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“Para la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el
Desarrollo (AECID), la educacion es una pieza fundamental para
la erradicacidn definitiva de la pobreza.”

Plan Sectorial de Educacion de la AECID

“La escuela es la institucién en la que se aplican con gran
precision los curriculos ocultos de clase, de género, de raza, de
etnia o de sexualidad y también la realidad contraria, es decir,

el espacio en el que se desactivan esos inasibles curriculos sobre
los que se asienta la desigualdad”

Rosa Cobo, profesora de Sociologia del Género de la Universidad
de A Coruna
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PRESENTACION

El Foro de Educacion de la Cooperacion Espafiola celebré su primera
reunion el 10 de noviembre de 2010, dos dias después de la firma del Acta
de la Comision Mixta Bolivia — Espafia que suponia la oficializacién de un
nuevo Marco de Asociacion Pais (MAP) entre ambos Estados para regular
las relaciones de cooperacion de los préximos cinco afios (2011 —2015). La
vigencia de ese MAP se ha ampliado recientemente hasta 2017.

Una de las caracteristicas mas identificativas de la cooperacién espanola
es su diversidad de actores, la participacion de muchas instancias del
sector publico, privado, de la sociedad civil o del mundo académico. Esa
situacion se refleja en Espana y también en los paises donde esta presente
la cooperacion espanola. Probablemente por ello, la puesta en marcha del
MAP trajo aparejado el intento de aumentar la coordinacion y la relacion
entre los diversos actores de la cooperacion espaiola y de aqui la creacion
de las mesas sectoriales, alentadas por las directrices del MAP.

En ese sentido, el Foro de Educacion de la Cooperacion Espafiola agrupa
a las ONGD espanolas que estan ejecutando o apoyando proyectos de
desarrollo educativo en Bolivia, también acuden sus organizaciones socias
locales, otras instituciones, plataformas y redes vinculadas al mundo
educativo en Bolivia, la AECID y el Ministerio de Educacion. Ultimamente
organizaciones o incluso personas a los que les interesa la educacion y
desean debatir y aportar al rompecabezas de la educacion boliviana suelen
acudir al Foro.

Bolivia vive momentos de cambio profundo en el terreno educativo. La
denominada Revolucion Educativa se asienta sobre algunos pilares basicos
como la Ley de Educacién N° 070 Avelino Sifani - Elizardo Pérez, el Plan
Estratégico Institucional (PEI) 2010-2015, el nuevo Disefio Curricular Base
(DCB) vy los curriculos regionalizados que emanan de él y el gran Plan
de formacién de docentes, PROFOCOM. Todos ellos son los elementos
que disefan el nuevo Modelo Educativo Socio-comunitario Productivo que
Bolivia esta poniendo en marcha.

Es conocido que Guatemala y Bolivia son los dos paises de América
Latina que cuentan con una poblacion mayoritariamente indigena. En el
censo de 2012, 4.199.977 personas declararon pertenecer a alguno de los
pueblos indigenas que se le presentaron en formulario del censo (una lista




amplisima donde se enumeraban todos los pueblos y naciones originaria
de Bolivia). Asi podemos entender la denominacion del pais como Estado
Plurinacional de Bolivia.

Desde los afios setenta, los pueblos indigenas originarios llevan a cabo
una fuerte lucha para conseguir, lo que entonces se llamd, una educacién
intercultural y bilingue. Es decir, una escuela donde sus saberes, su cultura
y su lengua estuviesen presentes. Algunos paises de América Latina como
México, Colombia, Ecuador, Peru y Bolivia han intentado poner en marcha
programas de EIB con mayor o menor éxito.

Bolivia inicio el camino con la ley de Reforma Educativa de 1994 y ha
consolidado esa vocaciéon por la EIB en la actual ley de Educacién n°
070 Avelino Sinani - Elizardo Pérez, bajo la denominaciéon del Educacion
Intracultural, intercultural y plurilingtie (EIIP) que pretende que todo el
sistema educativo esté permeado por esa concepcion de la educacion y
que los propios pueblos indigena originarios tengan un protagonismo en la
construccion de ese nuevo concepto educativo.

Foro de Educacion de la Cooperacion Espariola decidié dedicar algunas de
sus reuniones de 2017 al debate, el dialogo y la discusion sobre los alcances
de las politicas EIIP en Bolivia y en el mundo. La presente publicacion
pretende resumir precisamente los aportes de todas las instituciones vy
personas participantes en el Foro sobre el estado de la situacion de la EIIP
en la actualidad y repasar los avances (0 retrocesos) en la implantacién de
una escuela que recoja, respete e impulse las culturas y lenguas presentes
en el pais, 36 en este caso.

