de la EIB, tanto conceptuales como didécticos.

6.9 Difusion del PEIBDF

Este programa se ha difundido a través de los medios masivos de
comunicacién, mediante entrevistas de radio y television.

También se ha difundido a través de materiales impresos. Un
logro importante para el programa fue la difusién de sus ac-
tividades a través del Boletin del Programa de Educacién In-
tercultural Bilingiie, a partir de Diciembre 2004 y hasta 2006.
Es una publicacién semestral de ocho péginas, elaborada con
la participacion de los niveles de educacion preescolar, prima-
ria y educacion especial. Dicha publicacién se ha distribuido
en los diversos talleres y eventos que se han organizado y ha
servido para recopilar la memoria de las principales acciones
realizadas. También se elabor6 un folleto dirigido a superviso-
res de educacion primaria, mediante el cual se dan a conocer
a los nuevos supervisores los objetivos, principios, acciones y
materiales didacticos del PEIBDE.

7. Principales logros alcanzados

Los actores participantes en este Programa han manifestado
que las acciones que se han llevado a cabo en el PEIBDE, les
han permitido tener:

* Mayor sensibilizacién en los actores participantes so-
bre la diversidad cultural y lingiiistica como una ventaja
pedagdgica.



86 / Pueblos indigenas y educacion

* Mejor conocimiento de dicha diversidad.

* Criterios para poder identificar la diversidad cultural y
lingtiistica presente en su escuela y en el aula.

* Elementos conceptuales y diddcticos para poder incluir en
las actividades cotidianas elementos curriculares que ha-
cen presente la diversidad cultural y lingtistica en el aula.

* Mejoramiento del clima escolar y de aula, expresado en
disminucién de las actitudes de discriminacién y recha-
zo a los alumnos indigenas en la escuela y en el aula.

* Mejor aprovechamiento escolar de los alumnos indige-
nas de los preescolares participantes, que han recibido
el apoyo de los instructores comunitarios de CONAFE.

Anexo 1: Temas abordados en los talleres de capacita-
cion a docentes y directivos educativos, que han sido
plasmados en los materiales didacticos de la CGEIB

* Referentes conceptuales de la educacién intercultural y

bilingtie.

*  Cultura
— Identidad
— Lengua

+  Diversidad

+  Multiculturalidad
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Interculturalidad

Educacién intercultural bilingiie

Espacio epistemoldgico o del conocer

Espacio de lo ético o del elegir

Espacio lingtiistico o de la comunicacién

Propésitos de la EIB

* Orientaciones pedagdgicas para la EIB

Transversalidad y flexibilidad curricular

Calidad de la educacién con enfoque intercultural
bilingtie

— Equidad y pertinencia cultural

Organizacion del trabajo en la escuela y en el aula

Participacion de los padres de familia

—  Flexibilizacion de la organizacion escolar
— Contenidos curriculares

— Diferentes formas de aprender

— Clima escolar

— Normas en la escuela y en el aula

— Valores
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* Autoevaluacion.

+ Indicadores de una escuela de calidad con enfoque
intercultural bilingtie

— Con los educandos

— Con los docentes

— Con la escuela

— Con los padres y la comunidad
* Estrategias de intervencién pedagdgica

+  Planeacién educativa con enfoque intercultural
bilingiie
— Proyecto escolar
— Planeacién didactica

— Trabajo con la lengua y la cultura

— Uso de materiales didacticos

Anexo 2: Diplomado “Educar en y para la Diversidad”

Impartido por la Direccién de Formacién y Capacitaciéon de
Agentes Educativos de la CGEIB vy dirigido a docentes, direc-
tivos y asesores técnico-pedagdgicos de educaciéon inicial y
bésica (generales e indigenas). Los temas que se abordan y la
propuesta de reflexion sobre la praxis docente con Enfoque In-
tercultural Bilingiie en estos niveles son importantes, toda vez
que representan la oportunidad de resignificar y fortalecer las
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acciones educativas que se realizan cotidianamente. Con este,
se busca contribuir para que los actores educativos mas direc-
tos, enfrenten los retos que se presentan en la escuela y el aula
para atender con calidad, equidad y pertinencia la diversidad
cultural, lingtiistica, étnica y demds gama de diversidades que
alli se presentan, como son; género, religion, capacidades y ta-
lentos diferentes, ritmos y formas de aprendizaje, etcétera.

El Diplomado estd integrado por tres mddulos, 92 horas presen-
ciales y 88 horas de trabajo de campo, que conforman un total
de 180 horas. Con los médulos que se desarrollan a lo largo del
diplomado se pretende generar un proceso de formacién y no
solo proveer informacién, con temas especificos considerados
como ejes para comprender las implicaciones de la Educacién
con Enfoque Intercultural. Lo anterior supone iniciar con un
momento de sensibilizacion y revision de los referentes, tanto
conceptuales, como juridico-normativos de la EIB, luego, las
competencias pedagdgicas que permitan lograr el acercamiento
a la préctica de la interculturalidad en contextos multicultura-
les, para que finalmente, se aborda la importancia de la reflexion
y el analisis de la praxis y la practica docente para la mejora con-
tinua de los procesos educativos; y se analiza y reflexiona sobre
la importancia de la evaluacion y autoevaluacion a partir de un
conjunto de instrumentos aplicados al ejercicio de una practica
educativa con enfoque intercultural.

En el primero de los médulos, los participantes realizan activi-
dades que les permiten conocer, reconocer, apreciar y valorar
la diversidad presente en los dmbitos socioculturales en que se
desenvuelven, y en particular, en el educativo. Reflexionan so-
bre las diferentes posturas que se asumen ante la diversidad en
la vida cotidiana y en el ejercicio de la préctica profesional. Ade-
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mas les permite conocer y analizar los marcos juridicos-nor-
mativos, asi como algunos referentes conceptuales en los que
se sustenta la EIB, para confrontarlos con su practica docente.

En el segundo médulo se busca identificar algunas formas de in-
tervencion en y para la diversidad en la escuela y el aula, que per-
mitan atender con calidad, equidad y pertinencia a la diversidad
desde el enfoque intercultural. Para ello, se propone trabajar en
la revisién tanto de los proyectos escolares, como de las planea-
ciones didacticas, con el fin de ejercitarse en las competencias de
gestion escolar y pedagdgica para la atencion a la diversidad, y de
esa manera, cuenten con las herramientas necesarias que les per-
mita un trabajo profesional de la docencia o de asesoramiento a
las escuelas, a las maestras y maestros de cada centro educativo.

En el tercer y dltimo mddulo, los participantes retoman, la im-
portancia de la reflexion y el analisis de la praxis y la practica
docente para la mejora continua de los procesos educativos,
asi como algunos elementos para la praxis de la Educacién In-
tercultural; en un segundo momento, a la luz de la revisién de
algunos textos y el analisis de algunos instrumentos de autoe-
valuacidn se busca reconocer la importancia del trabajo educa-
tivo y escolar auténomo, es decir, la autoevaluacion a nivel de
escuela asi como de aula. Esto significa comprender la toma de
responsabilidad y de decisiones en y desde los centros escola-
res. Se espera pues que los participantes reconceptualicen a la
evaluacion y autoevaluacion como parte del proceso educativo,
asi como la importancia de lo que implica un profesional re-
flexivo y auténomo para la accién.

El desarrollo de este diplomado estd pensado a partir de una
metodologia denominada REREBUPLAFO (reconocimiento,
reflexion, busqueda, planeacién y fortalecimiento). Implica el
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ordenamiento y desarrollo de algunas acciones que regular-
mente se llevan a cabo en todo proceso de aprendizaje. Estas
acciones se inscriben como parte de un proceso de investiga-
cién-acciéon que posibilitan la apropiacién y construcciéon de
competencias y conocimientos para la implementaciéon de una
préctica educativa con enfoque intercultural bilingiie.

Los momentos metodoldgicos que conforman el REREBU-
PLAFO pretenden recuperar los conocimientos, competen-
cias y experiencias que poseen los participantes, reconociendo
aquellos que posibiliten la continuacién de su formacién. De
manera que los facilitadores en este proceso, solamente son eso,
es decir, los que acercan al desarrollo tanto emocional y cogni-
tivo de los participantes, los que permiten la discusion, andlisis,
reflexion, busqueda, reconstruccidn de las experiencias y cons-
truccién de conocimientos que permitan y contribuyan a saber
ser y saber estar, saber el saber y saber hacer en la docencia.

Propésitos generales del diplomado
Al finalizar los tres médulos se espera que los participantes:

* Conozcan, reconozcan, valoren y aprecien la diversidad
cultural, lingtiistica, étnica, socioeconémica, de género,
capacidades y talentos diferentes, ritmos y formas de
aprendizaje, entre otras, presente en los diferentes 4mbi-
tos sociales en que interactian, como punto de partida
para generar una intervenciéon educativa con calidad,
equidad y pertinencia que atienda a las caracteristicas y
necesidades educativas de las ninas y los ninos.

* Identifiquen los marcos juridico-normativos, asi como
los referentes conceptuales que sustentan a la Educacion
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con Enfoque Intercultural, con el fin de orientar la prac-
tica educativa, a nivel de escuela y aula.

* Establezcan rutas que les permitan incorporar en su practi-
ca profesional nuevos elementos que lleven a un adecuado
tratamiento de la diversidad, y orienten su propio proceso
de formacidn, asi como la correspondiente a las maestras
y maestros, para el caso de asesores técnico pedagogicos,
identificando fortalezas y debilidades, mediante la practica
constante de la evaluacién y autoevaluacion educativa.

Contenido del diplomado

Moédulo I. La presencia de la diversidad en el dmbito so-
cial, en la escuela y el aula.

Temario

* Encuadre general en torno del trabajo formativo en el
diplomado.

* Conocimiento, reconocimiento, valoracién y aprecio de
la diversidad.

* Marcos juridico-normativos de la diversidad y la Edu-
cacién Intercultural Bilingiie, en los dmbitos nacional e
internacional.

* Losreferentes conceptuales de la Educacion Intercultural
Bilingiie.

e E] tratamiento de la diversidad en lo social, en la escuela
y el aula.

* Elpapel del maestro en la educacién intercultural bilingtie.



Pueblos indigenas vy educacion [ 93

Moédulo II. Desarrollo de Competencias Docentes para el
Tratamiento Pedagodgico de la Diversidad con Enfoque In-
tercultural Bilingiie.

Temario

Principios, competencias y dimensiones del trabajo
docente.

La importancia de un proyecto de escuela con Enfoque
Intercultural Bilingiie.

El trabajo colegiado y su importancia en la construcciéon
de los proyectos de escuela con Enfoque Intercultural. El
profesionalismo colectivo.

La pluralidad epistemolégica en 'y desde la escuela y el aula.
Los contenidos escolares y los contenidos programaticos.

Competencias para el tratamiento pedagdgico de la di-
versidad. Los sujetos de atencién educativa y el trata-
miento pedagdgico de los contenidos escolares, a través
de la planeacion didéctica para la diversidad.

Modulo 11I. La Evaluacion y Autoevaluacién de la Praxis
Docente en la Educacion con Enfoque Intercultural Bilingiie.

Temario

La importancia de la reflexion y el analisis de la praxis do-
cente para la mejora continua de los procesos educativos.

Algunos elementos para la praxis de la Educacién Inter-
cultural Bilingiie
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* Laevaluacién como parte del proceso formativo.

* La autoevaluacién como elemento fundamental para la
toma de decisiones en y desde la escuela y el aula. Docen-
cia reflexiva, auténoma, colaborativa y de accion.

Foro de intercambio de experiencias en la implementa-
cioén de la EIB

En este espacio los diplomantes presenta con evidencias prac-
ticas su propuesta de intervencion educativa o pedagdgica que
construyen a lo largo del desarrollo del diplomado (trabajo fi-
nal) y se busca contar con diversas voces como: a) Grupo téc-
nico estatal b) diplomantes c) directivos de escuelas o docentes
d) padres de familia e) alumnos.

Cabe senalar que este espacio, en tanto intercambio de expe-
riencias, es un momento mds de aprendizaje, por lo tanto, de
formacion de los participantes. Con esto se realiza un acerca-
miento a uno de los principios del diplomado que es la confor-
macién de una comunidad de aprendizaje. Este espacio se abre
no para competir pero si para fortalecer competencias profe-
sionales y pedagdgicas a fin de contar con una gama de posibi-
lidades para la intervencién educativa, pedagogica y didactica.
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Anexo 3: Analisis del proyecto escolar con enfoque
intercultural

CALIDAD EDUCATIVA A TRAVES DEL PROYECTO
ESCOLAR INTERCULTURAL CATEGORIAS DE
ANALISIS PARA EL PROYECTO ESCOLAR.

Fecha de revisién

Por favor realice una revision de su proyecto escolar de acuerdo
a las siguientes categorias de andlisis. Encierre con un circulo la
opcién que corresponda:

1. Lavision de futuro

1.1 En el planteamiento de la visiéon de futuro, podemos ca-
racterizarla como:

0. No se incluye.

1. Parcial pero bien encauzada

2. Completa

3. Incongruente con el planteamiento del problema.

1.2 Referencia principal de la visién de futuro.

1. No dato.

2. Cuestiones materiales.

3. Referencia ala relacién con comunidad (inclusién de
todos).

4. Referencia a clima escolar (aceptacion, reconocer y
valorar a los diferentes, equidad).

5. Referencia a aprendizajes de los alumnos (todos al-
cancen los objetivos).

6. Referencia mds integral a los alumnos (desarrollo cog-
nitivo, afectivo, social y moral: autoestima, identidad
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7.

8.
9.

cultural, conocer a los otros y valorarlos, capacidades
para la comunicacién y didlogo, lengua materna y es-
panol, comprension critica, juicio moral, autonomia).
Considera algunos aspectos relativos a la intercul-
turalidad. (fortalecimiento de la identidad, recono-
cimiento y valoracién de la diversidad, capacidades
para la comunicacién y el didlogo).

Referencia a mejorar la gestion escolar.

Referencia a mejorar las actitudes y preparaciéon de
los profesores para atender y aprovechar la diversi-
dad como recurso pedagdgico.

10. Referencia a mejorar los procesos de ensenanza y

aprendizaje (para atender a la diversidad).

11. Referencia adecuar el curriculo a las necesidades de

los alumnos y de la comunidad en la que estd inserta
la escuela para hacerlo mas significativo.

12. Referencia hacia una escuela intercultural.

1.3 Lavision de futuro incluye lograr
1.3.1 En un escenario minoritario “homogéneo”

a.

Bilingiiismo oral y escrito en la lengua materna y la
lengua nacional.

Conocimiento de la cultura propia.

Valoracién de la propia cultura y desde ahi valorar la
cultura de los demas.

1.3.2 En un escenario mayoritario “homogéneo”

a.

Conocimiento de los aportes culturales de los grupos
minoritarios que conforman el pafs.

b. Reconocer como valiosos estos aportes culturales y

respetarlos.
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c. Valorar su propia cultura y la de los demds conside-
rando que la diversidad es una riqueza.

1.3.3 En escuelas multiculturales

Conocer, respetar y valorar la diversidad. (Educar para el re-
conocimiento de la diversidad: Que todos los mexicanos nos
comprendamos pertenecientes a un pais diverso; que en ello
estriba nuestra identidad).

1.4 Conocimiento de la cultura propia

1.5 Conocimiento de los aportes culturales de los grupos
minoritarios que conforman el pais.

1.6 Valoracion de la propia cultura y desde ahi valorar la
cultura de los demas.

1.7 Reconocer como valiosos estos aportes culturales y res-
petarlos.

1.8 Valoran su propia cultura y la de los demas consideran-
do que la diversidad es una riqueza.

2. Diagnéstico
2.1 Especifica los problemas

0.- No dato 1.- No 2.- Si, de manera general 3.- Si, los enuncia
por separado 4.- Toma en cuenta a la diversidad del alumnado
en la definicién del problema.

2.2 Cuenta con informacidn relevante que permita conocer
la diversidad de alumnos que asisten a la escuela.

2.2.1 Acerca del rendimiento de los alumnos especialmente en
espaifiol (comprension lectora y redaccion, y matemati-
cas, operaciones basicas).
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2.2.2 Fl anélisis de los datos se realiza por género y por lengua

materna de los alumnos (en caso de una escuela multi-
cultural).

2.2.3 Existe informacion que permita conocer las diversas ca-

racteristicas socio- culturales de sus alumnos (origen cul-
tural, lenguas que hablan, necesidades especiales, etc.).

2.2.4 Cuenta con informacién relativa a las opiniones de los

2.3

24

2.5

2.6

2.7

padres de familia acerca de los problemas de la escuela.
La informacién que se presenta es:
1. cuantitativa 2. cualitativa

Define y especifica el/los problemas que se abordaran
durante el ciclo escolar.

1. No 2. Si

Cuantifica el/los problemas que se abordaran durante el
ciclo escolar.

1. No 2. Si

Cuantifica los problemas considerando la diversidad del
alumnado.

1. No 2. 81
Especifica las causas del problema

1. No.
2. Si,las define como causas de todos los problemas de-
finidos en el diagndstico.
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Si, en referencia directa con el/los problemas que se
abordaran durante el ciclo escolar.

2.8 Ubica la fuente causal del problema

LU= o

No dato.

Ubica la causa fuera de la escuela.

Ubica la causa en las caracteristicas de las personas.
Ubica la causa en la escuela.

2.9 ;Existe relacion con las causas, respecto al problema?

3.

No dato.

No parece ser una causa que se encuentre en el fondo
del problema.

La causa es parcial, o solo parcialmente explica el
problema.

La causa si parece explicar el problema.

2.10 El problema definido se ubica primordialmente en:

1.

O XN W

El mantenimiento, conservacién y mejoramiento del
edificio escolar.

Las relaciones interpersonales entre algunos de los
actores de la comunidad educativa.

El proceso ensefianza-aprendizaje.

Los alumnos.

Los padres.

Los maestros.

El sistema escolar.

El curriculo.

Falta de metas compartidas por la comunidad
educativa.
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2.10 En la elaboracion del diagnéstico se aclara que participaron

3.2

3.3

3.4

3.5

0. No dato (no especifica).

El director y el equipo docente.

2. El personal de la escuela (el director, personal admi-
nistrativo, docente y de apoyo).

3. La comunidad educativa (el personal de la escuela,
los padres de familia y los miembros del Consejo de
Participacidén Social).

[a—

Objetivos
Plantea objetivos

1. No 2. Si

Tiene relacion con el problema o sus causas que se traba-
jaran durante el ciclo escolar.

1. No
2. Esuna relacién muy general
3. Se observa una relacién estrecha y concreta

El contenido del objetivo puede calificarse como:
1. Concreto 2. General

Plantea metas en términos observables para ese
ano escolar

1. No 2. 81
Pueden lograrse las metas en un ano escolar:

1. Imposible de lograr en un ciclo escolar.
2. Puede lograrse parcialmente.
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Es viable de lograrse en un ciclo escolar.

3.6 Se incluyen algunos de los objetivos de la educacion in-
tercultural:

1.

e oo o

Fortalecimiento de la cultura de la comunidad.
Fortalecimiento de las capacidades de comunicaciéon
de la lengua materna y del espafiol del alumnado.
Aprovechamiento de la diversidad como ventaja pe-
dagdgica.

Fortalecimiento de la identidad y la autoestima del
alumnado.

Trato equitativo para que todos los alumnos tengan
la posibilidad de lograr los objetivos educativos.
Integrar a los nifios de diversas culturas, nifos, nifios
de diversos estatus socioeconémico

Objetivos encaminados a la integracion del alumna-
do respetando sus diferencias.

Existencia de objetivos encaminados al perfeccio-
namiento del profesorado para atender y valorar la
diversidad.

Mejorar los resultados de los alumnos/as para que to-
dos alcancen logros equiparables a los del nivel nacio-
nal mejorando algunos de los siguientes indicadores:

Calificaciones por materia.

Indice de reprobacién.

Indice de desercién

Tasa de éxito

Porcentaje de alumnos en extraedad
Porcentaje de ausentismo
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3.7 Los

1.

S

o ® N

10.
11.
12

objetivos educativos consideran el desarrollo de:

Capacidades para comunicacion oral y escrita en la
lengua materna.

Comunicacion oral y escrita en espanol.

El razonamiento moral. (capacidad para razonar so-
bre problemas éticos).

El desarrollo del autoconocimiento y autoestima.
Habilidades de didlogo entre nifios de diversas
culturas.

Capacidades para el didlogo.

Capacidades para el cuidado del medio ambiente.
Pensamiento creativo.

Pensamiento critico.

Resolucién de problemas.

Habilidades sociales y de empatia.

. Autorregulacién y autonomia (desarrollo de la vo-

luntad, coherencia entre lo que se piensa y lo que se
hace, construccién del propio proyecto de vida).

4. Los compromisos
4.1 Define los compromisos

AN T

No define compromisos.

Los compromisos no son del personal de la escuela.
Los compromisos son solo del director.

Los compromisos son solo de los maestros.

Los compromisos son del director y de los maestros.
Los compromisos, ademads de incluir a director y
maestros, involucra a los alumnos y/o a la
comunidad.
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4.2 Sobre los cambios que implican los compromisos.

4.3

4.4

4.5

4.6

5.

0. No define compromisos.

1. Los compromisos no se refieren a cambios en com-
portamientos ni en actitudes.
2. Los compromisos se refieren a cambios de comporta-

mientos.

3. Los compromisos se refieren a cambios de comporta-

mientos y actitudes.
Se especifican con claridad
1. No 2. S
Se definen individualmente
1. No 2. 81
Se definen grupalmente

1. No 2. 81

Se incluyen algunas que se refieren a los cambios de acti-

tudes de los involucrados

1. No 2. Si

Las estrategias

En la definicién de las estrategias del proyecto podemos sefa-
lar lo siguiente:

5.1

Son congruentes con los objetivos.

1. No
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5.2

5.3

5.4

5.5

5.6

6.

2. Si, parcial e indirectamente
3. Si, con relacién directa

Se acompanan de calendarizacion
1. No 2. S1
Incluyen capacitadores

1. No 2. Si

Son viables de realizar

1. No 2. Si
Incluyen al personal docente

No dato.

No.

Si contempla de manera general su participacion.

Si, deja claro la participacion del docente a partir de
su trabajo en el grupo.

$h=o

Involucra a personas o instituciones ajenas a la escuela.

1. No 2. Si

Los apoyos

Respecto a los apoyos requeridos puede sefialarse lo siguiente.

6.1

Se precisan suficientemente

0. Nodato 1. No 2. 51
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6.3

6.4

6.5

6.6

7.1

7.2
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Se desprenden de las estrategias planteadas
1. No 2. Si

Son requeridos al Sistema Educativo

1. No 2. S

Define los recursos en relacion directa con las estrategias
del proyecto Escolar.

1. No 2. Si 3. En algunos casos
Especifica la posible fuente de obtencién de recursos

No

Si, centrada en instancias ajenas al sistema educativo.
Si, centradas en las instancias del sector educativo.
Si, centradas en el personal de la escuela, los padres
de la familia y la comunidad escolar.

=

Es viable la obtencion de recursos.

1. No 2. Si, algunos 3. Si, todos
Seguimiento

Plantea algiin mecanismo de seguimiento.

1. No 2. S, pero general 3. Si, preciso
Caracteristicas del mecanismo de seguimiento

1. No plantea
2. No se refiere a los compromisos
3. Si, se refiere a los compromisos
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7.3

7.4

7.5

7.6

7.7

7.8

7.9

Participacion en el mecanismo de seguimiento.

No plantea

No aclara

Director solamente
Mecanismo colegiado

wo=o

Existe congruencia entre los objetivos planteados y el
mecanismo de evaluacion.

1. No 2. S1
Define procedimientos de evaluaciéon
1. No 2. Si, generales 3. §i, precisos

El mecanismo de evaluacidon permitira evaluar los cam-
bios propuestos.

1.Si 2. Parcialmente 33.No
Refiere participacion de la comunidad

0. No dato 1. No 2. Si

Evalda a lo largo del afo

0. No dato
1. Solo al final
2. Si, alo largo del afio

Participacion en la elaboracién del Proyecto Escolar

0. No dato
1. Solo director



Pueblos indigenas y educacién [ 107

Solo algunos maestros

Director y maestros

Director y comunidad

Director, maestros y comunidad

ARl eI

Anexo 4: Rendicion de cuentas del PEIBDF 2005, no-
viembre 30

Presentan avances del programa de educacién intercultural bi-
lingiie en el Distrito Federal.

* Enfoque intercultural en actividades y programas de las
primarias del DF el proximo ciclo escolar

* Enciclomedia estard presente en las 3.514 escuelas pri-
marias con poblacién indigena en el pais

En educacién basica impulsamos el respeto a las diferencias
de tipo cultural y lingtistico entre las ninas y nifios de todo
el pais, por ello, la mitad de las escuelas primarias de México
que tienen estudiantes indigenas son atendidas con estrategias
pedagodgicas de educacion intercultural, senal6 el Presidente
Vicente Fox Quesada.

Al encabezar la ceremonia Rendicion de Cuentas, Avances y
Perspectivas del Programa de Educacion Intercultural Bilingiie,
en la Escuela Primaria “Alberto Correa”, agregd que “estamos
trabajando para extender rapidamente esta nueva manera de
convivencia y aprendizaje a la totalidad del sistema educativo”.

Ademais, dijo, también se avanza para que en todas las escuelas,
sobre todo las ubicadas en comunidades indigenas, se cuente
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con los mds avanzados sistemas de ensefianza, como el piza-
rrén electrénico digitalizado y computarizado.