La elaboracion de esta publicacién cuenta con varias fuentes y apartados.
Por un lado, un analisis de la situacion de la educacion intercultural bilingue
en el conjunto de América Latina, una segunda parte donde se hace
repaso de la lucha de los pueblos indigenas por u educacion en Bolivia y
de las politicas EIIP puestas en marcha en la actualidad. La tercera parte,
recoge cuatro experiencias exitosas de la sociedad civil en este ambito.
Probablemente, el apartado mas importante sea el cuarto donde se ha
recogido mediante entrevistas y cuestionarios la opinién de la sociedad
civil boliviana sobre los avances de la EIIP en la actualidad. Se puede ver
en la publicacion las instituciones entrevistadas Finalmente se intenta dar
algunas conclusiones y recomendaciones sobre este importantisimo factor
educativo en Bolivia.



Para la cooperacién espafiola en Bolivia, la educacion es uno de los
sectores prioritarios de trabajo. Por ese motivo, el paquete de intervenciones
educativas es de relevancia, primeramente, por la participacion en el FASE
(Fondo de Apoyo al Sector Educacion) que junto con otros donantes ha
apoyado la ejecucion del PEI del Ministerio de Educacion, la planificacion
mas relevante para el avance del nuevo modelo educativo. La AECID esta
apoyando a la Universidad Pedagdgica para la puesta en marcha de la
plataforma de formacion en linea de su paquete de formacion de posgrado
para docentes en servicio, en este caso ademas con la colaboracion de la
Universitat de Barcelona. Junto con el area de patrimonio, la AECID viene
‘cuidando” de las Escuelas Taller, uno de los programas emblematicos de
la cooperacion espafnola, donde se forman jévenes en oficios relacionados
con la conservacion y restauracion del patrimonio en La Paz, Sucre y la
Chiquitania. La sociedad civil espanola esta muy presente en la educaciéon
de Bolivia. Save the Children, InteRed, Entreculturas-Fe y Alegria, Educo,
Fundacién Ayuda en Accioén, CIC Bata y otras ONGD espafiolas, que
trabajan con sus socias locales, tienen en marcha excelentes proyectos
educativos que ejemplifican el nuevo enfoque educativo del pais.

Sin embargo, aun queda mucho por hacer en nuestro sector.
Afortunadamente trabajar en educacion es la reflexion constante, la accion
permanente y la busqueda de nuevos senderos educativos que aporten en
la transformaciéon de la sociedad, por ello, el unico propdsito al ofrecer el
presente documento es alentar el debate y poner encima de la mesa del
didlogo educativo boliviano algunas ideas y reflexiones que parten desde la
sociedad civil activa en educacién y son fruto de reflexiones conjuntas de
personas entregadas a la mejora de la educacién en Bolivia.

Francisco Sancho Lépez
Coordinador General Agencia Espanola de Cooperacion Internacional
para el Desarrollo Embajada de Espaina en Bolivia




El Foro Educativo de la Cooperacion Espafola se ha convertido en un
espacio de las organizaciones de la sociedad civil boliviana, que desarrollan
tareas de apoyo a la educacion para conjuntar esfuerzos y propuestas de
mejora y transformacién, acompanando la labor del Estado como garante del
derecho a una educacion plural y diversa para todas y todos los bolivianos.

En esta publicacion, el Foro se propone recoger insumos para definir
el estado de situacion y presentar los avances y propuestas que desde
la sociedad civil se estan haciendo en el desarrollo de una educacion
intracultural, intercultural y plurilingtie en Bolivia.

La construccion de un Estado Plurinacional y en consecuencia de una
educacion intra-intercultural y plurilingle, que revalorice y rescate lenguas,
cosmovisiones, saberes y conocimientos de los pueblos originarios, es una
tarea compleja y arriesgada. Es una apuesta que requiere el reconocimiento
de derechos de los pueblos, la descentralizacion del Estado y un gasto
importante en aplicar politicas que llegan a millones de personas. Este reto,
dificil para cualquier pais, lo es en mayor medida para un pais del Sur con
el reto de acabar con la pobreza, construir su propia soberania alimentaria,
productiva y cientifica y con recursos econémicos limitados.

Esta publicacién recoge experiencias y visiones de la sociedad civil sobre
el recorrido hasta la fecha desde la promulgacion de la Ley de la Educacion.
Hemos recogido 5 tematicas centrales que coinciden con los grandes
programas y tareas de la Educacion Intra-intercultural y Plurilingte en estos
momentos: la educacion en lenguas originarias en el Sistema Educativo
Plurinacional, la estandarizacion de las lenguas originarias, la aplicacién de
los curriculos regionalizados, la formacion de las maestras y maestros en
lenguas y culturas originarias y , finalmente, las expectativas de los pueblos
originarios y las organizaciones de la sociedad civil.

Es un camino lleno de ilusiones, de propuestas de cambios profundos, a
la par que dificultades y tropiezos. No es una tarea facil ponerlos en marcha
con decisiones administrativas y planes operativos. Era mas facil rebelarse
y reivindicar derechos en una etapa de gobiernos neoliberales, opuestos a
estas sensibilidades. Tampoco es una tarea que pueda aplazarse mucho,



pues todo el mundo es consciente de que el tiempo corre en contra de la
continuidad de las lenguas y culturas originarias. La moderna civilizacion
urbana y capitalista absorbe, uniformiza y trata de aplastar la riqueza de la
diversidad.

Presentamos esta publicacion que recoge aportes de una parte de la
sociedad al debate en la construccién de una educacion intra-intercultural
y plurilingle, en la que sociedad civil y Estado estamos comprometidos
comunitariamente, y que requiere del esfuerzo de todos.

Equipo de redaccion




Apartado 1. Situacion de
la educacion intercultural
bilingiie en América Latina

"Los indigenas jamas han tenido, ni tienen,
el lugar que les corresponde en los avances y
los beneficios de la ciencia y la tecnologia, no
obstante, han sido base importante muchos

de ellos.”

Rigoberta Menchd, indigena quiché
guatemalteca. Premio Nobel de la Paz 1992

1.1. La educacion de
la poblacion indigena
de América Latina en
cifras

Segun el ultimo reporte de
UNICEF (2017), en la actuali-
dad existen alrededor de 600
pueblos originarios en Latinoa-
mérica, cuya poblacién ascien-
de a 36,6 millones de indige-
nas en América Latina, lo que
representa un 7% del total de
la poblacion. Segun el referi-
do Informe, los paises donde
hay mayor poblacién indigena
son México, Guatemala, Peru
y Bolivia. Seguidamente, con
el porcentaje mas reducido
de poblacion indigena, se en-
cuentra Argentina, Venezuela,
Paraguay, Costa Rica, El Sal-
vador y Brasil.

La Amazonia es la region

gue tiene mayor diversidad de
pueblos indigenas representa-
dos pzor 316 colectividades;
siendo Brasil el pais con mayor
diversidad étnica (241 etnias),
le sigue Colombia, México (67
etnias) y Perld con 43. UNICEF
(2017)

En las dos Ultimas décadas
se han registrado mejoras
econdmicas en reduccién de
la pobreza de los pueblos in-
digenas. “El porcentaje de ho-
gares indigenas que vive en la
pobreza disminuy6 en Peru vy
Bolivia, mientras que la pro-
porcion de los que viven en
pobreza extrema se redujo en
Bolivia, Brasil, Chile, Ecuadory
Perd”3' . Pese a estos avances,
las brechas en la poblacién in-

31 BANCO MUNDIAL (2015). “Lati-
noamérica Indigena en el Siglo XX. P 10.



digena se han profundizado “El
numero de indigenas que vive
en la pobreza ha disminuido,
pero la brecha que los separa
de otros latinoamericanos se
ha estancado o se ha amplia-
do” (ibid. Op.cit. 11).

Pese a representar un nu-
mero significativo de la pobla-
cion total (7%), los pueblos
indigenas son todavia un co-
lectivo sometido a las peores
condiciones de vida si se com-
para con el resto de la pobla-
cion de América Latina. El 43
por ciento de hogares indige-
nas de América Latina “vive
en condiciones de pobreza, lo
gue supone mas del doble de
la proporcién de los hogares
no indigenas en esa situacién,
mientras que el 24% viven en
condiciones de extrema po-
breza”*? . El principal exponen-
te de esta situacion es la alta
correlacién existente entre los
niveles de pobreza y etnicidad.

Uno de los factores que ex-
plican estas condiciones de
pobreza son los menores “ni-
veles de educacién” con que
cuenta la mayoria de la pobla-
cion que pertenece a una etnia

32 Informe “Latinoamérica Indigena en
el Siglo XX. Primera Década, del Banco Mun-
dial (2015: 11)

indigena. “(...) Los indicadores
educativos de las ultimas dos
décadas permiten identificar el
bajo nivel de aprendizaje como
el principal desafio que se en-
frenta en la region para la pro-
mocion de equidad”3. Informe
de CEPAL. (2016:263).