En este sentido, el Jefe del Ejecutivo asegurd que Enciclomedia
estard presente en las 3514 escuelas primarias indigenas de
todo el pais, con material elaborado en las distintas lenguas
autdctonas.

En el marco del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie,
anunci6 que en el proximo ciclo escolar todas las primarias del
Distrito Federal tendrdn un enfoque intercultural en sus acti-
vidades y programas, lo que se constituye como una respuesta
a la legitima exigencia de equidad educativa.

A través de becas, abunddé Fox Quesada, con programas de
educacién comunitaria y con la distribucién de Libros de Tex-
to Gratuitos en 55 variantes de lenguas indigenas, estamos lo-
grando que nuestros estudiantes indigenas cumplan su suefio
de prepararse mejor y de llegar a la universidad.

Finalmente, dijo que el enfoque intercultural también se impulsa
en los niveles medio superior y superior, ademas de las cuatro
Universidades Interculturales que ya funcionan y las seis mas que
estan en proceso de disefo, asi como en las escuelas normales.

Por su parte, la entonces titular de la Coordinacion General de
Educacién Intercultural Bilingtie (CGEIB), Sylvia Schmelkes del
Valle, explicé que el Programa de Educacién Intercultural Bilin-
giie se puso en marcha en marzo de 2003 en la Escuela Primaria
“Alberto Correa”, que atiende en el turno vespertino a nifios na-
nus procedentes de Santiago Mexquititlan, Querétaro.
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Este es un esfuerzo conjunto, dijo, entre la CGEIB, la Adminis-
tracion Federal de Servicios Educativos en el DF (AFSEDF) y el
Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe).

Este ano, agrego, el Programa atiende a 934 escuelas primarias a
las que asiste un gran ndmero de poblacion indigena, en donde
estudian 233 mil 550 nifos indigenas y no indigenas, todos ellos
beneficiarios de un programa con enfoque intercultural.

Schmelkes del Valle puntualizé que el programa parte de la ne-
cesidad de reconocer y atender a la diversidad cultural y lingiiis-
tica presente en las escuelas generales de educacién primaria.

La funcionaria afirmé que la SEP asegura una educacién in-
tercultural para todos mediante la capacitacién de docentes y
personal directivo, asi como de la interculturizacién de los pla-
nes de estudio de preescolar, primaria, secundaria, bachillerato
general y formacién de docentes.

En su oportunidad, la titular de la AFSEDE, Sylvia Ortega Sala-
zar, explicé que la comunidad educativa de la escuela “Alberto
Correa” ha cambiado radical e irreversiblemente, toda vez que
sus profesores toman clases de hiiahfid para entender mejor a
sus alumnos y los padres de familia se involucran en las activi-
dades escolares.

Esto se acompaifia con la labor de los docentes de la Universi-
dad Pedagégica Nacional, quienes han desarrollado métodos
de ensefianza que, puestos en préictica por los profesores de
primaria, logran despertar la creatividad de los alumnos indi-
genas y de todos los miembros de la comunidad educativa.
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En la ceremonia estuvieron presentes el Jefe de Gobierno del
Distrito Federal, Alejandro Encinas Rodriguez; el Subsecreta-
rio de Educaciéon Bésica, Lorenzo Gomez-Morin Fuentes; la
Comisionada Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indi-
genas, X6chitl Gélvez Ruiz, y la Rectora de la Universidad Pe-
dagdgica Nacional, Marcela Santillan Nieto, entre otras autori-
dades educativas y de gobierno.



El aymara en el mundo del hip hop®

verénica Tejerina

Como recién nos vinimos con mis padres de
la comunidad a la ciudad, mayormente ha-
bldabamos en aymara con ellos en la casa, poco
a poco. Pero, hasta que ahora ya poco a poco
ya no me hablan en aymara; ya solo me ha-
blan en castellano. Hasta que poco a poco fui
olvidando todo mi idioma, y las secuelas que
ahora tengo es que no puedo hablar bien el ay-
mara, y es algo frustrante, porque mis padres
me decian que de changuito, hablaba bien, que
lo dominaba ;Y, ahora qué pasa? Y ahora has-
ta mis propios tios cuando voy alld me dicen
spero si ti has nacido aqui?, ;por qué no pue-
des hablar bien? Y, yo no sé lo que me pasa,
porque ese sistema llegé a destrozarme hasta
por el mismo contexto: la escuela, el colegio, los
amigos del colegio (...). (Entrevista a Mc Ga-
vildn, La Paz, 04.11.11).

6 Este trabajo es parte de un ensayo elaborado en el marco de la Maestria en
Educacién Intercultural Bilingiie del PROEIB Andes sobre “Desnaturalizaciéon
de los espacios lingiiisticos de poder. Los plurilingiiismos “espaciales” y su
relacién con la escuela.
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Era algo interesante, porque yo emigro del
campo donde es drido y seco, del altiplano de
Tiahuanaco. Arriba hay unas montafias y se
ven unas minas entre las montafias, Achaca.
Ya empezando a Machaca, son puras monta-
fias. Las casas son dos, tres kilometros unas
de otras. Ahi he nacido. Estuve entre los 4 o
5 afios. Mi primer idioma es el aymara, pero
ahora no puedo pronunciar bien las palabras.
Me ensefié mi abuela, en la comunidad, mis
tios y padres. Era una familia grande, como
vecindad (...). (Entrevista a Mc Alberto Café,
La Paz. 13.11.11)

1. Introducciéon

La planificacién lingiistica requiere de mucha responsabilidad,
ya que debe responder, de la manera mas real y precisa, a las di-
versas necesidades individuales y colectivas de los hablantes, con
respecto a las lenguas que usan, o que quieren usar; o también, a
las lenguas que se han debilitado o incluso extinguido a raiz de
las politicas estatales, la valoracion social vigente a lo largo de la
historia y, sobre todo, la fidelidad lingtiistica de los propios inte-
resados. Asi, en el dmbito de las lenguas existen diversos matices
y situaciones de uso o desuso, en las cuales se ve involucrada la
sociedad y donde la planificacién lingiiistica cobra sentido.

En el caso boliviano, se ha inducido, intencionalmente al de-
bilitamiento y hasta la extincidn de las lenguas de los pueblos
tanto de tierras altas como de tierras bajas, por la histérica
carga discriminatoria de lo indigena y “todo” lo que desde alli
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emana. Encabezando una larga lista, estd por su puesto el uso
de sus lenguas

Dado que la historia de nuestro pais estuvo, y atin estd cargada
de una marcada violencia hacia las lenguas indigenas, no es de
extranarse que la planificacién lingtiistica en nuestro contexto
actual, se oriente en muchos de los casos al rescate, revitaliza-
cién y al fortalecimiento de las lenguas indigenas debilitadas
por los procesos politicos de discriminacién y rechazo histori-
cos, cristalizados en los sistemas educativos’ los cuales promo-
vieron abiertamente el desplazamiento de las lenguas indige-
nas hacia el castellano.

De esta manera, el presente trabajo de planificacién lingiiisti-
ca emerge en el marco del debilitamiento de la lengua aymara
en dos jovenes migrantes a la ciudad de La Paz. Como se po-
drd apreciar, en su transito, e historia de vida, la practica de
oralidad en su lengua materna se fue debilitando. A partir de
ello, aqui presento una propuesta de planificacién de posibles
alternativas que respondan a las necesidades lingiiisticas de los
jovenes contactados.

Para tal efecto, se abordardn los antecedentes conceptuales, la
diversidad lingtiistica como derecho y realidad social, el con-
texto en el que se devuelven estos dos jovenes y sus necesidades
y aspiraciones lingiiisticas, la migraciéon como detonadora de
desplazamiento lingiiistico, la influencia de la escuela, la pérdi-

7 La Educacién Intercultural Bilingiie (EIB) emerge en el marco de brindar
una mejor educacién a poblaciones indigenas en 4reas rurales, empleando el
uso no de la lengua dominante (castellano), sino poniendo en escena educa-
tiva a las lenguas indigenas.
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da de oralidad en lengua materna aymara asi como algunos de
los problemas relacionados en la escritura en lengua indigena.
Todo lo que antecede dara paso a la propuesta de planificacion
lingiiistica que se orienta al fortalecimiento de uso del aymara
en los espacios de interaccién de los jévenes, de la mano con su
fortalecimiento identitario y cultural.

2. Referentes conceptuales

La planificacién lingiiistica como accién intencionada y poli-
tica puede ser ejercida desde los Estados y naciones con fines
sociales, culturales, econémicos, educativos y politicos; estas
decisiones y planificaciones vienen de las macro estructuras de
poder siendo el aparato del Estado y sus instituciones educa-
tivas los mayores exponentes. Sin embargo, se puede también
realizar planificaciones lingiiisticas dentro de las micro estruc-
turas privadas, en el caso de la familia y los mismos individuos.
Ellos pueden decidir el rumbo lingtiistico de los hijos, el apren-
dizaje de una segunda lengua o el fortalecimiento de la lengua
materna y la segunda lengua, en el caso familiar e individual.
También pueden realizar una planificacién lingiiistica en “ne-
gativo’, orientada a la pérdida y al debilitamiento “intencional”
de la lengua materna indigena.

Al ser la planificacion lingtistica una acciéon deliberada que
busca transformar el comportamiento lingtiistico de los ha-
blantes (Cooper 1997: 216), no se debe olvidar la incidencia e
impacto generada por dichas acciones. De esta forma, se ejerce
influencia “negativa” cuando la planificacién genera violencia
directa o encubierta en contra de las lenguas discriminadas so-
cialmente, y consideradas “minoritarias’, promoviendo la he-
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gemonia de la lengua de prestigio y su desarrollo en todos los
ambitos y espacios de la vida cotidiana. Sin embargo, la plani-
ficacion lingiiistica puede también servir de manera “positiva”:

Aunque la planificacién lingiiistica sirve a las elites y a las contraeli-
tes también puede servir a la masa, en particular porque fortalece en
el individuo el sentido de la dignidad, de la autoestima, de la integra-
cién social y, en dltima instancia, su condicién de miembro de un
grupo vinculado al pasado y al futuro. (Cooper 1997: 217)

En el caso boliviano, la planificacién lingiistica estuvo orien-
tada histéricamente a tratar la diversidad lingtistica como un
“problema”, y esto se hizo practica a través de la implementa-
cién de programas educativos de “asimilacién” desarrollados
por el Estado-nacién republicano. Tales programas eran abier-
tamente discriminatorios y prohibitivos en relacién al uso de
la lengua indigena, y seguramente se basaban en argumento
como los que describe Baker (1993: 340):

Parte de la orientacién de la “lengua como problema” es que per-
petuar a las minorias lingiiisticas y la diversidad lingtistica puede
causar menos integracién, menos cohesividad, mas antagonismo y
mids conflicto en la sociedad. La complicacién percibida de las len-
guas minoritarias tiene que resolverse por asimilacién a la lengua
mayoritaria.

Como resultado de los temores y pasados prejuicios lingiiis-
ticos, la planificacién desde el Estado boliviano logré a través
del pais el debilitamiento de la lengua materna indigena en los
espacios educativos y publicos, imponiendo al castellano como
unica lengua “oficial” y hegemonica. Por otro lado, en el nivel
privado e interno de las familias los padres y madres replicaron
esta actitud de rechazo de la lengua indigena, planificando de
manera consciente o inconsciente la orientacion lingiiistica de
los hijos. En muchos de los casos, el objetivo fue borrar los ves-
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tigios lingiiisticos causantes de la discriminacién y el rechazo
social. Sin embargo, esta mirada en negativo se ha ido modifi-
cando hasta plantear otras concepciones y miradas en relacién
a la diversidad lingiiistica, coincidiendo también con lo que
Baker (1993 : 341) senala:

El argumento opuesto es que es posible tener unidad nacional sin
uniformidad. La diversidad de lenguas y la unidad nacional pueden
coexistir. (...) la coexistencia de dos 0 mds lenguas raramente es una
causa de tension, conflicto o lucha. La historia de las guerras sugie-
re que las diferencias econémicas, politicas y religiosas son causas
prominentes.

Para que se haya dado un cambio en las concepciones y practi-
cas que subyacen a las politicas lingiiisticas de corte cldsico, ha
tenido que generarse un cambio social, que ha trascendido, en
cierto grado, la mirada e interpretacién que se tenia de las len-
guas como principales causas y razones de divisiéon y conflicto
social. Los cambios en orientaciéon emergen del contexto y las
demandas sociales actuales, como lo senala Cooper (1997 : 218):

La planificacion lingiiistica, que se ocupa de la gestién del cambio,
es en si misma un ejemplo de cambio social. Cuando las élites tra-
tan de extender su influencia o resistencia a las incursiones de sus
rivales, cuando las elites tratan de subvertir el statu quo y cuando
las nuevas elites tratan de afianzar su poder, se ejerce presién en
relacién con la planificacién lingiiistica. También se ejerce presiéon
como consecuencia de los cambios ideoldgicos y tecnoldgicos, que
a veces motivan y a veces reflejan cambios en la situacién politica y
econdémica. (1997: 218)

En consecuencia, pese al progresivo cambio de mirada que se
ha adoptado frente a las politicas y a la presencia y convivencia
de la diversidad lingiiistica. Esto no significa que las secuelas de
los modelos anteriores y de su valoracién no hayan sobrevivi-
do; por lo cual es fundamental fortalecer el uso y comprensién
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social de la diversidad lingiistica. De alli, la necesidad de ela-
borar planificaciones lingtiisticas “reales”, acordes a las necesi-
dades de nuestra sociedad es vital.

A lo largo de nuestra historia nacional, las clases dominantes
han tratado de negar la diversidad lingiiistica como realidad
social y derecho, y se ha minusvalorado lingiiisticamente a los
mismos hablantes. Se ha distorsionado durante largo tiempo
nuestra realidad lingiiistica. Hemos querido mirarnos en un
espejo ajeno, buscando imitar la realidad social, cultural, y lin-
gliistica de otros paises. Por consiguiente, tras asumir nuestras
caracteristicas lingiiisticas particulares se incorpora también la
idea de la diversidad lingtiistica como un derecho, dando pie
al reconocimiento y convivencia lingiiistica como hecho social
dentro de nuestra realidad.

Siendo la diversidad lingiiistica una realidad y un derecho hu-
mano de expresién y comunicacién fundamental, esta se pre-
senta como eje que articula las relaciones sociales. Asi las po-
liticas de asimilacién que pretendian matar la lengua indigena
disolviéndola en la lengua dominante castellano, no pudieron
responder a las necesidades reales de comunicacion de las mis-
mas sociedades. De esta manera, algunas lenguas se han abierto
espacios de uso, levantando su grito de existencia y vida por
encima de las voces otrora mal llamadas “oficiales”, y han re-
configurado con su presencia vida y sonido la concepciéon que
se tenia frente a la diversidad.

Por consiguiente, asumida la diversidad lingiiistica como de-
recho y realidad social, toca ahora desarrollar politicas lin-
gilifsticas estatales y sociales que promuevan y fomenten el
“uso real” de las lenguas indigenas, posicionarlas en la mayor
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cantidad de espacios y contextos, para romper las fronteras
simbolicas de rechazo y desplazamiento hacia el castellano,
que hoy por hoy sigue gozando de mayor uso y privilegios
frente a las lenguas indigenas.

3. Los dos estudios de caso

El presente trabajo toma en cuenta dos estudios de caso, con-
cernientes a dos jovenes, Mc* Gavilan® y Mc Alberto Café”, per-
tenecientes al colectivo de hip hop “Underzone 3600” de la ciu-
dad de La Paz. Ellos comparten historias de vida similares por
la migracién al drea urbana pacena de sus padres y familiares,
y por la construccién identitaria en relacién a los espacios de
construccion rural y urbana.

3.1 Lamigracién

La migracién como cambio de escenario geogréfico, estableci6
el desplazamiento del aymara al castellano, debido al nuevo con-

8 Dentro de la cultura hip hop, en Bolivia se denomina Mc al maestro de
ceremonias que es el que canta sus composiciones llamadas rap. Otras deno-
minaciones dentro del movimiento hip hop se relacionan con el graffitero,
el breakdancero (el que baila break dance) y el DJ o el que maneja las pistas
musicales; es decir, los fondos musicales sobre los cuales el Mc. comienza a
rapear o cantar este género.

9 El nombre completo de este joven es Isidro Gavilan Apaza.

10 Prefiere mantenerse en el anonimato y se identifica por su nombre artistico,
Alberto Café, que reivindica y relaciona el color oscuro de la piel, quemado
por el sol.
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texto y a las nuevas y distintas practicas a las cuales se enfren-
taron los jévenes en sus interacciones con la poblacién urbana.

Primero aprendi mi lengua materna que es el aymara. Vivia en una
comunidad de donde se hablaba el aymara, y pocas veces algunos
entienden el castellano y van a la escuela de ahi. Yo no fui, mis padres
migraron a La Paz, y ya no podia volver. Ellos trabajaban aca ya no
habia la constancia de regresar. Recuerdo a los 4 o 5 afios cuando dejé
la comunidad con mis padres, mds estaba con mis padres hablan-
do aymara normal y castellano en la cual un poco con el contexto,
hablando y hablando y ya pasando unos meses me metieron a un
Kinder cerca en Cota Cota en la calle 30, en el colegio Reverendo
Padre Walter Strooun, y me metieron porque antes también se ade-
lantaron en migrar a La Paz mis tios y mis primitos, con los cuales yo
jugaba y me metia con ellos, y veia como todo el mundo eran diferen-
tes a mi: no tenfan mi mismo pensamiento, ni mi lengua. Asi, poco a
poco, yo iba olvidando mi lengua, y lo que era en realidad, y luego de
todo eso, pasé el tiempo hasta que ya me perdi. Fui olvidando la len-
gua, por el mismo contexto. Hay veces mi mamd misma me hablaba
en aymara, y yo decia: ;por qué me habla asi? Hasta yo mismo con
mi pensamiento cholo, no queria que me hable. {Yo no quiero!, me
decia a mi mismo. Me molestaba pero no le decia a mi madre, pero
con el tiempo ella me dejo de hablar en aymara. Y fue por el contexto
y por el tiempo que pasé que ya no me hablaban en aymara, ya solo
en castellano. (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz, 18.05.12).

Yo discriminaba el aymard por esa mentalidad que yo tenia en ese
tiempo, y porque habia gente del mismo contexto pacefo que decia:
squé es eso? jEso es cholo!, jyo tengo mds, y ti menos!, ste ubicas?
Y esas cositas le fui tomando importancia, y yo mismo me fui lle-
nando de ese contexto diciendo: {Esto es bueno! y jesto es malo!, a
valorar, y yo también iba adoptando la mentalidad de los demds. Y
pasa el tiempo y yo quiero, yo quiero el camino de ellos, y viste que
no se puede. Porque hay veces yo me sentia vacio, es como ponerte
una mascara, donde td mismo no te sientes a gusto, y no te sientes
cémodo. (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz,18.05.12).

Estos dos testimonios muestran dos elementos claves para el des-
plazamiento de la lengua materna hacia el castellano, el primero
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es el contexto y los estimulos a los cuales Gavilan estuvo expues-
to. Si en su infancia, el aymara era su lengua de comunicacién, al
migrar a la ciudad su mismo entorno castellano hablante gener6
poco a poco el olvido por la falta de uso del aymara, modifican-
dose incluso el comportamiento lingiiistico de sus propios pa-
dres. Otro de los elementos esta ligado a la autodiscriminacién y
desvaloracion de la lengua materna, por la carga negativa hacia la
lengua indigena la cual generaba rechazo y olvido.

Por otro lado, para Alberto Café, la situaciéon de desplazamien-
to estuvo marcada por varios retornos a la comunidad donde
se encontraba su abuela materna. Pero, al final por la falta de
continuidad y préctica lingtistica dieron como resultado la
misma situacién de Mc Gavildn: el olvido de su lengua ma-
terna, por el contexto castellano hablante de la ciudad de La
Paz, por las necesidades de aprender y acomodarse a la lengua
dominante. (Entrevista a Mc. Alberto Café, La Paz, 18.05.12)

3.2 Laescuela

La planificacion lingtistica desde el Estado, como menciona-
mos inicialmente, va de la mano de los sistemas educativos
formales. “La ensefianza formal tiende a reproducir el dominio
de la élite gobernante sobre las masas, reproduce las desigual-
dades econémicas, sociales y politicas, las oportunidades y la
desigualdad de resultados en la sociedad” (Baker, 1993: 360).

En nuestro pafs, el sistema educativo imperante, durante largo
tiempo, se dio a la tarea de negar la presencia de las lenguas
indigenas, obligdndolas al silencio e invisibilizacion, despla-
zdndolas a espacios privados familiares. Se propuso, a través de
la asimilacién, desplazar la lengua materna de los estudiantes,
sin pensar en los efectos negativos que esto acarrearia tanto en
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términos cognitivos como afectivos, respecto de la identidad y
el autorespeto de los alumnos (Baker 1993: 279).

En los casos analizados aqui, el desplazamiento lingistico ha-
cia el castellano se llevé a cabo en dos niveles: el primero rela-
cionado al contexto social, y un segundo nivel vinculado con el
espacio educativo. Este resulté adecuado para fortalecer el des-
plazamiento social y lingiiistico, pues en la practica educativa
predomind el castellano como lengua de ensefianza primordial y
porque se castigaba o sancionaba el uso de las lenguas indigenas.

Cuando llegué acd (La Paz), al kinder ya era otro mundo. Estaba pal-
pando otras cosas, no me gusté. Tenia un primo que naci6 en La Paz, su
familia migré mds antes. En las primeras clases te preguntan: ;c6mo te
llamas?, ;de dénde vienes?, yo me sentia raro, porque todos decian de
la ciudad nomds, y yo un poco temeroso y nostalgico, me avergonzaba,
tenia una mentalidad dispersada. Me escondia, no me podia aceptar,
hasta mi tia, la hermana de mi padre tenia sus hijos, le escuchaba decir
a sus hijitos cuando hablaba aymara: joye t4, no quiero que hables
aqui aymara! {Esas cosas se las habla en el campo, esas cosas! Mds el
colegio era igual; no podias hablar en tu lengua. Esas cosas eran para
mi confuso, y yo decia que yo también era de la ciudad, pero no me
sentia libre (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz, 04.11.11)

Aqui no la quiero hacer ver mala a mi mama pero ella, quiza por
la necesidad, queria que yo aprendiese y hablara en castellano. Ella
me prohibia hablar en aymard. Pero, eso prohibido se volvia mas
interesante pero por lo “under”, lo prohibido, porque lo “under” era
para que aquello no muera, permanezca y siga influenciando en los
demds y no muera. (...). Y veia en el colegio ya, y le avisaban del
colegio a mi mama que yo estaba hablando en aymard (...). Eso ha
sido un afo en el colegio donde me prohibian, luego al regresar a la
ciudad he vuelto a olvidar por la falta de uso (Entrevista a Mc Alber-
to Café, La Paz, 18.05.12).

De esta manera, la escuela sirvié para mantener las 16gicas de
rechazo y prohibicién hacia lo indigena; en concreto, arrinco-
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nando a la lengua materna a escenarios no formales. Si bien en
el caso de Mc Alberto Café, hubo una resistencia en cuanto a la
prohibicién, al final las fuerzas de rechazo combinadas: socie-
dad, escuela y familia lograron esculpir el olvido y los proble-
mas de expresion en la lengua materna, al igual que la situacién
de Mc Gavilan.

3.3 ;Lapérdida de lalengua materna?

Producto de la migracién a la ciudad, estar en un contexto so-
cial que promueve el uso del castellano como lengua dominan-
te y de prestigio, y la falta de uso de la lengua materna aymara
en la escuela determina que ambos jovenes debiliten su capaci-
dad de hablar su lengua materna.

A esa edad ya no tenfa la facilidad para hablar el aymara. Ya habia
olvidado. También recuerdo que fui a mi comunidad y ellos me
hablaban fluido, y yo tenia acé en la lengua las pablaras para hablar,
pero no se me salfan, las palabras no se me salian, se me truncaba
la lengua. Yo entiendo pero me cuesta hablar. Creo que si hay una
persona que me hable, te lo puedo traducir oralmente al castellano,
pero el problema es hablar. Yo creo que todo eso se me perdié por el
habito, y lo dejé buen tiempo y por eso se me fue cortando (Entre-
vista a Mc Gavildn, La Paz, 18.05.12; el énfasis es mio.)

Y asi, ya después al estar ahi nuevamente, he vuelto a aprender a
hablar bien el aymara, pero luego me he vuelto a olvidar. Entien-
do bien, pero no puedo pronunciar. Ahi ya empecé a convivir con
mi abuela y con un grado mds alto de conciencia por la edad, con
mis primos de ahi y mis tios (Entrevista a Mc Alberto Café, La Paz,
13.11.11; el énfasis es mio.)

Tanto para Alberto Café como para Gavildn, uno de los prin-
cipales problemas es la pérdida de la capacidad de hablar flui-
damente en su lengua materna. Esta situaciéon se pone de ma-
nifiesto al entrar nuevamente en contacto con gente aymara



Pueblos indigenas y educacién [ 123

hablante, cuando ellos retornan a la comunidad a visitar a sus
parientes. Ambos jévenes pueden hablar palabras sueltas en
aymara, para hacerse entender, y entienden muy bien lo que la
gente les habla en lengua materna, sin embargo, ellos han per-
dido la fluidez en su lengua. Por otro lado, si bien el proceso de
desplazamiento hacia el castellano es evidente, esto no quiere
decir que no haya interés de retomar el aymara y fortalecerlo.

Yo quise retomar el aymara en el momento que abri los ojos a los
19 afios, y a mi madre y a mi padre ya les hablaba: ‘papi, mami,
;como era antes la gente?” Queria saber mds, y mds y mds, y ellos me
contaban del contexto de donde vivian, que el lago venia mds ac4,
era el tiempo, lo que pasaba de lo cotidiano que pasaba, pero en cas-
tellano me contaban. Ellos hablaban entre ellos ha veces en aymara,
pero ya no conmigo. Tengo cuatro hermanos, ellos vefan y de ellos
entienden aymara pero ya no hablan (...). Yo creo que ser indio es
ser tu mismo, ser libre, es tu das, y yo te doy. Es la dualidad, es lo
que tud piensas. Es el vivir bien, es el sumaq qamaiia hasta la misma
lengua. O sea, el jiwa tiene muchos significados, es muy universal,
no es como el castellano, que jiwa traducido significa morir nomas,
y punto. Jiwa en aymara es bonito. Morir es una palabra que tienen
muchos significados y no es seco como el castellano (Entrevista a Mc
Gavildn, La Paz, 18.05.12).

Pese a que los padres de Gavildn son aymara hablantes ellos
han dejado de interactuar con los hijos en esta lengua, por la
influencia y el peso de la ciudad como “el” espacio del castella-
no, y la comunidad como el lugar de uso de la lengua indigena.
Por tanto, el desplazamiento de la lengua ya no solo se da en
el nivel espacial, sino que también se ha instalado en las men-
tes de los mismos hablantes, los cuales no transgreden estas
fronteras simbolicas de practicas y usos. Asimismo, tener a los
padres cerca, viviendo en el mismo espacio, no es suficiente
para rescatar y fortalecer la lengua, si es que ellos mismos no
estdn interesados o comprometidos en comunicarse en la len-
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gua indigena, para fortalecer el habla de sus hijos. A la falta de
disposicidn cabe anadir la falta de tiempo: “Ellos no me ense-
nan a hablar otra vez porque (...) no tienen tiempo, y porque
yo no estoy con ellos todo el tiempo. Estoy acd estudiando o
trabajando (Entrevista a Mc. Gavilan, La Paz, 18.05.12).

Se ha identificado en ambos casos que los jovenes son bilingiies
pasivos, pues entienden lo que escuchan en aymara. Sin em-
bargo, los problemas se centran principalmente en la falta de
préctica oral, asi como de lectura y escritura. Ellos aprendieron
su lengua de forma oral y natural y en el colegio les ensefiaron
solo en castellano, por lo que no lograron desarrollar las com-
petencias de lectura y escritura en aymara.

Por todo ello, cabe preguntarse si no estamos ante jovenes que
han perdido casi totalmente su lengua materna y que solo les
queda por ahora la comprension oral. Haberse mudado al cas-
tellano también casi totalmente, implicaria que esta lengua esté
asumiendo en ellos la condicién de lengua materna.

3.4 ;Y escribir en aymara?

Como se ha visto, estamos también en ambos casos ante el des-
conocimiento de la escritura como instrumento de comunica-
cion. Sorprende a su vez el rechazo radical de Mc. Gavilan hacia
la palabra escrita como lo senalan todos estos testimonios:

Lo que yo creo para volver a retomar mi lengua es a través de la
palabra no escrita. Porque ves esto, la letra, y te peguntas: ses asi?
Cuando tratas de leer, no lo puedes creer, y dices: jesto es asi? Y eso
mads es mds jodido. Yo no leo, vi algunos libros pero a mi no me
convence, porque viene jno se! Son otras letras, es como un inglés
medio frustrado, y por aprender lo escrito se quita la oralidad de la
lengua. Yo digo si es que realmente yo quisiera volver a hablar seria
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verbalmente; no quiero escrito. Veo un libro y yo digo: jno! Se han
jugado con esto, porque no me reconozco en esas letras, o sea mis
padres no me ensefiaron: ‘esto es asi, asi, asi con las letras’ Yo naci
con la naturalidad (...). Porque me di cuenta de una cosa mas, mi
madre no sabfa que es castellano, pero tuvo que aprender, poco a
poco y a mi hermanito le fue ensefiando. Pero, a ver dale un articulo
en aymara, jun parrafo a ver dale a leer! Se trilla, se confunde, jse
vuelve local, si porque date cuenta que, o sea, ;la letra acaso aparecié
mds antes que la lengua? jnoooo! No es (Entrevista a Mc Gavildn, La
Paz, 18.05.12; el énfasis es mio).

Ademas la escritura, los que escriben en lengua ya son choleada.
Ya no es de la gente india, o sea los que escriben en aymara me
dan asco. Y vi libros que no eran politicos, eran los tipicos libros de
primaria pero para aprender aymara. Pero, veo una burla, no me
llenaba, para mi es muy dificil, incluso para maldecirlo, no sé ;Tan
complicado es escribir aymara?, parece chino, pero los chinos por
lo menos lo entienden su léxico (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz,
18.05.12; los énfasis son mios).

Por ejemplo que me des un texto y ti me digas a ver léemelo. Yo no te
lo voy a leer, no te lo voy a poder transcribir porque yo no voy a poder
hacerlo. Si porque también si le quieres ensenar a escribir, yo he tra-
tado de escribir mi hip- hop en aymara pero no puedo. Pero yo tengo
el sentimiento y en mis letras las quiero, si porque mis abuelos no
se llenan de las letras, ellos salieron del conocimiento y del hablar,
porque ellos no me decian léemelo esto, o en tal libro dice esto en
aymara (Entrevista a Mc. Gavildn, La Paz, 18.05.12; el énfasis es mio).

Como el castellano, que se hable, 0 que lo que se hable se escriba. Y spor
qué no romper con la norma?, y hablar realmente, porque uno ya se
recuerda y ya se te sale la naturalidad. Porque cuando tu eras pequeiio,
no te ensefiaron las letras ni la gramatica, solo escuchabas y hablabas
y veias, era mas natural. Si no me gusta el método yo no voy a apren-
der (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz, 18.05.12; el énfasis es mio).

Gavildn rechaza la escritura en aymara por ser algo “anti natu-
ral”, por oposicion a lo oral, que es lo primero que se aprende
de manera “natural’, y sin tanta dificultad. Gavilan requiere un
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método acorde a sus necesidades, para él la escritura no re-
fleja la oralidad. Asi con los testimonios anteriores se verifica
lo que Sichra (2010: 259) afirma: “Sucede con frecuencia que
estas agencias (“académicas”) no gozan de la representaciéon o
legitimidad de la comunidad lingtistica. Lo cual hace dificil su
labor en tanto la difusion y aceptacidn de las normas que esta-
blece entre los hablantes”. Asi, por el testimonio de Mc. Gavilan
la lengua indigena se pervierte al ser escrita por los “no indios”,
por tanto la escritura debe ser rechazada radicalmente.

Por su parte, Alberto Café también tiene problemas con la es-
critura, aunque ¢l se muestra un poco mas flexible con el uso
que podria darle a esta.

Me ayudaria la escritura, tal vez para la pronunciacién de palabras,
que se han ignorado, me serviria la kh, khh, kK’ para diferenciar y
muchos que quieren aprender y no saben cémo pronunciar van a
tener problemas. Para eso te sirve para diferenciar la pronunciacién,
pero otros solo por el sonido se ubican, g’ara, gara. Hay palabras
que se parecen y para eso es bueno para diferenciar (Entrevista a Mc
Alberto Café, La Paz, 24.05.12).

Si bien la escritura puede servir como dice Alberto Café para
que a través de la lectura de lo escrito, se pueda mejorar la pro-
nunciacion de las palabras, quizd emerge la pregunta ;si esto
es necesario?, y ;si lo escrito es un camino efectivo para activar
el habla?, que es el problema principal de ambos jovenes. Asi
también queda claro que lo oral estd muy ligado a la “natura-
lidad”, mientras que la lectura y la escritura son procesos que
requieren de la ensefianza necesariamente.

sPor qué se considera imprescindible que una lengua tenga un cédi-
go descrito en una gramadtica, un léxico acumulado en un dicciona-
rio y una selecciéon de textos escritos por autores de prestigio si nadie
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recurre a estas instancias para el funcionamiento verbal habitual?
(Idiazabal citado por Sichra 2010: 261) !

Por tanto, el reto es imaginar nuevas maneras de recorrer los
caminos que nos conduzcan al fortalecimiento y revitalizacion
lingtiistica de hablantes que han perdido su lengua materna, y
que tengan el interés por recuperar y activar sus competencias
lingiiisticas en este idioma. También es necesario velar para
que este proceso no atente con las “necesidades reales” de es-
tas personas. Lo dificil sera llegar a descubrir la justa medida
de cada ingrediente que pueda proporcionarle al hablante la
satisfaccion de haberle dado nueva vida a la que fue su lengua
materna, y al mismo tiempo que se le permita lograr un mayor
uso de esta lengua.

4. Necesidadesy aspiraciones lingiiisticas de los jévenes

Ambos tienen el interés y la necesidad de recuperar la capacidad
de hablar su lengua materna, con fines de comunicacién. A tra-
vés de ello esperan superar la frustracién y sensacion de vacio y
carencia que les produce no poder hablar la lengua con la cual
nacieron. Uno de nuestros entrevistados es elocuente al respecto:

Yo estoy interesado en retomar el aymara sobre todo para comuni-
carme, para retomar lo que soy, y también para sentirme bien, y no
sentirme un hombre con una pata chueca, como que le falta algo, y
es eso (Entrevista a Mc. Gavildn, La Paz, 18.05.12).

11  Idiazabal, I 1998 “Modernidad, desarrollo e idiomas minorizados. El caso
del euskera”. En L.E. Lépez & 1. Jung (comps.), Sobre las huellas de la voz.
Sociolinguistica de la oralidad vy la escritura en su relacion con la educacion.
Madrid: Morata/PROEIB Andes/DSE.213-243.
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(...) Quisiera hacer algunas canciones, y escribir para ellos, como
hacia Fausto Reinaga, yo no estoy hablando ni escribiendo a los blan-
cos, a los cholos, a los blancoides, yo estoy escribiendo para hablar
al aymara. Esa ha sido una idea para poder usar y llegar al aymara,
porque en las comunidades se quiera, o no se quiera, eso de que
son el reservorio moral del mundo no es cierto!, jeso es mentiral Y
porque estdn mutando, porque estdn oprimidos, eso no porque en
las comunidades igual se estd sufriendo de estas cosas de el alcohol, y
eso desde que los han parcelado en las comunidades, les han puesto
mecanismos de destruccion, para que ellos mismos se destruyan. No
sé qué tengo, pero para mi serfa asi, componer canciones que tengan
un componente reflexivo, y de carécter y de actitud en esa forma
(Entrevista a Mc. Alberto Café, La Paz, 24.05.12).

Si partimos de la necesidad que tienen ambos jovenes por re-
cuperar fluidez en su “lengua materna”, es necesario saber de
qué manera les gustaria hacerlo. Al hacerles la pregunta: ;cémo
te gustaria rescatar la oralidad de tu lengua?, surgieron varias
sugerencias. Asi para Alberto Café la manera mads efectiva es:

... yendo a vivir y convivir en la comunidad, para poder escuchar,
pero porque en las radios y en los noticieros, son como cronistas de
futbol, es muy rapido no se entiende bien. Pero si se puede identi-
ficar palabras, yo lo hago asi en radio San Gabriel constante estin
hablando en aymara, y asi, y voy revisando mi libro de Ludovico
Bertoni, algunas palabras y he visto que la X se pronuncia como el J
(Entrevista a Mc. Alberto Café, La Paz, 24.05.12, el énfasis es mio).

Sobreviviamos del ganado, de la agricultura, del pescado a orillas del
rio, tranquilo, estaba a gusto. [En] la misma comunidad aprendi a
hablar aymara; es natural que, con los brotes de tu cultura, prime-
ro aprendi el aymara, el castellano cuando llegué acd [ciudad de La
Paz]. No sabia nada de castellano. (...). Me gustaria que me charlen,
que me hablen, o recordando de manera natural, porque te cuento
que amarillo, amarilluwa, ya estd castellanizado. Por eso, me gustaria
para hablar no de la manera gramatical, yo necesito hablar y conocer
de la gente, para poder hablar. Si, porque la escritura no, ese seria
un problema mas que habria en mi cabeza, un problema mas para
mi, si es que hay una gramatica que sea la verdadera. A mi pare-
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cer, es como el castellano que se entiende, que se escribe como se la
escucha como se la habla, por lo menos. He visto unas letras medio
raras y ya no he querido ver. Dime los abuelos tenfan la academia de
la vida, y no puede ser cualquier invento para complicarnos. No lo
han hecho nuestros abuelos. Yo necesito el aymara para manifestar
lo que soy en mis letras, en mis musicas. Eso le sacaria mucho pro-
yecto, porque hasta ahora voy narrando lo que soy pero este sistema
me quitd, me bajoned. Yo ya no puedo hablar en aymara, me quit6 lo
que tenia. ;C6mo vas a aprender si te estdn imponiendo? (Entrevista
a Mc. Gavildn, La Paz, 18.05.12; los énfasis son mios).

En toda planificacién lingiiistica es necesario escuchar las vo-
ces de los hablantes, para que éstos se sientan identificados
con las propuestas planteadas; que no sean propuestas que
llegan de arriba hacia abajo, sin tomar en cuenta la motiva-
cidn, las necesidades y los intereses de los mismos interesa-
dos. Asi como senala Cooper: “Es mds probable que den re-
sultado las alternativas de politica lingtiistica que se ajustan a
los sistemas de valores y creencias de la poblacién a que estan
dirigidas que aquellas que se oponen a esos valores y creen-
cias” (1997: 217).

Existe un contexto ideal, en cuanto a la manera de recuperar la
lengua materna. Lo ideal es estar expuestos a ella por inmersion
continua, lo mas que se pueda como lo senala Tuson (2009:
46): “Porque en la inmensa mayoria de los casos, una lengua se
aprende por impregnacién abrumadora; porque la encuentras
por todas partes y las veinticuatro horas del dia; porque sin esa
nueva lengua no podrias ni siquiera salir de casa”. Si bien en los
casos presentados la sugerencia de Tuson es dificil de cumplir
por el dominio que el castellano tiene sobre el aymara, incluso
en el hogar, se pueden buscar y aprovechar espacios de exposi-
cién e impregnacion voluntaria del aymara por parte de estos
jovenes que tienen parientes y amigos aymara hablantes.
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Por tanto, es importante generar la mayor oportunidad de “ex-
posicién natural a la lengua” que se quiere fortalecer, teniendo
en cuenta las “posibilidades reales” de contacto con la lengua,
para que las planificaciones lingiiisticas contribuyan a los ha-
blantes, y se nutran de todos los elementos contextuales po-
sibles; es decir, para que estas planificaciones se constituyan
en opciones reales de concrecién y no planificaciones que no
tengan posibilidades de ser realizadas en los hechos concretos.
El paso a seguir es “querer hacerlo”, es destrabar la lengua y la
mente para aprovechar las “oportunidades reales” de exposi-
cién y uso, dentro del hogar, en los espacios publicos y priva-
dos activando a los hablantes adormecidos o pasivos. También
es ponerse y exponerse sin temor al uso de la lengua.

Por otro lado, el reto mayor se constituye en flexibilizar los
pardmetros de lo que es considerado como “correcto” o como
“incorrecto”, ya que estos muros en muchos de los casos impi-
den que los hablantes se sientan con la confianza de fortalecer
su lengua “hablandola”, “comunicandose”; quizd no con la per-
feccién que se quiera, pero se la estard poniendo en “uso” que
es lo primordial. No habria que olvidar que “Un enfoque mads
comunicativo no se concentra en una lengua perfectamente
correcta, sino en si se ha expresado el significado al oyente”
(Baker 1993: 299).

También habria que cambiar la mirada hacia la competencia
escrita, cuando el uso escrito se percibe como algo impuesto
y ajeno al mismo hablante. De ahi el rechazo que se genera, y
que perjudica el desarrollo de los mismos jévenes. Ambos jéve-
nes encontrarian una gran ventaja al desarrollar la lectura y la
escritura para poder escribir sus letras de rap en aymara, y asi
llegar a la gente. Sin embargo, como sefnala Gavilan, al no que-
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rer relacionarse con lo escrito en aymara, sus proyectos tienen
mds una orientacién hacia la oralidad:

Lo que quiero es ahora hacer musica sobre las historias de nuestra
gente; algo que hable de la historia, de Fausto Reynaga, de Tupak
Katari, de todos los que han hecho algo por los indios. Presentarlo
en mis letras, asi como historias, como cuentos, como relatos, por-
que a mucha gente la verdad es que no nos gusta leer. A ver, dale un
libro, no te lo va a leer, pero si escucha en cancién se le va a quedar.
Por eso, ahora quiero hacer esos proyectos, para rescatar la historia,
la memoria de la gente (Entrevista a Mc Gavildn, La Paz, 18.05.12).

Potro lado, Alberto Café, quiere emplear no solo el canal oral,
sino también el escrito, para de esta manera llegar con sus
composiciones a la gente aymara. El no estd en contra de la
competencia escrita, como Gavildn. El quiere que la escritura
también sirva a los fines de comunicacidn de sus contenidos:

Sé que hay radio en las comunidades, o radios desde aqui. Entonces,
quisiera hacer algunas canciones, y escribir para ellos, como hacia
Fausto Reinaga. Yo no estoy hablando ni escribiendo a los blancos,
a los cholos, a los blancoides; yo estoy escribiendo para hablar al
aymara. Esa ha sido una idea para poder usar y llegar al aymara. (...)
No sé que tengo, pero para mi seria asi: componer canciones que
tengan un componente reflexivo, y de cardcter y de actitud; en esa
forma (Entrevista a Mc Alberto Café, La Paz, 24.05.12).

La complejidad en la planificaciéon lingistica, radica también
en la flexibilizacién de usos, formas y canales de expresion y co-
municacion, mas alld de establecer los limites de lo “correcto” o
“incorrecto”. De esta manera se lograria conciliar a la academia
y la norma con los hablantes, que como en el caso de Gavilan
rechazan la imposicion escrita. Pero, al tener varias posibilidades
de escribir se podria desarrollar esta competencia. Es decir, se po-
dria transitar dentro de una escritura que no atente contra él mis-
mo al imponer: “el inico” camino correcto para poder escribir.
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5. Propuesta de planificacién lingiiistica

Se apunta, como principio, a una planificacién lingiiistica que
promueva el bilingtiismo aditivo que fortalezca tanto el ayma-
ra como el castellano. Por los testimonios recabados, las princi-
pales dificultades son la oralidad en lengua materna, asi como
la escritura y la lectura.

En el caso de ambos jévenes, los objetivos de la planifica-
cién estan orientados esencialmente al fortalecimiento de la
competencia oral, y en el caso de Alberto Café también a la
producciéon escrita. Ello responde a sus necesidades de co-
municacion a través de las letras y composiciones de rap en
aymara, que los jévenes comunican actualmente en la lengua
castellana, pero con una fuerte carga identitaria de valoracién
hacia lo propio.

Ambos son miembros del colectivo de hip hop 3600 “Under-
zone”, donde a través de la musica expresan sus contenidos e
ideologia. Por tanto, las practicas artisticas constituyen un con-
texto importante de desarrollo para los jévenes contactados,
y se puede constituir también en un espacio de desarrollo de
la lengua aymara. Si se quiere una planificacion lingtiistica no
“artificial”, los contextos de desenvolvimiento y contacto de
Mc Gavilan y Mc Alberto Café son esenciales para el uso de la
lengua materna con otros compafieros y comparfieras aymara
hablantes que forman parte de del movimiento hip hop, ellos
pueden constituirse en potenciales focos de irradiacién lin-
glifstica para ayudar a “destrabar la lengua” en los jévenes.
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Los dos mantienen lazos con las comunidades de origen," al te-
ner parientes que viven en el drea rural, y también a través de
visitas esporadicas. Estas no mds frecuentes por sus ocupaciones
de estudio y trabajo. Sin embargo, atin estos espacios se encuen-
tran vigentes pudiendo ser mejor aprovechados para el desarro-
llo contextual y natural de la competencia oral en ambos casos.

Otro elemento importante a ser tomado en cuenta es el hecho de
que Gavildn vive con sus padres y Alberto con su madre. Como
ellos son hablantes de aymara y castellano, bien podrian contri-
buir al rescate y fortalecimiento lingtistico de sus hijos en los
ambientes familiares, articulando a los agentes de contacto mas
cercano de estos potenciales hablantes de aymara.

La propuesta que aqui presente, a su vez, promueve una “auto
planificaciéon lingiiistica”; es decir, que sean los mismos j6ve-
nes los propios agentes que busquen los espacios y contextos de
fortalecimiento lingtiistico. Esto permitiria generar el compro-
miso voluntario de ambos, y no comprometerlos en progra-
mas formales de ensefianza del aymara, ya que en ambos casos,
lo que les falta para activar su oralidad es usar la lengua en
situaciones comunicativas naturales. De acuerdo a lo que ellos
mismos plantean, se considera que ellos mismos desarrollen
las acciones identificadas, sin que sea necesario asistir a cen-
tros de ensenanza formal, ya que ellos han estado en contacto
con la “naturalidad” de la lengua, en su lugar de nacimiento. Si
asistieran a programas educativos formales, estos tendrian que

12 Ambos jévenes son oriundos del drea rural de la ciudad de La Paz, Mc
Gavilan proviene de la comunidad de Carabuco en Llajsantia a orillas del
Lago Titicaca, provincia Camacho, y Mc. Alberto Café de una localidad
cercana a Tihuanacu, en Achaca cerca a Machaca.
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orientarse mas a desarrollar la oralidad de los hablantes ya que
como senala Littlebear:"

Desde tiempos inmemoriales, nuestros idiomas nativos americanos
han sido orales. Algunos de ellos se han estado escribiendo solamente
en los ultimos tres siglos. Debemos recordar esta tradicion oral a la
hora de ensenar nuestros idiomas. (...) A veces negamos esta tradi-
cién oral al seguir ciegamente el Gnico modelo de ensenanza de un
idioma que conocemos: la forma en la que se nos ensefié el idioma
inglés, poniendo un gran énfasis en la gramdtica. Ensefiar nuestros
idiomas como si no tuvieran una tradicién oral es un factor que con-
tribuye al fracaso de los programas de ensefianza de idiomas nativos
americanos, de tal modo que ahora tenemos algo as{ como una tra-
dicién de fracaso. (Richard E. Littlebear citado por Sichra 2005: 174)

Por tanto es desde la oralidad y la comunicacién, que se puede
tener mejores resultados de aprendizaje o de fortalecimiento
lingtiistico del aymara, dejando de repetir estrategias tradi-
cionales. Estas, si bien pueden contribuir al aprendizaje de la
lengua, no logran cubrir efectivamente las necesidades de co-
municacion requeridas por los futuros hablantes. La pregunta
principal recae en cémo lograrlo, pues como planteamos inser-
tar a los hablantes en la mayor cantidad de redes contextuales
posible y vincularlos con agentes sociales diversos que logren
activar de forma natural el uso cotidiano de la lengua indigena.

Es posible que dentro de las précticas de relacionamiento se lo-
gre promover un cambio de actitud y mirada, desde los mismos
interesados para reactivar su lengua materna. Es decir, motivar-
los a descubrir que cada oportunidad de relacionamiento con
aymara hablantes sea vista como una ocasién para desplegar la

13 Littlebear, R., 1996, “Preface”. En G. Cantén (ed.) Stabilizing indigenous
Languages. Flagstaff: Northern Arizona University Press. xiii-xv
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oralidad incipiente que ellos tienen. Solo se lograra “destrabar la
lengua” en la medida en que esta sea usada, creando el habito de
uso, en la mayor cantidad de espacios, contextos y situaciones.

No serfa correcto afirmar que la lengua no se encuentra pre-
sente en la actualidad en las areas urbanas. Por ello, lo que aqui
se propone es beber de la oralidad, de las fuentes de oralidad
aprovechando los focos de relacionamiento en la lengua indi-
gena. Bajo esta mirada, la oportunidad de emplear la lengua se
amplia, aprovechando los mismos contextos y agentes sociales
de los mismos.

De esta forma, los puntos centrales de la propuesta de planifi-
cacidn lingistica son:

* Desarrollar la competencia oral en aymara, desde la pers-
pectiva bilingiie, rescatando los elementos mencionados
por los jévenes.

* Promover una “auto planificacién” que tome en cuenta,
sobre todo, la dimensién y competencia oral, a través de
un relacionamiento lo mas natural posible con los agen-
tes aymara hablantes, en los contextos de interaccién de
los jovenes y sus redes de relacionamiento.

Esta propuesta de planificacion lingiiistica rescata las dltimas
visiones en cuanto a la concepcién de las lenguas. La propues-
ta que surge en los tltimos afios es avanzar en una concepcion
ecoldgica de la ensenanza de la lengua materna que Lépez llama
“language in life approach” (enfoque de la lengua en la vida, enfo-
que relacional de la lengua) se relaciona con lo que fue la lengua,
con lo que la rodea y con sus propios hablantes o lengua viva.
“La ecologia de la lengua (...) considera a la lengua y a la ad-
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quisicién y aprendizaje de la lengua no solamente en su entorno
social especifico sino también en el contexto politico en el cual se
desenvuelve” (Lopez citado por Sichra 2010: 268).™

En el caso de ambos hablantes, estos tienen la ventaja de contar
con personas aymara y castellano hablantes con las cuales pue-
den interactuar, demandar, comunicarse de manera progresi-
va. Lo importante es que los hablantes sean conscientes que
pueden poner en uso las competencias orales basicas en ayma-
ra. Para esto es necesario tomar en cuenta que el fortalecimien-
to de la oralidad es un proceso, en el cual, tanto el castellano
como el aymara estaran mirdndose las caras.”” Asi, mientras los
jovenes estén adquiriendo sus competencias orales, de seguro
pondrén en ejercicio el bagaje lexical en castellano, en el proce-
so de construccion de fluidez en su lengua materna.