En este marco, {qué avances
se han obtenido respecto a la
educacién de los pueblos indi-
genas?

Los Objetivos de Desarrollo
del Milenio forman parte de la
Declaracion del Milenio que re-
afirma los propdsitos genera-
les de las Naciones Unidas.

Sobre Educacién y sus indi-
cadores asociados lo encontra-

33 En 2009 se conocio el estudio prepa-
rado por el Mecanismo de Expertos sobre los
Derechos de los Pueblos Indigenas del Conse-
jo de Derechos Humanos de las Naciones Uni-
das, referido a la plena aplicacion del derecho
de los pueblos indigenas a la educacién, a la
experiencia que se ha adquirido sobre la ma-
teria, y a las dificultades que se enfrentan en
este ambito. En dicho estudio se establece que
los pueblos indigenas se encuentran entre los
sectores mas pobres, marginados y desfavo-
recidos de la sociedad. Un factor importante
que contribuye a esa situacion es la falta de una
educacién de calidad (Naciones Unidas, 2009:
36). Asi, puede establecerse que el problema
respecto de la garantia del derecho a la educa-
cion de los pueblos indigenas no es de cober-
tura, sino de pertinencia y de calidad. (CEPAL
(2014: 260)




mos en el Segundo Objetivo de
Desarrollo del Milenio -— ODM
donde se sefiala “lograr la en-
seflanza primaria universal, y
Su respectiva meta, que con-
siste en velar por que los nifos
de todo el mundo puedan ter-
minar un ciclo completo de en-
seflanza primaria”. Este objeti-
vo contempla tres indicadores:

- tasa neta de matricula en la
escuela primaria

- proporcién de alumnos que
comienzan el primer grado
y llegan al ultimo grado de
la educacién primaria, y

- tasa de alfabetizacion de
las personas de 15 a 24
anos.

Asi mismo, en el tercer ODM
se hace referencia a “promover
la igualdad entre los sexos y el
empoderamiento de la mujer”
y en su meta 32 se determina
la necesidad de “eliminar las
desigualdades entre los géne-
ros en la ensefianza primaria
y secundaria, preferiblemente
para el afio 2005, y en todos
los niveles de la ensefianza
antes de finales del 2015".

Tomando en cuenta los resul-
tado del Informe Mundial 2015
“Latinoamérica Indigena en el

Siglo XX. Primera Década”* vy
el documento de CEPAL "“Los
Pueblos Indigenas en Ameéri-
ca Latina. Avances en el Uulti-
mo decenio y retos pendientes
para la garantia de sus dere-
chos”, se presenta los avances
que se ha logrado en materia
de educacién y pueblos indige-
nas respecto a los indicadores
del Segundo Objetivo de De-
sarrollo del Milenio y a la re-
duccion de brecha de género
en la poblacién indigena.

1. Tasa neta de matricula en
la escuela primaria - tasa
de asistencia a la escuela
primaria.

- A nivel de Latinoaméri-
ca, la mayoria de los paises ha
cumplido con uno de los Obje-
tivos del Milenio: “acceso uni-
versal a la educacién primaria”

- Hoy dia, las nifias y los
nifos indigenas de 6 a 11
afos, en particular, ingresan
antes al sistema educativo y
permanecen mas tiempo en
dicho sistema, y un mayor

34 La fuente de informacién son los
Censos 2000 y 2010 de los paises participantes
del estudio. “El analisis de los indicadores se
realiza a partir de la informacién disponible
como resultado de las rondas censales 2000 y
2010”. CEPAL. 2014: 11



porcentaje de ellos finalizan
los ciclos escolares. En lo que
respecta a los ocho paises so-
bre los que se dispone de da-
tos para 2010, se observa un
porcentaje de asistencia que
oscila del 82% al 99% (cifras
gue corresponden a Venezuela
(Republica Bolivariana de) vy el
Uruguay, respectivamente).

- Los casos mas notorios
son los de Costa Rica y Pana-
ma, donde la asistencia a al-
gun establecimiento educativo
aumentd unos 14 puntos por-
centuales en el periodo inter-
censal, seguidos por México
y el Ecuador, donde si bien se
registr6 un incremento me-
nor (alrededor de un 5% y un
10%, respectivamente), ya se
habia alcanzado un porcentaje
de insercion escolar cercano al
90% en los censos de la dé-
cada de 2000, por lo que en
2010 los valores se ubicaron
alrededor del 95%.

- Mas del 70% de la po-
blacion indigena de 12 a 17
anos estd inserta en el sis-
tema escolar. Los paises que
mas altas tasas presentan son
Costa Rica, Ecuador y Pana-
ma (incremento de 20 puntos
porcentuales). El pais que me-
nos crecié fue Brasil, en el afo
2007.