Estos dos jovenes recuerdan vividamente la naturalidad con la
cual aprendieron su lengua materna, a través del contexto al
cual se encontraban expuestos, a través de sus practicas cultu-
rales en la comunidad de origen. Por otro lado, si bien la me-

14 Lopez, L:E. 2008, “Indigenous contributions to an ecology of language lear-
ning in Latin America”. En A. Creese, P. Martin & N. Hornberger (eds.),
Encyclopedia of Language and Education, Vol. 9. New York: Springer. 141-155.

15  Con esto me refiero al préstamo lexical del castellano en situaciones de
comunicacién con aymara hablantes, ya sea por el olvido, o el descono-
cimiento de la palabra en aymara. Este proceso de préstamo sin embargo
debe ser transitorio hasta alcanzar una mejor competencia oral en la lengua
materna. También se podria recurrir a lo sugerido por Baker (1993: 300) (...)
La inter-lengua (las capacidades idiomdticas de un nifio que estd a medio
camino entre las primeras lecciones y la fluidez) y la alternancia de cédigo
(i.e. emplear palabras en la primera lengua cuando este es el dnico modo de
hacerse entender) son permisibles.
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jor propuesta de planificacién para ambos serfa desarrollar un
programa de inmersion, conviviendo por uno o dos meses en
las comunidades de origen en contacto con sus parientes y fa-
miliares, esto no serfa posible por las actividades de estudio y
de trabajo que realizan en la ciudad de La Paz. Por tanto, habra
que buscar otras alternativas que se acerquen lo mds posible a
la exposicién en la lengua aymara, en contextos de interaccién
natural, con diversos agentes sociales.

Por consiguiente, lo mds efectivo seria que ambos requieran el
compromiso de sus padres, familiares y amigos aymara y cas-
tellano hablantes tanto del drea rural como del drea urbana's,
para que puedan estimular su fortalecimiento oral, a través
de preguntas e historias motivadoras. Es necesario crear lazos
afectivos para la adquisicion de la lengua.

“Las lenguas maternas son autosostenibles y una nueva gene-
racion no espera ir a la escuela para conseguir su lengua ma-
terna. La consigue generalmente en la casa, en la comunidad,
en la vecindad entre las cosas queridas que forman la identidad
del nifio (Fishman citado por Sichra 2005: 173).”7 Si bien en

16  Dejar toda la responsabilidad de planificacién lingiifstica para el fortaleci-
miento de la lengua indigena no es una tarea solamente del Estado o de las
instituciones educativas. Para que una planificacién lingiifstica sea efectiva y
sostenida se tendrd que involucrar a la mayor cantidad de personas y espacios
de exposicién a la lengua, es a través de las mdltiples redes de “uso” de la lengua
que se tendra mayores y concretos resultados de fortalecimiento y revitalizacién.
El primer paso parte por un cambio de actitud, que conscientemente aproveche
de las mailtiples situaciones de uso y contacto que se pueden llevar a cabo.

17 Fishman, J, 1996, “What do you lose when you lose your Language? En
G. Cantoni (ed.) Stabilizing Indigenous Languages. Flagstaff: Center for
Excellence in Education, Northem Arizona University Press. 80-91.
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este caso no estamos hablando de nifios o nifas, sino de jo-
venes-adultos, no estd demds rescatar la dimension identitaria
contextual, y afectiva que juega un rol importante en el for-
talecimiento de las lenguas indigenas y que indiscutiblemente
afectan en su uso.

Para que todo aprendizaje sea autosostenido, es necesario in-
volucrar la mayor cantidad de estrategias, e involucrar también
la mayor cantidad de espacios de uso, y la mayor cantidad de
agentes y redes que sea posible. “Littlebear apuesta al uso de
la lengua por sobre todo, en todo lugar y en todo tiempo, in-
cluyendo la escuela, siempre y cuando sea decisiéon de los ha-
blantes y la ensefianza propiciada en ella respete la oralidad
de la lengua. Su alegato apunta a una complementariedad de
estrategias”. (Lopez citado por Sichra 2005: 177).

Asi también, a través de esta propuesta se quiere visualizar el
rol de los “abuelos y abuelas”, en torno al fortalecimiento de la
lengua, y su carga identitaria e histdrica, ya que son ellos los que
han mantenido y transmitido la lengua a sus nietos y nietas. En
muchos casos por la migracién y el trabajo las madres dejan
a los hijos con los y las abuelas, siendo ellos y ellas los que se
encargan de transmitir la cultura y la lengua. Por consiguiente,
esta propuesta considera a la abuela materna de Mc Gavildn, y al
abuelo materno de Alberto Café, ambos con vida, como agentes
claves de la recuperacion idiomédtica anhelada por sus nietos.
Por tanto, se pretende fomentar el compromiso de ambos en la
transmision y fortalecimiento de la lengua aymara a través de la

18  Lépez, Luis Enrique, 1996, “Donde el zapato aprieta: tendencias y desafios de
la educacién bilingiie en el Perd”. Revista Andina 28, Afio 14 Nr. 2. 295-384



Pueblos indigenas y educacién [ 139

visita, el relacionamiento y comunicacién con los ancianos de
su comunidad, mientras estos se encuentren aun con vida.

De igual manera, se buscard que la exposicién oral a la lengua
pueda brindar a ambos jévenes un variado repertorio tanto en
la exposicion a una lengua més “pura” que no contenga una
exagerada cantidad de préstamos del castellano, asi como una
exposicion real de la lengua usando los “préstamos” mas fre-
cuentes del castellano, para que asi ellos decidan los contextos
de uso de ambas variedades segtin el contexto mds apropiado.
Lo que se pretende a través de esta exposicion es poder desa-
rrollar en la lengua un grado de flexibilidad tal que permita a
ambos jovenes desenvolverse en distintos contextos, y a su vez
re-apropiarse de su “lengua materna”, usarla de manera tal que
se pueda irradiar la practica y el uso de la oralidad en espacios
destinados a las lenguas de prestigio y dominacién histéricos.

Esta propuesta de planificacién lingiistica también quiere res-
catar la dimensién emotiva/afectiva y actitudinal que se debe
desarrollar para implementar estrategias de ensefianza de len-
guas. Pareceria que los métodos desarrollados desde una vision
gramatical, despojan a la lengua de su funcién de relaciona-
miento social. Asi como el rol de un familiar es clave en los
primeros anos de crianza, es a través de un contexto de afecti-
vidad y significacién que vamos adquiriendo nuestra compe-
tencia oral en lengua materna. Se puede rescatar de estos mé-
todos ligados a la integralidad del ser humano con los cuales
podremos lograr mejores resultados, para el fortalecimiento y
la revitalizacién de las lenguas indigenas.

Con relacién al rechazo de Gavilan hacia la competencia escrita,
considero que el acercamiento puede darse en dos vias: por un
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lado, que él tenga la necesidad de darle utilidad a lo escrito, y,
por otro lado, aqui se requiere de una planificacion creativa que
facilite el aprendizaje de lo escrito mas alla de complicarlo. Esto
a su vez nos reta como profesionales a buscar nuevas estrategias
de ensefianza de la competencia escrita, sin que esto se presente
como algo mecdnico, descontextualizado y frio.

5.1 Fortalecimiento en los espacios de uso de la
lengua aymara

Uno de los elementos recurrentes en los testimonios presenta-
dos, es la espacializacion fronteriza de la lengua indigena y de
la lengua de dominacién y prestigio. Asi se establecieron desde
las politicas lingiiisticas desarrolladas por el Estado-nacién, que
estuvo vigente hasta el 2006, unas fronteras y limites simbdlicos
que confinaron a las lenguas indigenas al “patio trasero” de la
casa. Es decir, que lalengua indigena estaba destinada a ser usada
en espacios valorados como de poco prestigio, y en los escena-
rios privados familiares, mientras que el castellano era la lengua
de instruccién y educacién valorada en los espacios publicos.

Esta idea se ha mantenido hasta nuestros dias, aunque poco a
poco se estan transgrediendo las fronteras de uso de la lengua
indigena. Por tanto, dentro de esta propuesta se busca como ob-
jetivo la “irradiacion y transgresion de las fronteras lingiiisticas”
en lengua indigena. Es decir, se apunta a que la lengua indigena
sea un vehiculo valido de comunicacién y valoraciéon en dife-
rentes contextos y espacios de relacionamiento. Para lograr esto
se debe trabajar mucho en la valoracién y actitud de ambos ha-
blantes y retarlos para que empleen de forma gradual la lengua
aymara en los diferentes escenarios de interaccién en los que se
encuentran en su cotidiano vivir: la universidad, los mercados,
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el hogar, las calles, durante sus eventos culturales musicales de
hip hop, para asi “irradiar la confianza” hacia otros hablantes,
que por vergiienza o temor relegan su lengua o la callan. Sin em-
bargo, para lograr esta valoracion se debe partir de un fortaleci-
miento identitario y de una autovaloracién cultural.

5.2 Fortalecimiento identitario y cultural

Toda propuesta de planificacion lingiistica debe trabajar el tema
de fortalecimiento identitario y cultural a la par del fortaleci-
miento de la lengua. De este modo, se puede contrarrestar la car-
ga histdrica de negacion, rechazo y discriminacién identitaria y
cultural promovida en contra de los pueblos indigenas. Sin em-
bargo, este fortalecimiento identitario y cultural debe abarcar la
dimensién humana, asi como la carga cultural propia del grupo
al que uno pertenece.” El fortalecimiento identitario y cultural
parte por la valorizacién de los jévenes mencionados. Estos han
sufrido un proceso de re-encuentro y revalorizacién dentro de
su historia de vida, como lo sefiala Gavilan:

19  La valorizacién identitaria se enfocard también a los aspectos mas profun-
dos de la cultura; es decir, a las reflexiones de los aspectos centrales de las
pricticas y pensamientos, tratando de complementar la reflexién superficial
de la cultura entendida muchas veces como folclore: vestimenta, tradicio-
nes, comida, mdsica, etc. Para que se dé un verdadero fortalecimiento debe
reflexionarse en torno a elementos internos de la cultura como ser: ideologfa,
dimensién politica, filoséfica y cosmogénica cultural. El fortalecimiento cul-
tural pasa también por situarse en un contexto determinado, sabiendo mirar
la historia de vida de la cual uno proviene; es decir, la valoracién cultural e
identitaria parte también por saber mirarse y situarse en el contexto actual,
estableciendo contactos y relacionamientos m4s reales.
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El primer paso que tuve es escarbar mis raices, reencontrarme, vien-
do jcémo soy!, jde dénde soy! Porque si no ves tu pasado, dificil es
que vayas a proyectar tu presente, tu futuro. Porque hoy en dia tu
futuro [es] una porqueria, porque si no tienes una base... Lo que
mds me impulso en esto de mi identidad era valorarme (Entrevista a
Mc Gavildn, La Paz, 04.11.11).

Como senala Gavildn, es importante reconectarse con la pro-
pia historia de vida: lo que uno es con lo que uno ha sido, reco-
nocerse y mirarse con claridad, esta es la base para la construc-
cién identitaria y de valoracion. Es desde este fortalecimiento y
valoracién identitaria y cultural que la lengua puede comuni-
car contenidos culturales, ideoldgicos, politicos llenos de iden-
tidad, y no ser la lengua una herramienta mds para la copiay la
desvalorizacién de la misma cultura indigena.

Aunque las cuatro destrezas lingtiisticas son importantes en el desa-
rrollo de la primera lengua, una lengua ensefiada sin la cultura que
comporta es como presentar un cuerpo sin un corazéon. La lengua
y la cultura estdn entreveradas en el saludable funcionamiento de
un cuerpo. Por tanto desarrollar la conciencia cultural patrimonial
y el multiculturalismo junto a la ensefianza de la primera lengua es
un elemento importante en la ensefianza de la minoria lingiiistica.
(Baker 1993: 277).

De esta manera, es importante tomar en cuenta los contenidos
identitarios y culturales empleados en lengua indigena, para
que a la lengua no se la despoje de la dimensién de la vida
misma, ya que la cultura es expresada en las practicas de rela-
cionamiento cotidiano, y es a través de estos significados que
nuestros relacionamientos cobran sentido.

Sibien, bajo el cobijo de anteriores sistemas educativos y planifi-
caciones lingiiisticas se releg6 el lugar de las culturas e identida-
des indigenas para la valoracién de la cultura dominante, el reto
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actual es que lo identitario y cultural estén presentes de manera
paralela al desarrollo de la lengua. Los dos jévenes entrevistados
han dado ya pasos en su revaloracién identitaria; ahora este or-
gullo y valoracién debe ser transmitido a través del desarrollo de
la competencia oral en lengua aymara; siendo la lengua el meca-
nismo de difusién de su orgullo y valoracién.

6. Conclusiones

Este trabajo, mads alla de aterrizar en una propuesta de planifi-
cacion lingiifstica concreta para dos jévenes aymaras, tiene otra
orientacion. Parte del sentir de los propios concernido, sobre
la base de sus testimonios. Ademads, ellos tienen necesidad de
activar su competencia oral en lengua aymara de la forma mas
natural posible. Por tanto, creo que he logrado acercarme a re-
flexiones, que permitan sugerir alternativas, antes que imponer
soluciones. Asi el acercamiento a ambas realidades me ha per-
mitido atreverme a esbozar algunos caminos lingtisticos para
el fortalecimiento de la lengua materna de estos dos jévenes. Asi
mismo, en la elaboracién de las posibles alternativas a ser con-
sideradas, recurro también a mi experiencia de aprendiz de len-
guas extranjeras, siendo el contexto de necesidades y las redes de
comunicacion social las generadoras de un mayor aprendizaje,
mads alld de los programas de ensenanza de lenguas en espacios
formales en los cuales he tenido oportunidad de participar.

Asi, algunas de las conclusiones a las que he llegado son las
siguientes:

e La necesidad de escuchar las voces de los involucrados
en la labor de fortalecimiento de las lenguas indigenas:
conocer sus opiniones, necesidades y dificultades. La res-
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ponsabilidad de los planificadores lingtiisticos es brindar
varias alternativas de aprendizaje, desde los espacios for-
males y no formales, involucrando a la mayor cantidad de
personas, para tejer redes de comunicacion, transgredien-
do los escenarios “destinados” a las lenguas de prestigio.

* La mayor responsabilidad estd en nuestras propias manos,
o mejor dicho en nuestras propias voces, activando nues-
tras motivaciones, intereses y ampliando nuestro campo
de relacionamiento con la lengua indigena. Asi debemos
apostar por una relacién sostenida y no momentanea ni
difusa. Esto depende de nosotros y nosotras mismas.

* A su vez, las politicas de planificacién lingtistica estable-
cidas desde los Estados y gobiernos tendran que proponer
estrategias llamativas, creativas y flexibles para acompanar
a los hablantes en todo el proceso de fortalecimiento idio-
matico, alejando un poco la mirada de aquello que “debe-
ria ser”, de lo “correcto” para no obstaculizar aquello que
enarbola la vitalidad, el fortalecimiento y el uso de la len-
gua en todas sus dimensiones. Sin embargo, para esto hay
mucho que reflexionar, proponer y sobre todo accionar.

Para concluir, me gustaria retomar la importancia de una “auto
planificaciéon” consciente que colabore vitalmente con las pla-
nificaciones que provienen desde las estructuras politicas, ya
que la lengua es al fin y al cabo un instrumento de uso, que
los mismos hablantes ponen en movimiento, a través de sus
intereses, acorde con sus objetivos y necesidades lingtisticas.
Asi mismo, convoco al compromiso de la mayor cantidad de
agentes sociales para que la labor de fortalecimiento sea una
sostenida y promovida en distintos lugares, espacios y contex-
tos, que los hablantes se dediquen a irradiar la lengua, a conta-
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giar a los no hablantes, con una actitud y fuerza de valoracién
y orgullo lingiiistico, y que fortalezcan sus competencias por la
necesidad real, y no por las imposiciones idealizadas, las cuales
terminan en el fracaso por no contar con los ingredientes vita-
les de los hablantes potenciales: el interés, la motivacion, la ac-
titud, el compromiso la valoracién y afectividad que permiten
el uso y despliegue de la lengua indigena.
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Revitalizacidn lingiiistica en la nacion
yurakaré

Pedro Plaza Martinez

1. Introducciéon

La investigacion sociolingiiistica es promovida por el Consejo
Educativo del Pueblo Yurakaré (CEPY) como parte de sus ac-
tividades para el desarrollo del pueblo yurakaré. En diciembre
de 2009 se realizé el Primer Congreso Educativo de la Nacién
Yurakaré, donde se reflexion6, entre otros, sobre la vitalidad
de la lengua y cultura yurakarés, y la necesidad de estudiar la
situacion de manera mads precisa, dado que se percibia que el
tabuybu estaba perdiéndose en los hablantes jovenes y nifos.
En este contexto y con la cooperacién técnica y financiera de la
Fundacién para la Educaciéon en Contextos de Multilingtiismo
y Pluriculturalidad (FUNPROEIB Andes) y SAIH (coopera-
cién noruega) se conforma un equipo compuesto por investi-
gadores indigenas y universitarios para realizar el estudio con
miras a la revitalizacién y fortalecimiento de la lengua.

1.1 El problema

El problema central detectado desde la perspectiva del CEPY, asi
como del Primer Congreso Educativo del Pueblo Yurakaré, es
que la lengua ‘se estd perdiendo’ Por esta razon, decidié resca-
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tar la lengua, como parte esencial de la identidad yurakaré. Cabe
anadir que la consolidacién de la lengua y cultura yurakarés estan
relacionadas con las demandas por la tierra y el territorio.

1.2 Disenio de la investigacion

La investigacion es de tipo cualitativo, con un pequenio compo-
nente cuantitativo. Las técnicas utilizadas incluyeron el cues-
tionario sociolingtiistico y educativo para los aspectos cuan-
titativos, y la observacion etnogrifica, las entrevistas y grupos
focales para los aspectos cualitativos.

En los trabajos de campo, participaron investigadores indigenas
a la par de investigadores universitarios (tres y cinco, respectiva-
mente). Entonces, confluian tres participantes: el investigador
indigena, el investigador universitario, y los comuneros.

La investigacién se centr6 en el aspecto sociolingiiistico, te-
niendo los siguientes aspectos complementarios: la historia y
el territorio, la cultura y la educacion.

1.3 Objetivos

Hacerle frente a la regresion del yurakaré, revertir la tendencia
hacia la castellanizacion, y fortalecer la lengua yurakaré.

Conocer la situacién sociolingtifstica actual: qué lenguas se ha-
blan, quiénes las hablan, cudles son sus competencias lingtiisti-
cas, en qué ambitos se hablan las lenguas (familia, comunidad,
escuela), cudles son sus funciones, qué opiniones y actitudes
lingiiisticas se presentan, cémo se relacionan las lenguas y
cémo se produce la transmisién intergeneracional.
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Todo esto era necesario para conocer la dindmica de las len-
guas en contacto, el monolingtiismo, bilingiiismo y diglosia, la
vitalidad de las lenguas y los factores que inciden en la susti-
tucién idiomadtica.

1.4 Investigacion participativa

Uno de los propdsitos colaterales de la investigacion sociolin-
giiistica fue el empoderamiento del pueblo yurakaré, en con-
creto la participaciéon de dirigentes del CEPY e investigadores
indigenas.

No se trato, entonces, de una tipica investigacién donde los in-
vestigadores de afuera (estudiantes, investigadores, expertos)
vienen a extraer informacién de las comunidades. En el trabajo
de campo lingiiistico, principalmente en la lingiiistica descripti-
va, esta asimetria tradicionalmente dio lugar a la distincién entre
el investigadory el informante. La suposicion era que el lingiiista
conocia de la estructura de las lenguas y podia hacer la sistemati-
zacioén y elaborar gramaticas y diccionarios; los hablantes sabian,
poseian internamente la gramatica y el vocabulario, pero eran
incapaces de producir las gramaticas formales o los diccionarios.
Esta practica hacia que el lingiiista se vuelva mas experto, pero
también consolidaba una dependencia y ninguna formacién
(empoderamiento) del ‘hablante nativo’

Para romper con esta tradicién, involucramos a investigado-
res indigenas, seleccionados por el CEPY de manera auténoma
(otra manera de promover su empoderamiento como organi-
zacién), que luego hicieron pareja con los investigadores uni-
versitarios. Asi, se plante6 una triada para la construccién de
los datos: investigadores indigenas, investigadores universita-
rios, participantes de la comunidad.
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1.5 Susceptibilidades

La investigacion se conceptualiz6 como una actividad auspi-
ciada por el CEPY, sin embargo, en algunas comunidades se
presentaron dificultades, desde los recelos y susceptibilidades
hasta la negativa a cooperar con la investigacion.

En San Antonio, no estaban de acuerdo con la nominacién del
investigador indigena; se resolvi6 con la adicién de un investi-
gador local.

En Santa Ana, el directivo de la Junta Escolar no dio su consen-
timiento para la realizaciéon de las entrevistas; se trabajé sola-
mente con los docentes que estuvieron dispuestos a colaborar.

Nico: Bueno, hay muchas cosas que hablar. En si como le iba dicien-
do, nosotros estamos un poco susceptibles de poder compartir toda
esta, este taller, de alguna encuesta pero quiero yo como maxima
autoridad aqui en la comunidad de en primer lugar nosotros, segu-
ramente va hacer una grabacién con el CEPY que es el Consejo Edu-
cativo del Pueblo Yurakaré. En si tenemos un poco regularizar un
poco el trabajo del CEPY porque el CEPY estd un poco aislado del
Consejo, estd queriendo trabajar por su cuenta. Nosotros no discri-
minamos al nombre CEPY pero como yurakarés fuimos los funda-
dores del CEPY pero hay personas ahi en el CEPY que estan que-
riendo manejar a su propio criterio y no me gustaria que la lengua
yurakaré sea negociado. Pareciera como si este pueblo, esta lengua,
se hubiera estado manejando como un negocio porque puedo decir
que hay tres instituciones que estdn metidos en el tema del alfabeto
yurakaré. Estdi DOBES, CEPY vy creo que también CEAM, entonces
son tres instancias que estdn queriendo manejar, por eso la gente
tiene mucho cuidado de dar sus encuestas porque nosotros no que-
remos que esto se vaya y se maneje como si fuera un negocio...

La gran susceptibilidad tiene que ver con las experiencias de las
comunidades rurales que han visto pasar muchas investigacio-
nes e investigadores, ONG, proyectos que vienen a recoger infor-
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macién, muchas veces —tal vez con la mejor de las intenciones—
haciendo promesas que luego no se pueden cumplir. También,
obviamente, se observa que estos investigadores y funcionarios
perciben vidticos y sueldos para realizar sus actividades, por lo
que la informacién proporcionada pasa a concebirse como una
mercancia por la que los extractores no pagan lo adecuado.

En este caso concreto, también se presentaron los conflictos de
informacién entre las mismas organizaciones de los yurakarés,
segin Nico: “la CEPICO no sabe de esta comision”, por lo que
la susceptibilidad parecia estar justificada.

Sin embargo, aun a pesar de las susceptibilidades y de la falta
de informacién previa (la comunicacién del CEPY no llegé ala
comunidad), la predisposicion de las comunidades para apo-
yar la educacién de los ninos y la revitalizacién de la lengua,
incluso en el caso de Betania, arriba citado, siempre fue positi-
va. Generalmente, después de las resistencias iniciales, cuando
ya se establecieron conversaciones con los comunarios, ya se
les explico del espiritu del equipo, de nuestros objetivos como
pueblo yurakaré, habia siempre predisposicion para colaborar.

Nico: Queremos seguir rescatando la lengua yurakaré y seguramen-
te, en algin momento podamos ocuparlos estos textos que estamos
queriendo hacer en las unidades educativas y eso serfa beneficioso
para mi, para mi hijo, mis nietos y posterior para que la lengua y la
cultura yurakaré no se pierda.

1.6 Prerrequisito: hablar tabuybu

Otra innovacién que introducimos en la investigacion fue la exi-
gencia de que todos los investigadores de la universidad sepan
por lo menos lo bésico del tabuybu para poder relacionarse me-
jor con los comuners. En general, que los investigadores de la
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universidad ‘hablen’ (en realidad, digan algunas palabras y frases
que iban aprendiendo) en tabuybu sorprendi6 a los comuneros
y proporcioné un tema adicional de conversacién.

Aquiles: Es como yo pienso también para agradecer nuestra escue-
la. Siempre tengo una visién para hacer las cosas, sefiorita. Yo, por
ejemplo, los he acogido a usted y a él (Ronald, uno de los investiga-
dores indigenas) porque son familiares, no somos extrafios, ustedes
saben hablar nuestro idioma. Por eso yo dije a mi mujer recién una
collita que lleg6 supo hablar nuestro idioma le djje. (...) Y aparte lo
cant6 el himno de este como se llama el shushushu.

Mayra: ah si, el Shushushu léla, Shushushu léla kalajantantu tabuita
Jesus... Aquiles: si eso.

Nico: lishudyentu, tibisi...ama lishudyentu. Shushushu léla...
Mayra: Shushushu léla

Aquiles: Pero agradezco, biensisimo a esta sefiorita y tal vez nues-
tro... le dio vergiienza también a nuestra etnia yurakaré pero yo le
veo directamente como yurakaré a usted.

Joven: Ella es yurakaré pue. (...) A mi me sorprendi6 el senor bar-
boén (el coordinador) porque dijo baysentu tibisi, se acabé la chi-
cha... (Comuneros: risas) (...)

Nico: (...) El doctor es pué mucha cosa, dijo beysentu tibisi. Yarru,
me falta la chicha dijo.

La cita es un poco larga y algo autocongratulatoria, pero ilustra
el efecto que tiene el que los investigadores ‘hablen’ el tabu-
ybu, pero también la identificacién de los investigadores con
las costumbres locales.

1.7 Relaciéon de datos

Se visitaron 25 comunidades, con una estancia de tres a cuatro
dias en cada comunidad; un total de cincuenta dias de trabajo
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de campo con los investigadores organizados en grupos de dos,
pero a veces, dos equipos trabajaban juntos por cuestiones logis-
ticas. Se cubrieron los rios Isiboro y Sécure en el Beni, ri6 Cha-
pare y rio Ichilo en Cochabamba, y el TIPNIS en Cochabamba.

En cada comunidad, se aplic6 un cuestionario sobre conocimien-
to, uso y competencias lingtiisticas (boleta lingtiistica) y un cues-
tionario socioeducativo; también se realizaron reuniones con la
comunidad y se elaboraron mapas parlantes de la comunidad,
grupos focales, y entrevistas. Se han recogido algo mas de 500 bo-
letas lingtiisticas y 100 cuestionarios socioeducativos, 40 arboles
lingtiisticos, muchas horas de grabaciéon de reuniones y entrevis-
tas. Estos materiales estdn siendo analizados actualmente.

2. El contexto

En muchos trabajos se tipifica a Bolivia como uno de los paises
mds pobres de Latinoamérica, y el de mayor poblaciéon indi-
gena; en otros, mds politicamente orientados, también se es-
pecifica que es un pais con una historia ‘turbulenta’ y con una
marcada desigualdad en la distribucién de la riqueza.

Los pueblos indigenas de tierras bajas han permanecido, en
gran medida, aislados de la sociedad ‘nacional; sin ser involu-
crados (en la misma medida que quechuas y aimaras) ni recibir
mayores beneficios, al contrario, siendo empujados a los luga-
res mds alejados del monte.

2.1 El pueblo yurakaré

Segtn Querejazu (2009: 1), los yurakarés y los yukis son ‘origi-
narios de la region’:
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De estos tres grupos étnicos, los yurakarés y los yuquis son verda-
deramente originarios de la region, es decir, que al habitar la regién
desde épocas para las cuales no tenemos registro, desarrollaron su
cultura en comunién con su entorno. En cambio, los trinitarios, un
grupo mojefio, de origen arawak, migraron en repetidas ocasiones
desde el Beni (especialmente Trinidad) hacia las tierras bajas debajo
de la cordillera andina. Algunos de ellos lo hicieron con un senti-
do mistico en “Busca de la Loma Santa”, una tierra prometida de
abundancia, otros, en busca de mejores dias, y por lo tanto, mejores
tierras, sobre todo para sus cultivos.

Sin embargo, las presiones de la sociedad nacional que constan-
temente va incursionando en la selva, asi como el avance de los
colonos quechuas y aimaras han determinado que los yurakarés
se vayan desplazando hacia las tierras bajas, donde frecuente-
mente se producen inundaciones en la época de lluvias.

2.2 Numero de hablantes

Segtin Crevels hay alrededor de 2. 670 hablantes de un total de
3. 330 habitantes (Crevels, 2007), y segun el Atlas Sociolingiiis-
tico se indica que hay 2. 829 miembros del pueblo yurakaré
(Sichra, 2009).

2.3 Ladindmica de las lenguas en contacto

Para los propésitos de la investigacion sociolingiiistica, sin en-
trar en los diversos aspectos tedricos, tuvimos en cuenta la di-
ndmica de las lenguas en contacto. En este sentido, las lenguas
son cruciales para la elaboracién del pensamiento, para enten-
der y segmentar la realidad, para la expresién y la comunica-
cién y por tanto para entenderse y negociar las relaciones en-
tre sus hablantes. Cuando los pueblos entran en contacto, sus
lenguas también lo hacen. Pero el contacto también implica el
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conflicto. Entre las lenguas en contacto (como una indicacién
de las relaciones de poder entre los pueblos, entre las culturas)
se produce una dindmica lingtiistica:

DL = LYp, LXr

La lengua Y estd en progresién: aumenta hablantes, desarrolla
su gramadtica, aumenta palabras; en nuestro caso esta lengua es
el castellano, en menor medida el quechua.

La lengua X estd en regresion: disminuye hablantes, deterio-
ra su gramatica, disminuye palabras, se llena de préstamos, se
mezcla y, finalmente, desaparece; en esta condicion estdn las
lenguas indigenas de tierras bajas, incluyendo el yurakaré.

En resumen, la progresion y regresion lingtisticas son funciones
de las relaciones de poder que se desarrollan entre los pueblos
en contacto. Hay un aspecto técnico que tiene que ver con el
desarrollo del cédigo (lenguaje, lengua, habla), pero también un
aspecto social (las relaciones de poder entre los pueblos). Por
tanto, la revitalizacién debe encararse en estos dos ambitos.

3. Cultura
3.1 Elser yurakaré

La pregunta sobre el significado de la palabra yurakaré, en mu-
chos casos, caus6 dificultades a los entrevistados, que no sabian
explicar su significado. Algunos, al parecer siguiendo, una tra-
dicién sin fundamento, la asociaban a la interpretacion desde
el quechua: yuraq qara ‘piel blanca’.

Otros, en una posiciéon mds optimista sobre el pueblo yuraka-
ré, enfatizaban caracteristicas como la valentia
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Mayra: ;Qué significado tiene para usted la palabra yurakaré?

Jorge: Significa valiente. Los yuras nunca son flojos sefiorita; valien-
tes toda la vida, pescador, trabajador.

Ser valiente es también un prerrequisito para encontrar pareja.
Mayra: ;Cémo describirfa usted al hombre y a la mujer yurakaré?

Jorge: Valiente, guerrero, trabajador, todo para como dice para que
nos quiera una mujer, si le dicen que es flojo, que somos picaros no
nos quiere la mujer, nos deja, se va.

La vida en la selva implica trabajo para conseguir el sustento: ir
a pescar, puede no ser tan problematico si uno es prudente; pero
la caza requiere enfrentarse a lo oculto (en cualquier momento
puede saltar un animal, picar una vibora, una hormiga, incluso
el roce con los pelillos de una oruga puede constituirse en una
amenaza para la salud del individuo). La sobrevivencia en este
medio, entonces, precisa de un cierto grado de valentia y mucha
experiencia y conocimiento para tener éxito con la cazay la pes-
ca, incluso con la recoleccién de frutos y el trabajo en el chaco.

El tema se repite cuando se conversa acerca de la esencia del
yurakaré, ser valiente implica pasar por pruebas rituales.

Jorge: En San Juan nos bafiamos a las 4 de la mafiana o los antiguos
esa es la tradicién. Después a las 4 de la mafiana nos tienen que huas-
quearnos a los que somos borrachos, a los que son flojos los mucha-
chos los huasquean, a ellos los huasquean los abuelos o las abuelas,
para que sean valientes.

En la cita, el castigo fisico (azotes con bejucos) es tanto para
reformar el comportamiento (no ser flojo, no ser borracho)
pero también para soportar el dolor y por este castigo aprender
a ser valiente.
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3.2 Zunchados

En el pasado, los rituales para promover la valentia incluian el
zunchado de diversas partes del cuerpo, brazos, piernas, inclu-
so dedos. Para este efecto se utilizaban huesos de monos y aves,
espinas que se pasaban por debajo de la piel, a veces en hileras
de cinco o mas. Obviamente, se experimenta el dolor y se busca
soportarlo. Pero estos rituales, dependiendo del material utiliza-
do, también se vefan como preparaciones-proféticas para que el
zunchado sea valiente, sea buen cazador ‘buen puntero.

Mayra: ;Qué pruebas de valentia deben pasar los hombres y mujeres
yurakaré para ser valientes? ;Qué debe hacer uno para ser valiente?

Roberto: No, a ese se dice ayra, hombre valiente.

Rodo: Prueba de valentia quiere decir qué deben hacer mds o menos
para ser valientes.

Jorge: No tenemos esa prueba de valentia, pero antes los antiguos,
para que sean valientes, hay veces lo zunchaban en su mano, pero
nosotros ya no somos zunchados ya.

Roberto: Pero eso era ya para que ensarten también monos, mane-
ches, todo eso. Por nada mas se les zunchaba, pues, a los antiguos. Yo
soy zunchado pué medio antiguo soy yo, pué viejisimo ya soy.

Ademas, ser valiente implica también ser trabajador, como dice
Jorge “todos aqui son valientes, casi no hay flojos”.

3.3 Elespiritu némada

Los yurakarés han sido némadas por miles de afios, cambiando
de lugar en la busqueda de mejores condiciones de caza y pes-
ca, fundamentalmente.
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Segun D’Orbigny, “De todas estas naciones (tacanas, mosetenes,
yuracarés), que por inclinacién son cazadores y pescadores apasio-
nados; pero agricultores, solo por necesidad; y que los yuracarés son
los més errantes de todos (citado en Armentia 1902: 6)

Cuando una familia se expande, el hijo o la hija forman otra
familia, tienden a hacer su casa en otro lugar. Dicho de otro
modo, se desplazan, encuentran un lugar alejado, ‘mds tran-
quilo’. Pero no solo se mueven las familias, comunidades en-
teras también se van desplazando, tradicionalmente, por el
‘espiritu némada’; y, principalmente desde la creacién de la
republica, por presiones e invasiones externas, incluyendo el
avance de los colonos quechuas y aimaras mds recientemente.

En Sejsejsamma, algunos entrevistados nos contaban de los
desplazamientos de mucha gente que se vino desde el Beni
hacia estas regiones, ‘venian como hormigas, en busca de la
Loma Santa.

Las comunidades yurakarés, por estas razones, se van distribu-
yendo sobre un territorio extenso; y las comunidades pueden
aparecer y desaparecer constantemente, de ahi que algunas co-
munidades se van formando recientemente. Las comunidades
de Tres Islas y Soltera son una misma comunidad; pero debido
a que los de Soltera se han desplazado mas o menos a una hora
de distancia (caminando) de Tres Islas, han empezado a nom-
brar sus propias autoridades, la tendencia es hacia la consolida-
cién de comunidades separadas.

En Betania, los entrevistados ponen a prueba a la investigadora:
Nico: ;Cudntos anos cree que tiene Betania? A ver, a su imaginacion.

Mayra: Unos veinte afos.



Pueblos indigenas y educacién [ 159

Jorge: Mucho pué, sefiorita. Recién, son 4 afios.

Entretanto, la ‘modernizacién’ va penetrando constantemente
en los territorios habitados por los yurakarés y, en estas cir-
cunstancias, se producen los contactos y los conflictos entre las
comunidades yurakarés y los fordneos: colonizadores, comer-
ciantes, religiosos.

La penetracion no se limita a la ocupacién de los territorios,
también impone relaciones desiguales entre los fordneos y las
comunidades indigenas: toma de tierras, intercambios comer-
ciales inequitativos, imposiciones culturales (productos, mo-
das, ideas), discrimen lingiiistico y cultural. En lo lingtistico,
las diferencias determinan una dindmica lingiiistica entre el
yurakaré y las lenguas de los foraneos, principalmente el caste-
llano, aunque también aparecen el quechua, el aimara, y el tri-
nitario, que empuja al yurakaré hacia la regresion lingistica.

La resistencia cultural de parte de los yurakaré tiene sus raices en
el deseo de mantener la identidad cultural, el ser yurakaré: que
busca vivir ‘tranquilo) en armonia con la naturaleza, pero que
al mismo tiempo implica vivir alejado de los foraneos. Tata Gil-
berto de Sejsejsamma reivindica estas mismas ideas: el derecho
del yurakaré de seguir siendo yurakaré, mas alld de las actitudes,
discrimen, avasallamiento de los collas. A la pregunta de qué sig-
nifica ser yurakaré, respondié del modo siguiente:

Les dicen yura porque cambian de lugar y viven en el monte (Sejsej-
samma, 28.04.10).

En resumen, estas dos caracteristicas marcan al yurakaré: la
vida en el monte (selva) y la tendencia a cambiar de lugar.
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4. Lengua

4.1 Elyurakaré, lengua aislada

Fabre indica que no existe autodenominacién para la lengua.
Pero seria ta-buybu ‘nuestra lengua’.

Todos los autores consultados afirman que el yurakaré es una
lengua aislada; es decir, que no puede establecerse parentesco
con otras lenguas indigenas a nivel continental (Querejazu 2009,
Crevels 2007). Ya en 1902, Samuel A. Lafone Quevedo, en su in-
troduccién a la obra de Fr. Nicolds Armentia notaba que el yu-
rakaré no podia ser comparado con las otras lenguas del lugar.

El yurakaré como todas las lenguas indigenas de Tierras Bajas
se perfila como una lengua en peligro de extincién.

The language is to be considered endangered, since most speakers
are over twenty-five years old (Crevels 2007: 190).

Seguin Crevels:

El grado de riesgo para las lenguas depende de muchos factores,
tales como el porcentaje de hablantes, la edad media de los hablan-
tes, el nimero de nifos que las aprenden, etc. Asi, el yurakare, con
2675 hablantes, estd clasificado en el cuadro 3 como ‘amenazada),
mientras que el cavinefia, con 1180 hablantes, esta clasificado como
‘potencialmente amenazada’. La diferencia radica en el hecho de que
en las comunidades yurakares los nifios han dejado de hablar la len-
gua, mientras que en las comunidades cavinefias todavia la hablan.
La viabilidad del ese ejja es bastante buena, pero la lengua esta cla-
sificada como ‘amenazada’ porque el grupo étnico es relativamente
reducido. Por otro lado, el movima, con 1452 hablantes, estd clasi-
ficado como ‘seriamente amenazada’ debido al hecho de que todos
los hablantes tengan mas de 50 anos de edad. Igualmente, el araona,
una lengua hablada por toda su comunidad, estéd clasificado como
‘seriamente amenazada, porque el grupo étnico es muy reducido...
(Crevels: 2002: 22-23)
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En resumen, las fuentes coinciden en sefialar que el yurakaré
es una lengua en peligro de extincién. En el trabajo de campo,
también constatamos que los ninos estdn actualmente hablan-
do mas el castellano; sin embargo, hay matices que tomar en
cuenta: algunos yurakarés adquieren la lengua en sus interac-
ciones en la comunidad y hay una fuerte predisposicién de au-
toridades y comuneros para recuperar la lengua.

5. Tendencias lingiiisticas en las tierras bajas

5.1 Bilingiiismo y monolingiiismo en el Beni

Segtn Crevels, entre los yurakarés predomina el bilingtiismo
yurakaré-castellano, antes que el monolingiiismo en castellano.

a) MONOLINGUISMO ESPANOL PREDOMINANTE itonama,
cayubaba, baure, reyesano. b) CONCURRENCIA DE BILINGUIS-
MO Y MONOLINGUISMO ESPANOL Mds monolingiiismo espafiol
que bilingiiismo: movima, mojo (ignaciano y trinitario), moré. Mds
bilingiiismo que monolingiiismo esparfiol: yurakaré, cavinena, chdco-
bo, ese €jja, siriond, pacahuara. c) MONOLINGUISMO NATIVO
PREDOMINANTE chimane (Crevels 2002:25).

En consonancia, en el trabajo de campo, notamos que entre los
adultos hay tanto monolingiies castellano-hablantes como bilin-
glies en yurakaré y castellano; en tanto entre los nifios se encuen-
tra casi total monolingtiismo en castellano. Por ejemplo,
Mayra: ;Y le gusta hablar en su idioma?
Jorge: Este, bueno, siempre el castellano también entiendo porque
he estudiado en Nueva Vida también el bilingiiismo, me ha gustado,
pero nunca me ha gustado conversar en el idioma. Mds me gusta

conversar en castellano.

Mayra: ;Y por qué no le gusta conversar en su idioma?
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Jorge: Eso es muy, muy este... cuesta siempre pronunciar (Betania).

Algunos hablantes ya estin dominados por el castellano, se ha
convertido en su lengua habitual. En este testimonio, el tabuybu
aparece como parte del curriculo de la escuela bilingiie, imple-
mentada por los misioneros de Nuevas Tribus, pero parece que
la ensefianza de la lengua indigena no ha sido suficiente. Por las
exigencias curriculares, Jorge confiesa que le ‘ha gustado’ el pro-
grama, ‘el bilingiiismo’; pero no consiguié revertir la tendencia
de la castellanizacion: a Jorge no solo ‘no le gustaba conversar
en el idioma’ sino que, al contrario, ‘mds le gustaba conversar en
castellano’. Dicho de otro modo, el contexto cotidiano en el que
se desenvuelve el entrevistado es prioritariamente castellano
hablante. El tabuybu no ha desaparecido, todavia se le escucha,
lo que hace posible alguna comprension de la lengua.

La tendencia a la desyurakarizacién de los nifios

En las generaciones recientes parece estar en efecto una politi-
ca de “des-tabuybu-izacién de los ninos: los padres de familia
han dejado de hablarles en su lengua a los nifios. Aunque los
adultos, en la familia y la comunidad, contindan hablando en
tabuybu entre ellos, con los ninos se hizo fuerte la tendencia a
hablarles solo en castellano. Dicho de otro modo, la transmi-
sién intergeneracional de la lengua ha sido interrumpida en
muchas familias en la actualidad.

Libertad: ;Qué significado tiene para ustedes para la palabra yurakaré?

CFB: Nuestra costumbre es hablar yurakaré. Yo también cuando era
chica no hablaba yurakaré yo. Mi papd, mi mamd no me ensefiaban
yurakaré. Tampoco en la escuela aprendia hablar yurakaré. Cuando
hablaba asi, mi idioma, mi profesor me pegaba a mi. Aqui no estan
con tu mama no estds con tu papa me decian, me pegaban antes mis
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profesores a mi y no podia hablar mi idioma hasta... y hasta asi por
fin me han hecho perder mi cultura, me han hecho perder mi idio-
ma; me [he] crecido, he sido jovencita, en vieja recién he aprendido
un poco hablar mi idioma... (Carmen Fabidn Beltran, 2010).

De acuerdo a este testimonio, la transmision intergeneracio-
nal en San Benito habria sido interrumpida en su generacién.
Sin embargo, es interesante observar que el yurakaré reapare-
ce en la escuela, aun cuando la perspectiva del docente en ese
momento es la tipica prohibicién de la lengua indigena. Pero
ademads, este dato permite inferir que en la comunidad, donde
también interactdan los nifos (castellanizados o no), la lengua
yurakaré continuda siendo usada, dando la posibilidad de ad-
quisicién de la lengua indigena a las generaciones de ninos pre-
viamente castellanizados en la familia. Ya de joven y adulta (ella
dice ‘en vieja’), la entrevistada si logra apropiarse del yurakaré
de manera mds fluida. Es importante, ademds, destacar en este
testimonio la reflexién de Carmen con respecto a la influencia
de la escuela en la pérdida de la lengua y la cultura originarias;
situacion que, en lo lingtiistico, es rectificada posteriormente
por la entrevistada mediante el aprendizaje del yurakaré. Al
parecer, en este caso, opera una politica lingiiistica de castella-
nizacién temprana en la familia que permite, segtn la ptica
de los entrevistados, escapar a la discriminacién y la vergiienza
que causa hablar el tabuybu; pero también hace posible la ad-
quisicion de la lengua indigena en la comunidad.

5.2 Castellanizacion

La castellanizacién en los pueblos de tierras bajas empieza con
las Reducciones y Misiones del siglo XVIII (ver por ejemplo,
Viedma 1836), la colonizacién en el inicio de las reptublicas
(1844), la explotacion de la goma, el creciente comercio entre
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los collas e indigenas originarios, la incursién de los colonos en
tiempos recientes; pero también la migracién hacia las ciuda-
des por parte de los indigenas, donde el castellano es la lengua
de comunicacién oficial, asi como el consumo de la informa-
cién de instituciones publicas y privadas, incluso la vida coti-
diana de la llamada ‘sociedad nacional.

Actualmente, entre las causas mas frecuentemente menciona-
das para la “detabuybuizacioén”y, al contrario, castellanizaciéon
de las comunidades yurakarés se mencionaron la vergiienza, la
discriminacién, el comercio, la migracién. Ninyoles hablaba
del auto-odio.

En este contexto, de lenguas en contacto y conflicto, los idio-
mas en contacto son valoradas de manera cercana a las valo-
raciones digldsicas: el castellano como lengua, pero el tabuybu
como dialecto.

Mayra: ;En su familia, quiénes se comunican frecuentemente en
yurakaré?

Jorge: Mi esposa. Ella habla directamente bien el dialecto. El yuraka-
ré le habla a mi hijo, mi hijo entiende y hablan, conversan también.

Ademds, en el testimonio, el uso del tabuybu se reduce a la mu-
jer y los hijos (situacién también notada hace anos por Ninyo-
les); pero que no genera una autocritica suficientemente fuerte
como para que el entrevistado se ponga a aprender la lengua. Si
solo es un ‘dialecto’, casi como que no es tan importante apren-
derlo; aun cuando su propia esposa e hijos lo estén hablando.

La escuela castellanizante, en general, ha permitido el ingreso del
castellano a las comunidades rurales. Segin muchos, se consti-
tuye en una suerte de punta de lanza lingiistica y cultural de la
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sociedad ‘nacional’ en las comunidades rurales y en los pueblos
indigenas. En la actualidad, la ensenanza en las escuelas de los
pueblos indigenas, con algunas excepciones, continta siendo
castellanizante. Los profesores son collas. El curriculo estd en
castellano, con contenidos occidentales, con materiales en cas-
tellano. Al parecer, ni la Reforma Educativa Boliviana (aproxi-
madamente, 1995-2005) ha logrado hacer mella en el sistema
educativo tradicional, vigente en la mayoria de las escuelas en
las Tierras Bajas. Hay algunas excepciones de EIB entre los cavi-
nenas, los tsimane’ con la Misién Nuevas Tribus, y otras escue-
las atendidas por el PEIB-TB. Cabe precisar que la escuela no es
el tnico factor de la castellanizacion, pero en cuanto la escuela
entra a la comunidad, la castellanizacion es continua.

Falta de profesores bilingiies, causa para la regresion del tabuybu

Jorge: Ah bueno, qué serd pué es que no tenemos profesores este
bilingiies pué. Esa es la causa. Claro, mis padres, todos hablan bien
el idioma, bien, pero ya nosotros no lo hablamos, solo entendemos.

Cabe anadir que la causa es la falta de profesores bilingties (se-
gun la experiencia de educacidn bilingtie impulsada por la Mi-
sion Nuevas Tribus, especialmente en el internado de Nueva
Vida); por tanto también es la solucién para recuperar y revi-
talizar la lengua.

Mayra: ;Cémo podria evitar la pérdida de la lengua yurakaré?

Jorge: Bueno, eh tener un profesor bilingtie.

Ademas, cabe llamar la atencién al tema de ‘entender, pero no
hablar’ mencionado por Jorge en la anterior cita. Este discurso, en
cierta forma, se repetia entre los entrevistados, tal vez como una
justificacién para mitigar el que muchos no hayan adquirido la
lengua en la familia ni hecho esfuerzos efectivos para aprenderla.



166 / Pueblos indigenas y educacién

5.3 Doble diglosia y triglosia

En Tierras Bajas, en general, una primera diglosia se establece
entre el castellano y la lengua indigena, la tendencia es la cas-
tellanizacién con detabuybuizacién. En esta situacion, el tabu-
ybu va sucumbiendo ante el avance del castellano. Pero tam-
bién se producen diglosias, que podriamos denominar secun-
darias, entre las lenguas indigenas andinas y las amazénicas,
especialmente en el contexto de la colonizacién reciente. Asi el
quechua que también va penetrando en el territorio yurakaré
ejerce presion sobre el tabuybu. Por ejemplo:

Mayra: Cochabambino ya eres entonces... perdon, jeres yurakaré?
Ronny: Si, mis padres son yurakarés.
Mayra: Pero, ;td hablas el yurakaré y el quechua?

Ronny: Un poco el quechua entiendo porque he trabajado con collas
bien cerrados que no hablan castellano, a la fuerza he tenido que
aprender. Pero si, me he andado mucho tiempo (Ronny, Trinidadcito).

Incluso podriamos hablar de una triple diglosia, ya que entre las
mismas lenguas indigenas de Tierras Bajas también se producen
asimetrias lingiisticas que, incidentalmente, reflejan diferencias
culturales. Asi, mientras los yurakarés son discriminados por los
trinitarios; los yurakarés discriminan a los yuquis.

5.4 Fl método naturalista en la comunidad

Aungque la adquisicién del yurakaré se ha visto coartada en la
primera infancia de muchos nifnos, sus interacciones verbales
en el contexto de la comunidad pueden dar lugar a esta ad-
quisicién en la vida de los jovenes, e incluso adultos (como se
menciond anteriormente).
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El método adoptado intuitivamente por los comunarios es
semejante a los métodos comunicativos y de ‘ensenanza’ por
contenidos.

Mayra: ;Y cémo les ensefian la lengua yurakaré a sus hijos?

Jorge: Eh, bueno diciendo asi: barré, pasame la cuchara, lava los pla-
tos, asi o trae agua. Asi, ahi, todas esas cositas en idioma: ven desa-
yuna, almuerza, cena.

Dicho de otro modo, la falta de transmisién intergeneracional
no significa necesariamente la pérdida de la lengua en todos
los hablantes. En la comunidad, la fuerza del yurakaré pue-
de imponerse en los didlogos entre padres (con predominio
del tabuybu) y los nifios (castellano hablantes); lo que a su vez
contribuye a la adquisicion tardia del yurakaré por parte de las
generaciones jovenes. Esta caracteristica, creemos, facilitard los
esfuerzos de revitalizacion.

5.5 Discursos bilingiiistas

En aquellas comunidades influidas por la escuela bilingtie de
MNT parece seguir vigente el discurso bilingiiista, cuando se
presiona al entrevistado la posibilidad de que se ensene sola-
mente el castellano, sin dudar plantea que se deben ensenar las
dos lenguas.
Jorge: En la escuela se deberia hablar los dos, el castellano y el idioma,
porque siempre asi nosotros pasaibamos antes. A veces nos hablan en

idioma y a veces en castellano, si.

Mayra: ;Es importante entonces que sus hijos aprendan las dos
lenguas?

Jorge: Si, si es muy importante, el castellano.
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Dada la primera respuesta, la entrevistadora busca asegurar la
solucion bilingtie (verbigracia, que las dos lenguas deben ser
ensefiadas y consecuentemente habladas en la comunidad); sin
embargo, cuando se le pregunta por la importancia (conjun-
ta) de ambas lenguas, el entrevistado, en lugar de afirmar esta
posibilidad, casi desvirtua su propio discurso bilingtiista, enfa-
tizando que el castellano ‘si, es importante’.

5.6 Mundializacion

En la actualidad, cuando muchas comunidades indigenas no
han terminado de modernizarse (pasar del modo de producciéon
vernacular, o economia de subsistencia, a la sociedad de consu-
mo intensivo), se ha producido un salto hacia la mundializacién
de la informacion a través del celular, el televisor, el DVD.

En el camino de Ishinuta a Ichoa, cuatro horas en camién de
ejército, viajando como monos colgados de los barrotes, se ob-
servan numerosas antenas parabdlicas en las casas de los co-
lonos; estos pobladores igualmente pueden ver programas de
television por satélite.

Santa Rosa de la Boca es una comunidad al borde de los depar-
tamentos de Cochabamba y Beni, en la confluencia de los rios
Chapare e Ichilo, a la que solo se puede llegar regularmente por
los rios, tanto desde el Beni como de Cochabamba. Los habi-
tantes en esta comunidad sobreviven con la pesca, la caza y po-
quisimo de agricultura; debido a las inundaciones que pueden
durar mas de un mes se han perdido las plantaciones de pléta-
no y yuca. Los comunarios tienen que comprar estos insumos
de los comerciantes que pasan por el rio. Pero alli, en medio
de la selva, se puede ver peliculas de Hollywood, asi como pro-
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duccién de videos nacionales, principalmente las “cholitas vi-
” (tres o cuatro muchachas, con polleras y un grupo de

lleras

jovenes que tocan los instrumentos electrénicos).

5.7 FEl suefio americano

Lorgio es un estudiante de octavo grado, en la escuela de Santa
Rosa de la Boca, cuando se le pregunt6 que lengua le gustaria
aprender, dijo que “el inglés”. —;Pero para qué?— Para viajar a
América. —;Y como sabes que existe América?— Por las peli-
culas. —;Ayer viste peliculas?— Si, dos. —;Pero cémo?— Es que
tenemos un motor.

Videos en Soltera

La comunidad de Soltera es relativamente mas ficil de acceder;
estd a unas tres a cuatro horas en peque (canoa con motor he-
chizo) de Puerto Villarroel. En todo caso, la mayor parte de los
pobladores van a este puerto solamente de vez en cuando. En
la escuela, una construccién de madera de dos pisos, hay un
panel solar que proporciona energia para la luz y también para
el funcionamiento de algunas horas de un televisor y DVD. En
las noches, la profesora proyecta una pelicula para los ninos y
comuneros que vienen de visita a su casa. Entre las peliculas,
habia una de la serie Crepusculo, de vampiros y hombres lobo.

Los ninos y adultos presentes veian la pelicula con toda natu-
ralidad, en castellano. Dicho de otro modo, Hollywood pro-
porciona los insumos para la adquisicion y consolidaciéon del
castellano aun en medio de la selva.
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Videos en Betania

En Betania, los entrevistados también indican que tienen acce-
so al DVD.

Mayra: Muy bonita la comunidad.

Nico: Si usted va a mi casa y usted me dice péngame video yo le
pongo, y si va alld donde Aquiles también hay.

Videos en San Antonio

En San Antonio, comunidad a la que normalmente se tiene que
caminar desde Ichoa, aproximadamente una caminata de dos
horas, no hay electricidad y los paneles solares instalados en la
escuela y la casa comunal no funcionan. Sin embargo, algunas
noches los ninos y jévenes de la comunidad pueden mirar tele-
novelas mexicanas en la casa del profesor, quien se compré un
generador de electricidad a gasolina para la luz en las noches,
pero también el televisor y el DVD. Incidentalmente, cabe in-
dicar que el profesor también instal6 una hornilla a gas en su
cocina (a diferencia de los comunarios que normalmente que-
man lena para cocinar) y tiene que cargar con la garrafa de gas
(diez kilos) desde Ichoa.

6. Educaciéon

6.1 Laescuela

La escuela es una obligacion, una institucion externa que entra
en conflicto con el modo de vida cotidiano, aunque los comu-
narios no la objetan y hacen esfuerzos para mandar sus hijos
a la escuela. La tendencia es la escuela para los ninos, pero los
adolescentes tienden a abandonar la escuela por varias razones:
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(a) carencia de grados superiores, (b) trabajo en la comunidad,
(c) el cuartel, (d) el matrimonio.

Ronny: Si empecé a trabajar desde mis trece afios.
Mayra: Pero a esa edad qué te van a pagar bien siquiera.

Ronny: Si, pero le ayudaba a mi papa en su trabajo, yo trabajaba con
él en agricultura, madera hasta que tenfa 16 anos y me fui al cuartel.
De ahi volvi ya a trabajar con la madera y asi ya no estudié pué, mis
hermanos eran chicos todavia. Luego apareci6 para estudiar a la dis-
tancia, el CEMA, ahi en Chimoré empecé a estudiar. Luego me casé,
mi mujer también estudiaba ahi. Ella sali6 bachiller, los dos salimos
bachilleres en Chimoré.

En pocas palabras, no todos tienen la oportunidad de terminar
la escuela y menos la secundaria; pero también hay ofertas para
completar los estudios en los centros poblados.

6.2 Lalengua en la escuela

Los nifios son idiomistas pero los profesores de Trinidad ni fu ni fa
en idioma y eso no ensefian y los nifios no aprenden. Entonces, es
una pérdida de tiempo para las personas (Guillermo, Mesa 1, Con-
greso Yurakaré).

Hay comunidades donde los nifios hablan la lengua, segin se
implica del testimonio de Guillermo, pero la ensenanza se rea-
liza exclusivamente en castellano porque los docentes, la ma-
yoria de ellos procedentes del occidente del pais no hablan la
lengua de los ninos.

En muchos casos, los ninos ya son hablantes del castellano. En
esta situacion la ensefianza procede ‘normalmente’ en la lengua
de los ninos; pero se ignora la identidad del pueblo indigena y
no se procede a la recuperaciéon de su lengua.
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Mayra: ;Qué beneficios les da la educacién a sus hijos?

Luci: La educacién es solo castellano (Lucy Bolivar Soria, Betania).

Este, obviamente, no es un capricho de los docentes; al contrario,
tanto ellos como los nifios indigenas que asisten a las escuelas
rurales estin sujetos a un sistema educativo de larga data, que
ha priorizado la alfabetizacién y la ensefianza en castellano. Para
este fin, la formacién de los maestros también ha procedido en
castellano y con contenidos curriculares en castellano. Los maes-
tros asi formados, no tienen opcidn: tienen que ensefar el caste-
llano, en castellano y todos los contenidos que también vienen
en este idioma, desde los disenos curriculares hasta los textos y
otros materiales didacticos. (La situacién cambia un poco con las
sucesivas reformas educativas, incluso desde los afios cincuenta
del siglo pasado hasta la Reforma Educativa de 1994-2005, dis-
continuada contradictoriamente en la actual coyuntura politica).

En las Tierras Bajas, sin embargo, a pesar de los avances du-
rante la REB, las innovaciones (principalmente, en EIB) han
sido la excepciéon mds que la norma. Las excepciones tienen
que ver con los esfuerzos hechos por instituciones privadas y
religiosas, y algunas pocas por el Estado. La tendencia actual
es continuar con la ensefianza en castellano; aunque hay pre-
disposicion tanto de autoridades de la comunidad, maestros e
incluso estudiantes para reintroducir la lengua y la cultura a la
escuela y aprender la lengua indigena.

6.3 La ensenanza de las lenguas indigenas como
segundas lenguas

Cabe resaltar previamente que se ha estado ensefiando segun-
daslenguas desde hace miles de afos y se han disenado y puesto
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en practica diversos métodos de ensefianza. Para nuestro caso,
decidimos poner en segundo plano los métodos tradicionales
(traduccién y gramadtica, audio-lingual) y concentrarnos en las
estrategias afines a los métodos comunicativo y de ensenanza
por contenidos.

Repasando brevisimamente: en el método de traduccioén, el
estudiante debia efectuar traducciones de la lengua propia a
la lengua meta y viceversa, generalmente se lo hacia por escri-
to, aunque también oralmente; en el método audio-lingual de
uso predominante durante los ultimos 60 afios, la estrategia
es presentar un modelo que el estudiante repite hasta su au-
tomatizacion. Estos métodos fueron criticados porque no se-
rian efectivos, principalmente con respecto al aprendizaje por
el método audio-lingual muchos estudiantes salian desencan-
tados después de dos o tres afios de estudio en sus colegios o
universidades. En pocas palabras, decian que no podian hablar
la lengua estudiada.

Entonces surge el método comunicativo, que dice que la gra-
matica y los modelos repetidos no sirven para establecer la
gramadtica-interna y permitir la produccién del habla; lo que
importa es la comunicacidn, real, significativa.

En Bolivia, la REB intent6 utilizar este método para la ense-
nanza del castellano como segunda lengua; la teoria era perfec-
tamente valida, o sea la propuesta del enfoque comunicativo
donde solo se precisaba que el docente, basado en su creativi-
dad, desarrollara situaciones comunicativas para cada clase, y
que no se necesitaran libros ni textos concretos para la ense-
nanza y aprendizaje del castellano. En la préctica, la propuesta
fall6, pues los maestros no tenian el tiempo, ni la formacién
previa, ni el incentivo (econémico) para llevar a cabo la tarea;
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y, como tenfan textos para las lenguas indigenas, los médulos
de la REB se abocaron a ensefiar en quechua, aimara y guarani.
La EIB, luego, fue criticada por muchos padres de familia por-
que solamente se estaba ensefiando en la lengua indigena y se
estaba relegando el castellano. Entonces, tampoco podiamos
optar por este enfoque de la manera convencional: solo se ne-
cesitan las situaciones comunicativas.

El otro método es la ensenanza de la lengua a través de conte-
nidos. En sentido estricto no se ensena la lengua, solo se la usa
para ensefiar-aprender otras cosas.

Intentamos combinar el método comunicativo (usar la lengua
para situaciones reales) y el método de ensenanza por conteni-
dos (enseflamos a hacer otras cosas, actividades variadas, entre
ellas juegos y otras actividades donde la lengua indigena se uti-
liza como el instrumento de comunicacién, pero no se enseia
especificamente). Haciendo un poco de trampa, sin embargo,
también incluimos algunos didlogos y otros ejercicios del mé-
todo audio-lingual (considerando que un solo método, es como
usar el mismo traje todos los dias, como lo sugeria algtn autor).

Mientras la escuela no lo es todo, ni tal vez lo més crucial, puede
jugar un rol importante en la revitalizacién de las lenguas indi-
genas, actualmente en proceso de sustitucion lingtiistica.

Podemos plantear dos estrategias:

a. La EIIPI (Educacién Inter Intracultural y Plurilin-
glie), donde se la educacién bdsica se realice en la
lengua indigena y se ensefie el castellano como se-
gunda lengua. Esta solucion es vélida para aquellas
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comunidades amazonicas indigenas donde los nifios
todavia hablan normalmente la lengua vernécula.

La ensenianza de la lengua indigena como segun-
da lengua, donde la educacién regular procede en
castellano, pues ya todos los nifios son hablantes
de esta lengua, pero donde se reintroduce la lengua
verndcula como segunda lengua.

Para segunda estrategia, hemos disefiado y elaborado una
serie de seis mddulos para las lenguas tacana y mosetén
—en el contexto del Programa Educacién Intercultural Bilin-
giie Amazonico (EIBAMAZ)—y en el yurakaré —en el contex-
to del CEPY—-. En el caso del tabuybu, el texto elaborado tiene
cinco médulos:

Tishilé tandyéréréntu tabuybula

Guia préctica para la adquisicion de la lengua yurakaré

1.

2.

5.

6.

Létta Tiletebe ‘Mi escuela’

Léshie Tabisiw ‘Nuestra familia’
Liwi Ta comunidad ‘Nuestra comunidad’
Lepsha Dechetantu ‘Nos encontramos pa
lishudyishtaya alegrarnos’

Cheti Ta deleti ‘Nuestra medicina’
Seisti Yujare adula ‘Artesania yurakaré’

En cada mé6dulo hay secciones como las siguientes:
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0 Tishilé taylishta ana Introduccién a la clase ‘Ahora aprendere-
tabuybu mos yurakaré’
1 Ajantantu Cantemos
. Observemos <<dibujo: lamina en dos
sTépshéchi ana? . )
2 paginas>> ;Qué es esto?
3 Popoma Pe/gando <dibujos = vocabulario en pa-
le6grafo>
Téré h i . . .
4 érémtechap banawti Escriban diez palabras del vocabulario
buybu
5 sTépshéchi ana? Preguntas y respuestas <como juego>
6 Tar/ldyererlshta linde- Dialoguemos, conversemos
chétaya
7 Abésséntuj Jugaremos
Tandyéréréntu tabu-
8 andyererentu tabu Hablando en tabuybu
ybula
9 Sewwew/ mamakkata Lista de los nifios
yuracaré
10 Dibujantu Dibujo
11 Bébénintu Investiguemos
12 Béjchéntu Mostrando <<dibujo: nifios mural>>
T jaret .
13 ammuy yurujaretu / Todos en yuracaré / Trabajemos todos
Sawatantu tammuy
14 Sintaxis: <<dibujo: nifos estudiando>>
15 Dulantu tasawata Hafernqs nuestro trabajo <Aplicaciéon de
la sintaxis >
Nuiiujule lectura (lectu- S
16 ufiujule lectura (lectu <<dibujo: ninos leyendo>>
ra Corta)
17 Guién <<dibujo: nifios actuando>>

Temas Actividades

Para implementar estos mddulos en el aula, el docente precisa
utilizar los instructivos en la lengua vernacula (proporciona-
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mos los instructivos y sus traducciones al castellano en la guia)
para hacer que los alumnos realicen las actividades planifica-
das. La adquisicion se produce en el uso. Por ejemplo, para ini-

ciar la clase utilizamos las siguientes frases:

Kayléjbéshé/Kaylepshé: Piyupta.
Kayléjbéshé: Talgjlé seweypa.

Kayl¢jbéshé: Tishilé taylishta ana
tabuybu.

Kayl¢jbéshé: Tishilé tandyérérishta
tabuybu

Kayl¢jbéshé: Ajantantu, abaylantu,
latijsha abésséntu tabuybula.

Kayléjbéshé: Tishilé ajantantu
Kayléjbéshé: Pitiitii.

Kayl¢jbéshé: Piotche paleétebe yutja-
re/yurdjare

Kayl¢jbéshé: Awéshéchap ajantantu.
Kayl¢jbéshé: Séja liusha.
Kayléjbéshé: Latijsha paaja.

Kayl¢jbéshé: Tishilé paa; létta, 1éshie,
liwi

Kayléjbéshé: Yosse, dyitala

Kayl¢jbéshé: Tishilé tammuy ajan-
tantu.

Profesor: Pasen.

Profesor: Buen dia, nifios.

Profesor: Ahora vamos a aprender
yurakaré.

Profesor: Ahora hablaremos yurakaré

Profesor: Cantaremos, bailaremos y
jugaremos en nuestro idioma.

Profesor: Ahora vamos a cantar.
Profesor: Siéntense.

Profesor: Saquen sus libros de yu-
rakaré.

Profesor: Escuchen, vamos a cantar.
Profesor: Yo primero.

Profesor: Después ustedes.

Profesor: Ahora ustedes; uno, dos,
tres.

Profesor: Otra vez, muy bien.

Profesor: Ahora cantamos todos.

Si el maestro no sabe la lengua, a fuerza de utilizar estos ins-
tructivos y de tener que leer los textos, también podra apro-
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piarse de la lengua indigena. En cambio, los alumnos a fuer-
za de hacer las actividades programadas, escuchando para el
efecto las instructivas en la lengua indigena, también podran
empezar a adquirir esta lengua. Lo crucial en esta metodologia
es realizar las actividades, pero sin traducir y solamente instru-
yendo (el maestro) y escuchando (los alumnos) las instructivas
en la lengua indigena originaria.

Cancién
TALEJLE, TASHEWE

Buenos dias, buenas noches.

Talgjlése meme, meme. Buen dia, mama, mama.
Talgjlése tata, tata. Buen dia, pap4, papa.
Taléjlése tabisiw. Buen dia, hermanos.
Tashéwése puyni, puyni. Buenas tardes, sol, sol.
Tashéwése elle, elle. Buenas tardes, tierra, tierra.
Tashéwénaja tammuy, tammuy. Ya nos anochecié a todos, todos.
. . Nos alegramos por nuestra cancion.
Limashudyentu tajantu. & P

7. Abésséntu (Jugaremos)

Tésbalichap seweypa. Pérense, chicos.
Tiitiichap seweypa. Siéntense, chicos.
Tésbalichap seweypa. Pérense, chicos.
Madajudachap pébanu. Levanten sus manos.
Mashopchechap pébanu. Bajen sus manos.
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Ayajtachap.
Ajantachap.
Talgjle.
Tashéwé

Atta diyay béjtantu

Numajsha béjtantu

Corran.
Canten.
Buenos dias.
Buenas tardes
Otro dia nos vemos

Nos vemos mafana

13. Tammuy tabuybula / Sawatantu Todos en nuestro idioma

/ Trabajemos.

Dulantu béshéé tabuybula.

Dulantu béshéé latijsha mandyu-
juntu tasawata.

Hagamos cosas en nuestro idioma.

(Hagamos cosas, después decimos el
trabajo)

Kayléjbéshé dyaju: Pammuy amuju-
mujuchi.

Kayléjbéshé: Dulsiuja anchi, papa-
yuja anchi, shojjow anchi, wijriw
anchi.

Profesor dice: Todos al centro.

Profesor: Naranjas aqui, papayas aqui,
pifias aqui, guineos aqui.

Kayléjbéshéja mandyuju: Dulsiuja
bataw Mariatina asibéchi, papayuja
bataw Mairatina asibéchi, shojjowja
bataw Danieltina asibéchi, wijriwja
bataw Karlutina asibéchi.

Profesor dice: Naranjas se van con
Maria a su casa, papayas se van con
Maira a su casa, pifias se van con Da-
niel a su casa, guineo se van con Car-
los a su casa.

Kayléjbéshé: Pammuy baliya ayuda-
chap sibéchi.

Kayléjbéshé: Latijsha wilitachap ta-
léetene (eskuelachi).

Todos se van para ayudar en la casa.

Profesor: Luego, deben volver a la es-
cuela.
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Pequenas representaciones teatrales (para la comunidad)

Profesor: Piyupta, piyupta.
Profesor: Taléjlése seweypa.

Alumnos: Taléjlése.

Profesor: Letta, Léshié,Liwi.
Alumnos cantan :
Profesor:Dyijdyitala tajantu
Profesor : Séé timakkata Gededn
Alumnos :

Profesor: pitiitii seweypa

Profesor: Tishilé abésséntu anawtina

Profesor: ;Tépshéchi ana?
Ninos :

Profesor: Tajdntoro seweypa
Ninos

Profesor: Numajsha béjtantu

Ninos: Numajsha béjtantu

Profesor: Tishilé ajantantu tabuybula.

Entren, entren.
Buenos dias, nifios.
Buenos dias.

Ahora vamos a cantar.
Uno, dos, tres.
Taléjlése-tashéwése

Estd muy bien

(dicen sus nombres completos)
Siéntense, alumnos.

Ahora jugaremos con esto.
sQué es esto?

(contestan a lo que el profesor les
muestra)

Terminamos, nifios.
cantan
Hasta mafana.

hasta mafiana

En resumen, enfatizamos la accién, los juegos que generan inte-
rés, competencia, diversion; el uso de la lengua con fines comu-
nicativos, incluso la investigacién (donde los estudiantes usan
su lengua en la comunidad con hablantes reales), una suerte de
inmersion bajo la guia del docente y participacion de los padres

de familia; algo de lectura y escritura tradicional; el teatro.
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7. Larevitalizacion del yurakaré en el contexto del Es-
tado plurinacional

La nueva CPE reconoce la plurinacionalidad, interculturalidad,
autonomias, pluralidad cultural y lingiistica (Titulo I, Capitulo
1); determina que el castellano y 36 lenguas indigenas son oficia-
les (Articulo 5); establece que los funcionarios publicos deben
hablar dos lenguas: el castellano y una lengua indigena.

En lo educativo, se plantea una educaciéon que incluya la des-
colonizacion, la intra e interculturalidad y el plurilingiiismo en
todo el sistema educativo (Articulo 78).

En el marco de la EIIP, se identifican las situaciones siguientes:
1. Comunidades con predominio de Li: Li=L1, C=L2
2. Comunidades con predominio de C: C=L1, Li=L2

3. Comunidades trilingiies: “se sujeta a criterios de te-
rritorialidad y transterritorialidad”

4. En el caso de las lenguas en peligro de extincién, se
implementardn politicas lingtiisticas de recupera-
cién y desarrollo con participacion directa de los ha-
blantes de dichas lenguas.

5. Lx (lengua extranjera). “La ensenanza de la Lx se ini-
cia en forma gradual y obligatoria desde los prime-
ros anos de escolaridad, con metodologia pertinente
y personal especializado, continuando en todos los
niveles del sistema educativo plurinacional”.
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Es interesante observar lo que se plantea para las lenguas ex-
tranjeras, especificamente, la necesidad de ‘personal especiali-
zado’; en cambio, para las lenguas indigenas no se dice nada al
respecto. Supongo que se espera que el mismo maestro de aula
(por lo menos en primaria) ensene tanto el y en castellano, asi
como la y en lengua indigena.

8. Conclusiones

La castellanizacion esta avanzada en todos los grupos de edad,
aun cuando todavia hay ‘abuelitos’ que hablan predominante-
mente en tabuybu.

Los nifos en su mayoria estan castellanizados, aunque algunos
entienden el yurakaré. Remarcamos, sin embargo, que entender
es necesario pero no es suficiente para mantener viva la lengua.

En una tabulacién preliminar de los datos cuantitativos, sobre
555 boletas sociolingiiisticas, encontramos que el 61,8% tienen
el castellano como su primera lengua y el 35,7% el yurakaré;
el 37,5% tiene el castellano como segunda lengua y el 41,6% el
yurakaré. Dicho de otro modo, la mayoria tiene el castellano
como su primera lengua.

En la tabulacién de las competencias lingiiisticas, segun la au-
toevaluacion de los entrevistados (con 5 como nota méixima),
las competencias del yurakaré y del castellano para el total de
entrevistados dan los siguientes resultados:

| | Yurakaré | Castellano
Media 1,9667 4,2037
Total N 556 556
Desv. tip. 1,46414 1,05063
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Dicho de otro modo, la competencia del yurakaré no llega a los
2 puntos de 5 posibles. En cambio en castellano, pasa de los 4
puntos y se aproxima a los 5 posibles.

Cabe aclarar que el promedio yurakaré es bajo porque este re-
sultado incluye las cuatro habilidades: entender, hablar, leer y
escribir. La mayoria de los entrevistados no sabian leer ni es-
cribir, por tanto sus autoevaluaciones en estas casillas eran de 1
0 0. Una lectura solamente de las dos lecturas dara unos datos
mas exactos al respecto.

La pérdida del tabuybu en los ninos se puede revertir por me-
dio de la ensenianza de la lengua indigena en la escuela; pero
también es necesario que la misma comunidad proporcione
espacios para el uso del tabuybu y que en la familia la mama y
el papd vuelvan a utilizar su idioma ancestral, de modo que se
restituya la transmision intergeneracional.

Dadas la accién de la escuela (donde no se elimina el uso y
ensefanza del castellano), las crecientes facilidades de contacto
con los pueblos de la region, y la mundializacién de la infor-
macién, principalmente, por medio del DVD, el castellano no
serd relegado. De lo que se trataria es que las comunidades yu-
rakarés sean bilingiies, aunque las relaciones en la familia y la
comunidad procedan fundamentalmente en yurakaré.

9. Sugerencias
Conclusiones del 1er Congreso del CEPY

* Ante el riesgo de desplazamiento del idioma yurakaré
por el castellano, es necesario que los padres de familia
pongan énfasis en la transmisién del idioma yurakaré.
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* Lavigencia del uso de la lengua nativa garantiza la trans-
mision de la cultura, porque en ella estan los saberes y
conocimientos de nuestro contexto.

* Laensenanza en la escuela debe desarrollarse en idioma
yurakaré para fortalecer la identidad cultural de la na-
cién yurakaré y para la revitalizacion lingiiistica.

* Tal como expresa la nueva ley educativa, los procesos
educativos deben desarrollarse en nuestro idioma, el cas-
tellano y otros.

* El pueblo yurakaré formara docentes bilingiies para evi-
tar procesos de desplazamiento de la lengua nativa.

* El Ministerio de Educacién debe asignar recursos finan-
cieros para crear espacios de reflexion sobre el tema del
idioma yurakaré.
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La formacidn inicial de maestros en Colombia
y la etnoeducacion

Lilia Trivifio®

1. Puntos de partida

Para hablar de los procesos de formacién inicial de maestros que
se implementan en Colombia, es necesario reconocer, que en
gran medida, estos son producto de las reivindicaciones sociales
logradas de una parte, de las luchas de diversos grupos étnicos,
especialmente indigenas desde la década de los 1970, y, mds re-
cientemente, de los afrodescendientes y, de otra, del movimiento
pedagogico de los afios 1980. Para efectos de esta comunicacion,
enfatizaremos en algunos aspectos de la politica de formacién
a nivel general y en particular desde la etnoeducacién, modali-
dad educativa establecida para grupos étnicos entendidos como
”comunidades que integran la nacionalidad y que poseen una
cultura, una lengua, unas tradiciones y unos fueros propios y
autdctonos” (Art.55, Cap III, Ley General de Educacioén).

En el seno de las reivindicaciones politicas planteadas por los
pueblos indigenas, particularmente del Departamento del
Cauca, organizados a través del Consejo Regional Indigena

20 Profesora Titular, adscrita al Departamento de Lingiifstica de la Facultad de
Ciencias Humanas y Sociales.
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del Cauca (CRIC), estan sus luchas por el territorio, el afian-
zamiento cultural y el ejercicio de la autonomia. Desde sus ini-
cios, la educaciéon ocupa un lugar preponderante, dando lugar,
a las primeras experiencias de educacion propia a través de sus
escuelas bilingiies con maestros de las comunidades, quienes
tuvieron como caracteristicas fundamentales, su compromiso
politico, liderazgo y conocimientos culturales. La formacién
académica no hizo parte de los requisitos para ejercer el papel
de maestros, tal como lo expresa el testimonio de una persona
que ha acompanado a dicha organizacién desde sus inicios:

... Bueno, yo pregunté varias veces y dije: pero, smaestros con segun-
do de primaria? Yo no se cémo va a ser esto. Entonces, dijeron: "No,
pero eso se aprende, eso desde alli tiene que hacerse, porque si van a
ser maestros ya formados, eso no va a ser posible hacer algo nuevo’
Y la estrategia era constituir las escuelas experimentales como labo-
ratorios. Asi fue que se hizo. (Bolafos y otros 2004: 55)

En la consolidacién de la experiencia, las organizaciones for-
maron sus maestros a través de cursos, talleres, de las pricticas
y vivencias escolares y comunitarias, poniendo en juego que
“se aprende haciendo en el camino” bajo el control politico
cultural de sus autoridades. Poco a poco, surgen nuevas nece-
sidades de capacitacion y es asi como se plantean los cursos de
nivelacién y de profesionalizacién de maestros indigenas. En
1980, producto de una negociacién con el Estado, el Ministerio
de Educacién Nacional crea el sistema de profesionalizacion,
con cardcter transitorio, el cual se desarrollé en convenio con
las escuelas normales. Previo a este nivel, fue necesario hacer
unos cursos de nivelacién, debido al alto ntimero de aspirantes
a docentes que no habian terminado el ciclo de basica primaria.

La profesionalizacion se realizé en el caso del Departamento del
Cauca, de manera coordinada entre organizaciones indigenas,
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Universidades del Cauca y del Valle y, la Escuela Normal, quien
fue la que otorgg el titulo de bachilleres pedagogicos. En la expe-
riencia se fue consolidando un plan de estudios, con cuatro éreas:
Comunicacién y lenguaje; Naturaleza comunidad y trabajo; So-
cializacién y Etnoeducacion. Estas dreas estaban cruzadas por los
componentes de: Cosmovision, Pedagogia, Investigacién y Poli-
ticas. Al finalizar el ciclo de formacién, los maestros hicieron pro-
yectos de investigacion en tematicas relacionadas con metodolo-
gias de ensefianza y de aprendizaje bilingtie; conocimiento am-
biental, recuperacion y revaloracion de las plantas medicinales y
nativas; nutricién; conservacion de suelos y, practicas culturales
e historia. La investigaciéon ha sido un recurso muy importante
en la construccion de la experiencia educativa del CRIC. Muchas
de las propuestas de ese momento, han sido retomadas para una
mayor profundizacién en la formacién universitaria.

Como se puede apreciar, con los cursos de profesionalizacion, se
pretendi6 que los maestros recuperaran, afianzaran, sistematiza-
ran y dominaran elementos de su cultura para ubicarse con pro-
piedad como miembros del grupo étnico donde prestaban sus
servicios, y que ademads incorporaran conocimientos de las de-
mads culturas, habilitindolos para pensar y gestionar el liderazgo
de un proceso de educacién intercultural (Jiménez 1998: 42).

Como anotamos inicialmente, en la década del 80, hubo serias
reacciones a las propuestas de reforma educativa y a la tecnolo-
gia educativa como modelo de ensenanza, cuyos propédsitos de
formacidn estaban centrados en la aplicacién de guias de ense-
nanza diseniadas por especialistas en curriculo. En este contexto,
surge el movimiento pedagdgico nacional, a partir del cual, se
crearon grupos de investigacion en torno a diferentes topicos del
saber y accién pedagdgica, en la busqueda del reconocimiento
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del estatus, dignificaciéon y cualificacion de la profesion docente.
Estos aportes inciden en las concepciones que sobre educacion
aparecen en la Constitucién del 91 y en la Ley 115 o Ley General
de Educacion (Calvo, citado por MEN: 63).

2. Laformacioén inicial después de la promulgaciéon de
la Constitucion de 1991

Uno de los puntos mas relevantes de la Constituciéon Politica
de Colombia vigente es el pluralismo que se da con el recono-
cimiento de la diversidad étnica y cultural de la nacién*, lo que
conlleva de igual modo, al reconocimiento del pluralismo juri-
dico, que permite la coexistencia de sistemas juridicos propios
con el sistema general. De esta manera, el movimiento indigena
colombiano, especialmente en las regiones como el Cauca, que
tiene un gran desarrollo en materia educativa, puede realizar
propuestas de gran envergadura como el Sistema de Educacion
Propio, que se crea para garantizar el derecho a garantizar la
educacién indigena propia en todos los niveles, desde la auto-
nomia de los pueblos indigenas.

La Constitucion Politica de Colombia en los articulos 7, 8 y 10
plantea respectivamente que:

21 Diversidad que en términos porcentuales se refleja en 3,4% de personas que
se identifican como indigenas; 10.5% como afrodescendientes; 0.01% room
(4.832 personas); es decir, el 13.91% de la poblacién colombiana se identifica
como perteneciente a un grupo étnico de un total de 41.468.384 habitantes
(DANE: 2006). Hay 85 pueblos, 65 lenguas indigenas y 2 lenguas afrodes-
cendientes: El creole de San Andrés y Providencia y la lengua palenquero,
en San Basilio, cerca a la ciudad de Cartagena.
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* El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultu-
ral de la Nacidén colombiana;

* Es obligacién del Estado y de las personas proteger las
riquezas culturales y naturales de la Nacion;

* El castellano es el idioma oficial de Colombia. Las lenguas
y dialectos de los grupos étnicos son también oficiales en
sus territorios. La ensefianza que se imparta en las comu-
nidades con tradiciones lingtiisticas propias sera bilingiie.

En la carta constitucional, también queda plasmado en el arti-
culo 68 que:

La ensefianza estard a cargo de personas de reconocida idoneidad
ética y pedagdgica. La Ley garantiza la profesionalizacion y dignifi-
cacién de la actividad docente. También plantea que los integrantes
de los grupos étnicos tendran derecho a una formacién que respete
y desarrolle su identidad cultural.

Consonante con estos preceptos constitucionales, en 1994, se
promulga la Ley 115 o Ley General de Educacién, en la cual se
enuncian unos parametros para regular el servicio educativo a
nivel nacional en los diferentes niveles: preescolar, basica prima-
ria y secundaria, media, superior y en las modalidades de educa-
cién formal, informal y no formal, dirigida a toda la poblacién
del pais, incluidos los grupos étnicos. Es precisamente para estos
ultimos que, en el capitulo 3, articulos 55 a 63, se define la etno-
educacion, como la educacién dirigida a grupos étnicos, inclui-
dos los afrocolombianos, rom (gitanos) y raizales.

Igualmente, en los articulos mencionados se formulan los
principios y fines de esta modalidad educativa, teniendo en
cuenta los criterios de integralidad, interculturalidad, diversi-
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dad lingiiistica, participacién comunitaria, flexibilidad y pro-
gresividad; se determina que la ensefianza sera bilingiie en los
territorios de los grupos étnicos con tradicién lingtistica pro-
pia, tomando como base la lengua; se legisla sobre la seleccion y
formacién de educadores en el dominio de las lenguas y cultu-
ras de los grupos y sobre las asesorias que deben recibir, y sobre
la intervencién de organismos internacionales.

Con la Ley 21 de 1991 se ratifica el convenio del gobierno
nacional con la OIT y se hace referencia a la necesidad de la
educacion bilingiie y a la formacién de maestros. En 1995, se
promulgé el Decreto 804 sobre etnoeducacién que reglamen-
ta los articulos mencionados de la Ley General de Educaciéon
y que constituye actualmente la principal herramienta legal
que las organizaciones sociales utilizan para la concertacién
con el Estado.

Los afrocolombianos tienen disposiciones particulares: la Ley
70 de 1993 creé la Cétedra de Estudios Afrocolombianos y por
el Decreto 1122 de 1998 se promulgé la inclusion de dicha ca-
tedra en todos los establecimientos estatales y privados de edu-
cacién bésica y media.

Tenemos entonces, que para el caso colombiano, las organi-
zaciones sociales, tanto indigenas como afrocolombianas, han
formulado sus politicas, las cuales han sido retomadas por el
Estado y plasmadas en las diversas disposiciones legales men-
cionadas. El Estado ha reaccionado a las presiones y luchas de
los indigenas y ha respondido a las demandas de los cientificos
sociales, estudiosos de estos temas, en un proceso similar al que
se esquematiza en la Figura 1.
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Figura 1: Construccién de la etnoeducaciéon

Contexto de
diversidad
lingiiistica
y culttural

Procesos reinvindicativos
-Organizaciones indigenas-

Politicas etnoeducativas
-Estado-

No obstante, las organizaciones indigenas mantienen des-
confianza y distancia con relacion al Estado, por las tensio-
nes permanentes entre el marco legislativo —favorable a los
requerimientos de los pueblos indigenasl- y su reglamenta-
cién, que en ocasiones va en contravia. Igualmente, por algu-
nas practicas de los funcionarios que a veces las desconocen
o son reacios a ellas. La distancia también es motivada por el
interés en ejercer su autonomia politica y cultural. Asi, exis-
ten situaciones en las que se manifiesta que la etnoeducacion
no es lo de ellos y se habla de “educacién propia”, “endégena”
o “indigena”, con el propdsito de continuar la lucha politi-
ca, puesto que al oficializar e institucionalizar la educacién
propia, los procesos reivindicativos no tendrian razén de ser.
Estas intenciones se ilustran en la siguiente expresién de la
organizacion indigena nacional:

Por eso hoy necesitamos educarnos para la accion externa sin dejar
de ser lo que somos y ante todo, sin perder el objetivo de lucha y
resistencia. De hecho, hoy debemos reflexionar cémo seguir pre-
parando y formando a nuestros hijos para continuar luchando y
resistiendo para seguir ejerciendo ante todo el control territorial y la
conquista de la autonomia. (ONIC 1998)
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Los principios de la etnoeducacién que aparecen en la legis-
lacién nacional coinciden con los que postulan las organi-
zaciones de los grupos étnicos, toda vez que estos ultimos
los han exigido al Estado y porque son la convalidacién de
procesos experimentales implementados en sus regiones. Sin
embargo, estos principios pueden ser interpretados y apli-
cados de manera muy diferente o a veces opuesta, teniendo
en cuenta que la etnoeducacion oficial es aplicable funda-
mentalmente a la educacion escolarizada, mientras para los
grupos étnicos, la escuela es “fuente de prestigio y espacio
para el aprendizaje del espanol, matemadticas, y otros conoci-
mientos necesarios para interactuar con otros pueblos y con
la sociedad mayoritaria” (Lozano y otros 2000: 23), pero no
es apropiada para incluir ni sus saberes, ni sus comporta-
mientos. Escolarizar los conocimientos culturales especificos
no parece estar dando resultado, de manera que la lucha por
la educacién propia recomienza.

Algunos de los principales problemas que han surgido desde la
promulgacion de la Ley 115 de educacién y su capitulo 3 de et-
noeducacién estdn relacionados con las diferencias en la com-
prensiéon de los derechos consagrados debido a las distintas
interpretaciones de conceptos como multiétnico, pluricultural,
etnicidad, diversidad, comunidad cultural, pluralismo, dere-
cho cultural, derecho histérico, etnoeducacién, entre otros,
por parte de cada actor social y cultural en el pais. El gobierno,
los afrocolombianos y los indigenas dan diferentes interpre-
taciones a la ley y al mandato constitucional de acuerdo con
sus propias perspectivas, intereses y experiencias historicas en
relacidn con los derechos educativos basados en lo cultural y el
estatus étnico (Garcia 1998). Desde otras miradas, la etnoedu-
cacién también es considerada como discriminatoria porque
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es excluyente en su origen y porque ain no ha permeabilizado
a la sociedad colombiana en su conjunto.

Como podemos apreciar, el concepto de etnoeducacion es pro-
blematico debido a que es un planteamiento muy abierto que
pretende abarcar todos los procesos educativos en construc-
cién. Pero también, porque la formulacidon, reglamentacion e
imposicién de una gran cantidad de leyes y decretos transfor-
man el espiritu que lo originé desde el sentir de las organiza-
ciones de base. Por eso, algunas personas consideran que el tér-
mino etnoeducacién ya cumplié su funcién en cuanto al pro-
ceso reivindicativo de la educacién propia ante el Estado; pero
al tiempo, es el instrumento juridico que reconoce el derecho
de los pueblos a tener una educacion diferenciada y refrendada
en el Decreto 2500 de 2010, que reconoce el Sistema de Educa-
cién Propio y el derecho de los pueblos a administrarla segiin
sus usos y costumbres, no obstante, los niveles organizativos
y de desarrollo de experiencias propias no es homogéneo, el
sistema cubre a todo el pais.

Este logro significa un gran reto para las organizaciones indige-
nas quienes no tienen mucha experiencia en materia adminis-
trativa. Como se ha podido evidenciar en otras oportunidades,
el manejo de recursos se ha prestado para generar conflictos y
enfrentamientos entre los mismos pueblos.

De otra parte, tenemos que las politicas de los pueblos indi-
genas estan consoliddndose a través de los Planes de Vida, en
los que cada pueblo plasma su devenir en los diferentes aspec-
tos socioculturales y econémicos, y sobre esta base realizan sus
propuestas de construccién de los Proyectos Educativos Co-
munitarios (PEC). Estos proyectos se refieren al proceso me-
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diante el cual aseguran, a través de la educacién, el cumpli-
miento de los Planes de Vida de toda la comunidad y no solo de
cada institucién individual, como sugiere el cumplimiento de
la Ley General de Educacion. Es de mencionar, que éstos son la
alternativa indigena frente a lo que propuso la ley en mencion,
sobre la construcciéon de proyectos educativos institucionales
(PEI), que entre otros, propende porque cada institucion ela-
bore y ponga en préctica la organizaciéon académica, de recur-
sos humanos y didécticos, desde una perspectiva pedagdgica
acorde con las necesidades y situaciones de los educandos, de
la regién y del pais dentro de parametros factibles y evalua-
bles, desde una perspectiva de descentralizacién y autonomia
de las instituciones educativas. La ley prevé la creacion incen-
tivos para las propuestas que sobresalgan por su innovacién y
calidad, de acuerdo con los pardmetros del Sistema Nacional
de Evaluacion.

3. Profesionales que ejercen la docencia

Los niveles educativos establecidos para la formacién escolar
son: preescolar, bésica que incluye bésica primaria de prime-
ro a quinto; bdsica secundaria de sexto a noveno, y media,
grados décimo y onceavo. Quien haya cursado estos niveles
obtiene el titulo de bachiller, con la modalidad que haya es-
cogido en el nivel media: pedagégico, académico, agropecua-
rio, etc. Ser bachiller es uno de los requisitos para ingresar a
la universidad.

Las personas que pueden ejercer la profesiéon de maestros son:

* Normalistas superiores. Quienes estin preparados para
trabajar en educacion preescolar y bésica primaria.
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* Licenciados en las diferentes areas del saber, que se for-
man en las facultades de educaciéon. Pueden trabajar des-
de el preescolar, basica primaria o secundaria y, media.

* Profesionales que no se han formado en licenciaturas,
pero que se forman a nivel de posgrados en édreas educa-
cién y/o pedagogia. Pueden ejercer al igual que los licen-
ciados en cualquiera de los niveles, segiin su especialidad.

Alternativo a estos perfiles, estan los planteados dentro de las
universidades indigenas, que promueven una formacién pe-
dagodgica para personal indigena especialmente bilingiie. Los
orientadores son lideres y/o mayores que por su trayectoria y ex-
periencia asumen el papel de maestros en estos procesos y, pro-
fesionales indigenas y no indigenas reconocidos por su trabajo a
favor de la diversidad étnica y cultural de diferentes disciplinas

Es de anotar que en la actualidad los maestros dentro de los
territorios indigenas son seleccionados por las mismas comu-
nidades, quienes ponderan para su seleccion: el bilingiiismo,
la trayectoria de liderazgo organizativo, politico y cultural. Tal
como estd estipulado en el decreto 804 de 1995, reglamentario
de la Ley 115, ellos pueden ejercer la docencia sin tener la for-
macién académica reglamentaria para los que no pertenecen a
los grupos étnicos.

Para las organizaciones indigenas que incursionan en la admi-
nistracion de la educacion, esta es objeto de preocupacion y de
reflexion, pues deben estar alertas para que haya transparencia
en los procesos. Para ello es necesario avanzar en la revisién y
consolidaciéon de los mecanismos que estan aplicando para la
vinculacién de los maestros indigenas.
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4, Instituciones formadoras

Las politicas publicas han trazado unos derroteros articula-
dos con los principios constitucionales donde se contempla la
educaciéon como un derecho y servicio pablico que tiene una
funcién social, que debe promover el desarrollo integral del ser
humano, con calidad y equidad. En este sentido, se ha estable-
cido una normatividad relacionada con el control de calidad de
las instancias formadoras de maestros a nivel inicial; es decir,
de las escuelas normales y las universidades que cuentan con
facultades de educacidn. Para lo cual, deben acreditarse, ini-
cialmente mediante los parametros de la acreditacidon previa y
luego con la acreditacién de calidad.

4.1 Escuelas normales superiores

El Decreto 3012 de 1997 establecié los mecanismos para que
las escuelas normales en proceso de reestructuracion, pudieran
contar con la acreditacion previa para pasar a ser escuelas nor-
males superiores. Dicha acreditacién otorga un espacio de cua-
tro afios y es un antecedente para la acreditacién de calidad y
desarrollo. Este espacio permite la consolidacién y proyeccién,
para asumir un compromiso con bases mds sélidas para transi-
tar hacia la educacion superior, desde el ciclo complementario
que como veremos mas adelante, tiene una duracién de cuatro
semestres para bachilleres pedagégicos y de cinco semestres,
para bachilleres de otras modalidades.

FEl decreto en referencia, establece como finalidades de la escue-
la normal superior, entre otras:
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e Contribuir a la formacién inicial de educadores con ido-
neidad moral, ética, pedagégica y profesional, para el ni-
vel de preescolar y el ciclo de educacién bésica primaria.

* Desarrollar en los educadores en formacién las capaci-
dades de investigacion pedagdgica y de orientacién en
acompanamiento pedagdgico de los educandos.

* Promover el mejoramiento y la innovacién de practicas
y métodos pedagdgicos que permitan entender las nece-
sidades de aprendizaje de los educandos.

* Despertar el compromiso e interés por la formacion
permanente en los educadores y por la calidad en su
desempeno.

* Contribuir al desarrollo de la pedagogia como discipli-
na fundante de la formacién intelectual, ética, social y
cultural de los educadores y a partir de ella, articular y
potenciar el desarrollo del conocimiento y la cultura.

* Contribuir al desarrollo social, educativo, ético y cultural
de la comunidad en que esté inserta.

También establece, en su articulo 6°, que el ciclo complemen-
tario deberd ofrecerse previa la celebracion de un convenio con
una institucién de educacidn superior, que posea facultad de
educacién u otra unidad académica dedicada a la educacién.
La existencia de convenios con las universidades abre la po-
sibilidad de que los normalistas superiores puedan ingresar a
quinto semestre del programa especifico con el cual se tiene el
convenio. En este sentido, por ejemplo, los normalistas egresa-
dos de la Escuela Normal de la Vega en el Cauca, que tenfa un
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énfasis en ciencias sociales y etnoeducacion, ingresaron a quin-
to semestre del Programa de Etnoeducacién, de la Universidad
del Cauca, que pertenece a la Facultad de Ciencias Humanas y
Sociales. En otros casos, han ingresado egresados de otras nor-
males al programa de Licenciatura en Basica de la Facultad de
Ciencias de la Educacion.

El compromiso de las universidades tiene que ver con el acom-
pafamiento, seguimiento y evaluaciéon del PEI y del ciclo com-
plementario vy, la elaboracién de propuestas investigativas.

En el ano 2008, se promulgé el Decreto 4790, para regular las
condiciones basicas de calidad para el ciclo complementario
que ofrecen las normales superiores. En este decreto se estable-
ce, entre otros, que el programa de formacién complementaria
que ofrezca la escuela normal superior esté incorporado a su
respectivo PEI. Los principios pedagdgicos que rigen los para-
metros de calidad son:

* La educabilidad. El programa de formacién comple-
mentaria debe estar fundamentado en la concepciéon
integral de la persona humana, sus derechos, deberes y
posibilidades de formacién y aprendizaje.

* La ensenabilidad. La formaciéon complementaria debe
garantizar que el docente sea capaz de disenar y desa-
rrollar propuestas curriculares pertinentes para la edu-
cacion preescolar y bésica primaria.

* Lapedagogia. Entendida como la reflexién del quehacer
diario del maestro a partir de acciones pedagdgicas que
favorezcan el desarrollo equilibrado y arménico de las
habilidades de los educandos.
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* Los contextos. Entendidos como un tejido de relaciones
sociales, econémicas, culturales, que se producen en es-
pacios y tiempos determinados.

Ademds se proponen trece puntos referidos a condiciones bési-
cas de calidad que tienen que ver con: una formacién pertinen-
te para los niveles de preescolar y bdsica primaria; fomento de
la innovacién pedagégica que permita el desarrollo del pensa-
miento critico investigativo; espacios de proyeccion social que
vinculen a las normales con el entorno social; mediaciones pe-
dagdgicas que garanticen la formacién: infraestructura; auto-
evaluacion; contenidos del plan acordes con las dreas de ense-
nanza obligatorias; plan de seguimiento a egresados y practicas
docentes durante el proceso de formacién.

El Decreto seniala también que, para efectos de la verificaciéon de
las condiciones de calidad, el rector de la institucién debe presen-
tar la documentacion respectiva anta la Secretaria de Educaciéon
de la entidad territorial certificada, quien a su vez, la presenta al
Ministerio de Educacién Nacional. Este, con el apoyo de la Co-
mision Nacional Intersectorial de Aseguramiento de la Calidad
de la Educacion Superior (CONACES), realizara la verificacion
y autorizard el funcionamiento de programa, mediante una acto
administrativo, por un periodo de cinco anos.

Cuando una escuela normal superior no cumpla con dichos
requisitos, puede recibir del Ministerio de Educacién Nacional
una autorizaciéon condicionada a la ejecuciéon de un plan de
mejoramiento. Después de un ano, se verifica nuevamente su
situacion; y, en caso de que persista el incumplimiento de los
requisitos de calidad, se revoca la autorizacién condicionada y
no se pueden recibir nuevos alumnos. En este caso, debe garan-
tizar la culminacién de las promociones en curso.
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Estructura curricular del ciclo complementario

La estructura bdsica del plan de estudios del ciclo complemen-
tario tiene una duracién de 4 semestres para los bachilleres pe-
dagbgicos y de 5 semestres para los que se han formado en una
modalidad diferente. En este tltimo caso, se incluye un primer
semestre que sienta las bases pedagdgicas para incorporase a los
cuatro semestres comunes a todos. El semestre adicional permi-
te acercarlos al campo de la educacién y la pedagogia. Las dreas
de formacién en este semestre son: introduccion a la educacién
y la pedagogia, psicologia evolutiva, curriculo y evaluacién, con-
texto social colombiano, fundamentos de investigacion.

A continuacién, y como ejemplo, identificamos algunos aspec-
tos curriculares del ciclo complementario de la Normal Supe-
rior de Popayan.

Primer semestre. Estd centrado al desarrollo de la primera infancia,
para la cual es necesario comprender las diferentes dimensiones del
desarrollo del nifio; aprendizaje, desarrollo fisico-motriz y lingiiisti-
co v su proceso de socializacion.

Segundo semestre. Aqui se inicia la formacién de maestros para des-
empenarse en la educacion bésica primaria. La prictica pedagogi-
ca investigativa se realiza alrededor de los grados primero a tercero
de primaria. Se hace énfasis en los procesos de lectura y escritura
alfabética inicial, se trabajan dreas como didactica de la escritura 1
didictica de las ciencias sociales y diddctica de la matemdtica 1. En
este semestre se establece el perfil del proyecto de investigacién y se
trabajan modelos pedagégicos.

Tercer semestre. Se continua con la formacién para desempenarse en
bésica primaria pero la practica pedagdgica investigativa se desarrolla
en los grados cuarto y quinto, la préctica se hace en las instituciones
educativas que tienen convenio con la normal. En la formacién inves-
tigativa se desarrolla el anteproyecto o perfil del ejercicio de investiga-
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cion. Entre las dreas que se trabaja estdn las de cognicién y aprendizaje
en la educacién primaria; didacticas II y seminario de proyecto.

Cuarto semestre. Desarrolla la practica pedagdgica investigativa,
para lo cual se toma como eje central la atencién a distintos tipos de
poblaciones y dentro de ella la respuesta pedagégica con los distin-
tos modelos a las necesidades educativas especificas que se tengan,
por ejemplo, la practica se desarrolla en la escuela rural multigrado
con caracteristicas étnicas y culturales diversas. Dentro de la areas
que se trabajan estdn: necesidades educativas especiales; modelos
educativos de atencién a poblaciones, educacion y etnias del Cauca,
gestion educativa desde la inclusion, formacién ciudadana y ética
profesional y, sistematizacion investigativa.

Metodol6gicamente, el programa se realiza mediante acti-
vidades presenciales de estudio independiente y de estudio
dirigido. Las presenciales se desarrollan a través de exposi-
ciones, conferencias, discusiones, talleres, estudio de casos
y simulaciones; las independientes comprenden lecturas es-
pecializadas que constituyen un insumo para las actividades
presenciales. La préctica pedagdgica investigativa es el eje
transversal a través del cual se aglutinan los campos de for-
macion de cada semestre.

Los momentos didédcticos que emplea el maestro orientador
comprenden los cuatro fundamentos: pedagégicos, educabili-
dad, ensenabilidad, visién pedagdgica y contexto.

La investigaciéon en el programa de formacién universitaria
busca establecer una relacion entre la fundamentacién tedrica
que hace el orientador, la planeacién didéctica, el ejercicio de
mediacién pedagdgica-didactica que se realiza con los nifios
en las escuela de la ciudad o el departamento. Se hace bajo la
tutoria del colectivo de maestros en relacién con los titulares
de la escuela a fin de apoyar los procesos de las mismas.
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En el momento, el pais cuenta con 124 escuelas normales supe-
riores acreditadas. Antes de los procesos de acreditacion previa
estas ascendian a mas de 300.

Segun el director de la Normal Superior de Popayédn, uno de
los principales logros del proceso de acreditacion de calidad es
haber replanteado los procesos de investigacion y haberlos cen-
trados en proyectos de aula en donde se identifican problemas,
se trazan estrategias pedagdgicas y se implementan.

La articulacién con la universidad, en este caso con la Uni-
versidad del Cauca, a través de su Facultad de Educacién, ha
permitido el desarrollo de procesos investigativos; la reali-
zacion de seminarios y talleres de formacién continuada, al
igual que, el intercambio de experiencias. Los logros, senala el
rector, son fruto del trabajo de los docentes, quienes han asu-
mido con compromiso todas las tareas generadas en el pro-
ceso de acreditacion previa y en el de acreditacién de calidad
y desarrollo.

Como dificultades senala la falta de recursos suficientes para sos-
tener los nuevos requerimientos. La destinacién de los mismos, a
veces esta supeditada a favores politicos y si las directivas no tienen
esos nexos, quedan por fuera de las partidas municipales.

4.2 Licenciaturas en etnoeducacion

En contexto de las transformaciones politicas surgidas de
las demandas de las organizaciones indigenas a favor de una
educacién acorde con sus particularidades sociales y cultu-
rales de los grupos étnicos, se logré también permear a la
educacion superior, abriendo un espacio para la creacion de
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las licenciaturas en etnoeducacién, modalidad equivalente a
lo que en otros paises se conoce como educacién intercultu-
ral bilingtie.

Los primeros programas de licenciatura en Etnoeducacion sur-
gen en los departamentos que cuentan con un buen nimero de
poblacién indigena, como son: Guajira y Cauca. Ya entonces, la
Universidad del Amazonia habia creado el programa de Licen-
ciatura en Lingiistica y Educacién Indigena.

En el caso de la Universidad del Cauca, ademas de estar ubi-
cada en un departamento con una fuerte presencia indige-
na en ndmero y organizacién social, también contaba con
un grupo de profesionales involucrados en dichos procesos
y con investigaciones en los campos de la socializaciéon del
nino, educacién popular y salud indigena. También se tenia
la experiencia de formacién de maestros indigenas a través de
los cursos de actualizacidn y de profesionalizacién que desa-
rrollaron tanto los programas de de educacién del Consejo
Regional Indigena del Cauca (CRIC), como del cabildo del
pueblo guambiano. Estos insumos fueron muy importantes
para la formulacién de la propuesta inicial, que se hizo con
la participacién de las organizaciones indigenas y a partir de
esas experiencias previas.

En el afio 2000, el pais contaba con siete programas de forma-
cidn, de los cuales solamente uno desde una institucién priva-
da: la Universidad Pontificia Bolivariana.
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Cuadro 1: Programas universitarios de etnoeducacién

Institucion y

Cauca (1996), 2001

Universidad de la
Guajira (1996), 2001

Universidad
Tecnoldgica de
Pereira (1995), 2001

Universidad
Nacional Abiertay
a Distancia, 2000

Universidad de la
Amazonia, 1991

Universidad
Pontificia
Bolivariana, 2000

Universidad
Pedagogicay
tecnoldgica de
Colombia, 2000

Etnoeducaciéon

Licenciado en
Etnoeducacion
para Basica®

Licenciado en
Etnoeducaciéon
y desarrollo
comunitario

Licenciado en
Etnoeducacion

Licenciado en
Lingiiistica y
educacion indigena

Licenciado en
Basica Primaria
con Enfasis en
Etnoeducacion

Licenciado en
Educacién Bésica

registro ICFES Titulo profesional Sede y poblacion
Popaydn y convenios con municipios
Universidad del Licenciado en como Toribio, Silvia y La Sierra; dirigi-

do a toda la poblacién como indigenas,
afrocolombianos, urbanos

Riohacha, La Guajira. Dirigido a toda
la poblacién, pero participa especial-
mente la etnia wayuu,

Pereira, Risaralda. Especialmente po-
blacién marginal urbana

Santafé de Bogota. Dirigida a todo el
pais mediante la modalidad a distancia.

Florencia, Caquetd. Los estudiantes
son maestros indigenas o de zonas in-
digenas de Amazonia: coreguaje, paez,
huitoto, inga, puinave, sikuani

Sedes en Toribio (Cauca), Medellin
(Antioquia), Leticia (Amazonia) y
Puerto (Asis, Putumayo).

Sedes en Guainia y Vichada. Para
maestros indigenas o que trabajen con
ellos; etnias de los Llanos, como sicua-
ni, piaopoco y piaroa.

a Titulo de Licenciado en Etnoeducacién para Bésica con uno de los siguientes énfa-
sis: Ciencias naturales, Ciencias sociales y cultura, Lengua castellana y bilingtismo, o

Matemdticas.

Fuente: Cerén P; Rojas A. & Trivifio L. (2001). Fundamentos de la Etnoeducacién.
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Con la creacién del Sistema Nacional de Formacién de Educa-
dores, en 1998, el MEN promulgé los criterios y procedimien-
tos para la Acreditaciéon Previa de los programas académicos en
educacién de pregrado y posgrado (Decreto 272 de 1998). Este
proceso origind que los programas de Licenciatura en Etno-
educacion existentes modificaran sus curriculos para adecuar-
los especialmente a las nuevas disposiciones que exigian incluir
los siguientes nucleos del saber pedagdgico: educabilidad del ser
humano, ensenabilidad de las disciplinas, estructura histérica y
epistemoldgica de la pedagogia, realidades y tendencias sociales
y educativas de la profesiéon. En un estudio realizado sobre el
estado de la etnoeducacién en Colombia (Trivifio, L., Cerén, P.
& Ramirez, T.: 2004) establecimos el siguiente cuadro compara-
tivo, donde se pueden apreciar las tendencias curriculares de los
programas mencionados anteriormente:
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En el estudio en mencién, también se ubican los campos de
desempeno de los egresados:

* La Licenciatura en Etnoeducacién de la Universidad
Tecnoldgica y Pedagdgica de Pereira (UTP) plantea que
sus egresados se desempenaran en educacién formal y
no formal, desarrollando asignaturas relacionadas con
temas de democracia, valores ciudadanos, problemas
culturales. Ademads, podrdn ser promotores comunita-
rios, haciendo gestion institucional.

* La UTP, con su programa de Educacién Indigena, forma
docentes de lengua indigena o del castellano como se-
gunda lengua para la escuela basica primaria. Igualmen-
te, fomenta la capacidad para liderar planes de desarrollo
comunitario.

* La Universidad de la Amazonia propone que sus egresa-
dos pueden desempenarse como directores o docentes
de instituciones educativas indigenas, al igual que pue-
dan disenar, ejecutar, supervisar y evaluar programas
curriculares de educacién indigena.

* La Universidad del Cauca formaba etnoeducadores
para la educacién no formal en aspectos como procesos
educativos comunitarios y gestion comunitaria; y en la
educacion formal, en dreas relacionadas con la comuni-
cacién y el lenguaje, ambiente y comunidad, etnoeduca-
cién y pedagogia.

* La Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD)
considera que el egresado podra desempenarse en los dis-
tintos sectores de la vida productiva y social de su locali-
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dad o region y de acuerdo al énfasis podria ubicarse en el
sector educativo, como lider comunitario en entidades ofi-
ciales y privadas que tiendan a generar procesos de trans-
formacidn en sus sistemas de atencion desde la dimension
étnico cultural como ente orientador de cualquier proceso
de desarrollo, organizacién y gestién comunitaria.

Con el paso del tiempo vy, el desarrollo normativo desde la
perspectiva de calidad que se ha propuesto el Estado colombia-
no, los programas de licenciatura han tenido que hacer nuevos
ajustes, para lograr la acreditacion de calidad. En este sentido,
el grupo de profesores de la Licenciatura en Etnoeducacién de
la Universidad del Cauca ha propuesto dos programas que tie-
nen bases comunes, pero que se diferencian en la modalidad
en un caso, presencial —concentrada—, y en otro, a distancia,
para desarrollarlo en sedes diferentes a la de Popayan. El ante-
rior programa, estaba dentro de la modalidad a distancia, con
estrategia semipresencial. La mayoria de los programas tra-
bajan en fines de semana en fases presenciales concentradas y
también en épocas de vacaciones escolares.

A continuacion se presentan algunos aspectos de la propuesta
para la modalidad a distancia elaborado por el Departamento de
Estudios Interculturales de la Universidad del Cauca®, que esta
en proceso de acreditacién de calidad. Los ajustes establecidos
tienen que ver, entre otros, con el centramiento en la pedagogia
(aspecto que responde a las exigencias de la acreditacién de los
programas que forman formadores); precisién del nivel de for-

22 Documento (interno) de la Licenciatura en Etnoeducacién. Departamento
de Estudios Interculturales (2010).
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macion basica primaria; formulacién en términos de competen-
cias, articulacion de la préactica pedagdgica y apertura de la pers-
pectiva indigena a otros grupos socioculturales como los afro-
descendientes y mestizos, pues la marca del inicio del programa
estuvo en lo indigena, atendiendo a sus demandas. Es de aclarar,
que si bien no fue exclusivo para dichas poblaciones, la mayoria
de los estudiantes tenian una adscripcion étnica especifica.

Objetivo general

Contribuir a la consolidaciéon del campo de la etnoeducacion me-
diante la formacién de licenciados en Etnoeducacién y el acom-
pafiamiento a procesos investigativos y de proyeccion social con
el fin de fortalecer los sistemas etnoeducativos del departamento
del Cauca, la region y el pais, en pro de la defensa y vitalizacion de
los grupos étnicos, sus culturas, lenguas y derechos.

Objetivos especificos

* Propender por una sélida fundamentacién tedrica y pe-
dagdgica, basada en la creacién de espacios de debates
disciplinares e interdisciplinares, con el fin de lograr la
construccion de conocimientos en temas propios de la et-
noeducacion, entendida esta como el campo de saber que
se encarga de abordar la relacién etnicidad—educacion.

* Propiciar la construcciéon de procesos pedagdgicos que
respondan a las necesidades individuales y colectivas de
los grupos étnicos de la region.

* Contribuir ala produccién y circulaciéon del conocimien-
to y experiencias en relacién con el campo etnoeducativo
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a través de publicaciones, organizacién de eventos y ase-
soria en la elaboracidon de materiales etnoeducativos.

Acompanar iniciativas locales en relacién con procesos
educativos propios, de formacién y actualizacién docen-
te en el campo de la etnoeducacién, que propendan por
el fortalecimiento de las dindmicas socioculturales de los
grupos étnicos.

Promover el acercamiento con instituciones y organiza-
ciones no gubernamentales, del orden nacional e inter-
nacional, para adelantar iniciativas etnoeducativas.

Los perfiles de formacién en Términos de Competencias

Al Programa de Licenciatura en Etnoeducacion ingresan per-
sonas, pertenecientes o no a grupos étnicos, que demuestren
experiencia o interés por problemas relacionados con el campo
de la etnoeducacidn y sus distintas problematicas.

El egresado del Programa es un educador capaz de desempe-
farse en dmbitos escolarizados en el nivel de Basica Primaria,
inmerso en los sistemas etnoeducativos de contextos rurales o
urbanos, con capacidades para:

Leer criticamente su realidad con una sélida fundamenta-
cion tedrica y con concepciones pedagogicas que le permi-
tan apropiarse, construir y transformar el conocimiento
para solucionar problemas propios de la etnoeducacion.

Comprender y facilitar procesos pedagogicos que propen-
dan hacia la revitalizacion y fortalecimiento de las culturas
y los derechos étnicos, identificando las relaciones de po-
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der que subyacen al interior de la escuela y su entorno en
relacion con la etnicidad, con el fin de visibilizar y poten-
cializar la diversidad étnica que caracteriza nuestro pais.

* Adelantar procesos educativos al interior de la escuela,
que propicien la construccién de alternativas y/o inno-
vaciones pedagdgicas acordes con la realidad étnica en la
cual se desempernie, poniendo en didlogo distintas logicas
del conocimiento.

* Desempenarse en el campo de la gestion etnoeducativa,
aportando al fortalecimiento y desarrollo de los proyec-
tos educativos propios que agencian las instituciones y
organizaciones locales.

* Articular y proyectar su practica docente a la comuni-
dad educativa con la que interactta, promoviendo una
perspectiva intercultural basada en el didlogo y las rela-
ciones horizontales entre las distintas culturas y/o gru-
pos sociales.

Por dltimo, presentamos algunos elementos del programa de
licenciatura en Pedagogia Comunitaria de la Universidad Au-
ténoma Indigena Intercultural (UAIIN), del Consejo Regional
Indigena del Cauca. Este programa se desarrolla de manera
particular, es decir, no estd regido por la normatividad de la
educacién superior, que se establece en la Ley 30. La aspira-
cién que tienen actualmente es que sea convalidado y acredi-
tado desde un marco diferencial, a fin de que los estudiantes
puedan recibir la titulacién correspondiente. En una expe-
riencia anterior, se celebré un convenio con la Licenciatura en
Etnoeducacién de la Universidad del Cauca y en un proceso
especial de formacién conjunta (profesores de la universidad
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y miembros del programa del CRIC) concluyeron los estudios
que habian iniciado desde la UAIIN y obtuvieron el titulo de
licenciados en etnoeducacion.

Los planteamientos que guian la propuesta curricular del pro-
grama de licenciatura en Pedagogia Comunitaria (Bolafos
2002: 369 - 380) define el curriculo como:

Una propuesta y proceso organizado de accién pedagdgica, enmar-
cado en el proyecto de vida de cada pueblo, que expresa y desarro-
lla el pensamiento en sus manifestaciones socio-culturales, politica,
econémicas y cumple funciones especificas de educacién de acuerdo
con el sector de poblacién a quien va dirigido. El curriculo como
proceso permanente se guia por estos criterios:

+ Lacultura, la respectiva cosmovision y las lenguas de cada pueblo
son fundamento bdasico de todo proceso de disefio curricular.

+ Las particulares formas de aprender y ensenar de cada cultura, la
investigacién educativa y la evaluacién permanente.

+ Todo curriculo debe fortalecer y respetar los procesos de cons-
truccion de la identidad étnica en el marco de la interculturali-
dad, a nivel local, regional, nacional.

+ Es condicién fundamental la participacion activa de la comu-
nidad y sus diversas instancias organizativas y educativas en la
orientacién, seguimiento, administracioén y evaluacién.

+ El disefio y desarrollo curricular debe considerar en si mismo la
investigacion educativa y la evaluacion permanente.

+ Debe potenciar y fortalecer la concepcién de integralidad que tie-
nen las culturas indigenas.

+ Cualquier proceso curricular considera el desarrollo de valores,
habilidades, competencia y conocimientos, priorizando el ser,
ser, saber y vivenciar como componentes integrales del apren-
der. La practica escolar no solo comprende el trabajo de aula
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[...] La convivencia, la socializacién y en especial, las actividades
comunitarias tienen gran importancia en tanto ellas genran los
comportamientos culturales, la identidad y la predisposicién a la
reproduccién de aprendizajes.

En consonancia con lo anterior, plantean el siguiente plan de
estudios:
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Como se puedo observar a través de este corto recorrido por las
experiencias y acciones en la formacion inicial de maestros que
responda a las caracteristicas de diversidad étnica y cultural del
pais, esta ha tenido ciertos desarrollos en el nivel de educaciéon
superior a través de las licenciaturas en etnoeducacion, pero no
es asi en el caso de las normales superiores. Aunque estd estipu-
lado que deben trabajar de acuerdo con los contextos, ain es
incipiente su desarrollo en el campo etnoeducativo.

5. Consideraciones finales

Las dos ultimas décadas han estado marcadas por la basqueda
de la calidad de la educacién en todos sus niveles, en el caso de
la formacioén inicial, se han realizado acciones que, por ejem-
plo, han propiciado la cualificacién de unas y el cierre de otras.
De aproximadamente 340 normales existentes a nivel nacional,
124 lograron la acreditaciéon para continuar sus labores. Igual
sucede con los programas de licenciatura que habian prolife-
rado de manera exagerada, con procesos de regulacién poco
a poco van desapareciendo las que no pueden garantizar una
educacion de calidad.

Es innegable la necesidad de una mayor y mejor preparacion
para el ejercicio docente en la formacién inicial. La reestruc-
turacion de las normales para convertirse en Normales supe-
riores, ha implicado un gran esfuerzo para demostrar que si
pueden hacerlo dentro los pardmetros establecidos por el Esta-
do, implica también acciones seguimiento y dignificacién de la
profesion docente.

La oferta del ciclo complementario, permite una mayor madu-
rez del maestro, una practica docente regulada y el ejercicio de
investigacion formativa en interacciéon con los estudiantes.
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Se han formado grupos de investigacion entre profesores de las
Normales Superiores y profesores de las Facultades de Educa-
cién, generando dindmicas muy interesantes de formacién y
accion, al igual que redes de trabajo.

Muchos profesores se sienten motivados para continuar su
formacion en las universidades, donde a través de convenios
pueden ingresar al quinto semestre, es decir, se les convalida el
ciclo complementario.

Dentro del programa de formacién que realiza la UAIIN, el he-
cho de que la gente asuma su propia educacion, ha posibilitado
cambios interesantes, como el gusto por aprender, por buscar
respuestas a sus inquietudes y algo muy importante: la alegria de
estudiar (Comunicacion personal de Graciela Bolanos). Esto se
puede apreciar en la demanda por nuevos cursos de formacion.

Hemos detectado las siguientes contradicciones. De una parte,
se establecen criterios de formacién para el ejercicio docente
y de otra, se plantea en los requisitos y procedimientos para
ingresar al servicio educativo estatal, la posibilidad de ingresar
SIN formacién en el campo pedagdgico, con profesiones de
abogado, ingeniero, etc. Los procesos de seleccién de maestros
y de administracién educativa en territorios indigenas, estdn
generando choques entre indigenas y no indigenas principal-
mente, y con los sindicatos de profesores, quienes senalan estos
procesos como privatizacion de la educacion.

Hay tanta normatividad actualmente para cada aspecto de la
educacion, que empieza a verse por algunos estudios del tema,
como un ejercicio de poder, que puede llegar a atentar contra
los logros y reivindicaciones laborales.
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Los problemas de violencia y guerra que se viven actualmente
en Colombia, hacen que la inversiéon en educacién no corres-
ponda a las politicas de calidad y cobertura.

Otra de las principales tensiones es que si bien el espiritu de la
Ley General de Educacion responde a las necesidades de regu-
lar el servicio educativo con calidad y pertinencia y en ese sen-
tido, recogi6, como lo anotamos inicialmente las demandas de
los pueblos y del movimiento pedagégico, es tanto el empefio
que esta colocando el Estado en poner en practica todos y cada
uno de sus decretos, que adquiere mayor poder y control para
cada accion. No alcanza a salir una Ley, cuando ya estd la otra y
;dénde queda la autonomia de la cual se habla tanto?
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La Red Internacional de Investigadores en
Educacidn Intercultural Bilingiie,(RINEIB)
y la revista Pueblos Indigenas y Educacién

El Centre de Cooperacié per al Desenvolupament Rural (CCDR)
de la Universidad de Lleida, Catalunya (Espafa), promociond la
Red Internacional de Investigadores en Educacién Intercultural y
Educacién Intercultural Bilingtie (RINEIB) en 2007.

Desde ese momento la red ha realizado jornadas y publicacio-
nes que han servido para incorporar algunos investigadores e
investigadoras, a su vez que incorporaba ambitos geograficos
con realidades culturales heterogéneas, pueblos distintos y sa-
beres diversos. La preocupacion de la red desde un inicio se ha
centrado, casi exclusivamente, en la formacién de formadores,
mas alld de ser una linea de trabajo prioritaria, es también el
quid de la cuestion: ;quién forma?, ;como se forma? y ;como
se transmiten los saberes?. De este interés se derivan el resto de
lineas de investigacién y trabajo de la RINEIB: estudios sobre
escuela y comunidad, sistematizaciéon de saberes, racismo, dis-
criminacién y politicas educativas.

En el 54 Congreso de Americanistas en Viena, Austria, del 15 al
20 de julio de 2012, la RED ofreci6 un simposio sobre: Pueblos
indigenas y Educacion: Identidades y Descolonizaciéon (Sym-
posion Educacién 559).



Los investigadores de la RINEIB que participan en la elabora-
cion de la revista, tienen una larga trayectoria docente e inves-
tigadora en EBI y en la formacién de docentes en educacién
intercultural bilingiie. En una de las reuniones de los miembros
de la RINEIB se plante¢ la posibilidad de la reedicion de la revis-
ta Pueblos Indigenas y Educacion. Reeditar una revista siempre
tiene sus riesgos y se inicia con ciertos temores, se espera que al
menos sus aportes sean tan interesantes como en las ediciones
pasadas, también se desea que genere expectativas suficientes
para poder reafirmar el valor y la necesidad de la reedicién, a su
vez se busca poder incorporar aquellas novedades que puedan
atraer a los lectores e implicarlos en la vida y desarrollo de la re-
vista. Desde un inicio debemos admitir que los riesgos y temo-
res sobre la reedicion se desvanecieron ante la pasion con la que
los expertos de la RINEIB decidieron el renacer de la revista. La
mayor preocupaciéon fue como conseguir, por un lado, la parti-
cipacion de los maestros y maestras bilingties en la elaboracién
de la revista, por otro, como llegar a plasmar la diversidad de
lenguas y saberes asi como los intereses de investigacion fun-
damental y aplicada que se debaten en el mismo seno de la red.

Ahora que la revista ha echado a andar vemos con mas clari-
dad que la apuesta fue certera. Esta iniciativa permite el enca-
je entre teoria y praxis, ofrece una plataforma de difusién de
ideas, trabajos, inquietudes y vivencias de diferentes contextos
multiculturales y bilingties, apuesta por la participacion de los
formadores en EIB vy, para la RINEIB, permite tener un labo-
ratorio de observacion sobre el estado de salud de la EIB en
América Latina.

Asi pues, solo nos queda esperar que la revista tenga una lar-
ga vida al lado de la RINEIB, que consiga la complicidad de



expertos y usuarios, agentes y actores, activistas y originarios
de la EIB de distintos pueblos; y que las personas que hacen
posible la red RINEIB decidan seguir el trabajo en comun para
continuar generando debate y conocimiento acerca de la EIB.

No podemos finalizar sin antes agradecer a la editorial Abya
- Yala la oportunidad de reeditar la revista. Agradecemos tam-
bién a la Provincia Auténoma de Bolzano/Bozen que ha finan-
ciado este nimero al interior de sus actividades de Coopera-
cién. El Comité de Redacciéon logrd, con el gobierno de esta
Provincia, el financiamiento de dos niimeros més.