- El acceso, en la mayo-
ria de los casos, se ve limitado
por las inequidades geografi-
cas que se dan en los diferen-
tes pueblos. Por ejemplo en el
Peru, si bien la escolaridad ge-
neral de los nifos y las nifas
indigenas es de poco mas del
93%, en la region de la selva
disminuye a un 79

- Los datos relativos al
promedio de afos de estudios
de los grupos de 15 a 19 anos
y de 20 a 29 afos permiten
comprobar la brecha que exis-
te entre los jovenes indigenas
y los no indigenas, siempre en
detrimento de los primeros.
Esta diferencia es claramen-
te observable en Panama vy
Venezuela, paises en que los
jovenes indigenas de ambos
grupos etarios tienen aproxi-
madamente de 2 a 4 afnos de
estudios menos, en promedio,
que los jovenes no indigenas.
En Nicaragua, si bien la brecha
étnica es muy baja, la situacion
escolar es la mas deficiente del
grupo de paises analizados (el
promedio correspondiente a
los jovenes indigenas de am-
bos grupos etarios es de ape-
nas unos 6 anos de estudios).

- El grupo mas rezagado
en términos de escolarizacién
es el de los jovenes de 18 a




22 anos, que presentan bajos
porcentajes de asistencia a
instituciones educativas, que
no superan el 40% en ningun
pais de la regién (el rango os-
cila del 24% en México a casi
un 40% en Costa Rica). Hacia
el aho 2000, solo uno de cada
cinco jovenes indigenas asistia
a un establecimiento educati-
vo en Costa Rica, el Ecuador y
Venezuela, proporcion que se
duplicoé alrededor de 2010 en
el primer pais (Costa Rica), y
ascendidé a casi un 35% en los
otros dos paises. En México vy
en Panama este incremento
fue de alrededor de 10 pun-
tos porcentuales. En estos dos
paises se registran los meno-
res porcentajes de jovenes in-
digenas que acceden a la edu-
caciéon superior (uno de cada
diez en 2010). En el Brasil,
donde ya en el afilo 2000 mas
de un 30% estaba inserto en
el sistema educativo formal,
nuevamente se observa una
variaciéon menor en el periodo
intercensal.

- Cuanto mas se avanza
hacia los niveles superiores de
la educaciéon formal, se obser-
va que es menor la posibilidad
de acceso de los jovenes indi-
genas. Este estado de situa-
cion se complica en las areas

rurales, contexto en que la
oferta educativa disminuye, y
es practicamente inexistente.

2. Proporcioén de alumnos
que comienzan el primer
grado y llegan al ultimo
grado de la educacion
primaria®*® — Finalizacion
del ciclo primario.

- En relacidon con la tasa
de finalizacion, la situacion es
heterogénea en los diferentes
paises; siendo el nivel secun-
daria donde mas se acentua
las limitantes para la finaliza-
cion. “En Chile se registraron
altas tasas de finalizacidon de
toda la poblacién, y muy pocas
diferencias con la poblacién
indigena, mientras que en Pa-
nama las tasas de finalizacidon
de esta ultima fueron equiva-
lentes a la mitad de las tasas
correspondientes al resto de la
poblacién” (Cabrol y Székely,
2012, en Informe BM)

- Los progresos mas no-
torios se produjeron en Costa
Rica, México y Panama, donde
el porcentaje de finalizacion de

35 En su formulacién original, el segun-
do indicador relativo al segundo ODM se re-
fiere a la proporcion de alumnos que comien-
zan el primer grado y llegan al dltimo grado de
la educacién primaria.



la ensefianza primaria de este
grupo etario se incrementé al-
rededor de 20 puntos porcen-
tuales. Este indicador aumen-
té de casi un 56% al 81% en
el primer pais, de aproximada-
mente un 69% a casi un 91%
en el segundo, y de casi un
56% a alrededor de un 76%
en el tercero. Sin embargo,
los resultados del ultimo censo
realizado en la Republica Bo-
livariana de Venezuela permi-
ten notar que solamente 6 de
cada 10 jévenes han finalizado
la educacién primaria.

- El nivel de finalizacion
de la educacién primaria es
mas bajo en el caso de los jé-
venes indigenas en casi todos
los paises. Las diferencias mas
marcadas se observan en Co-
lombia, Panama y Venezuela,
donde la diferencia fluctia de
20 a 30 puntos porcentuales
entre indigenas y no indige-
nas.

- Las brechas se redu-
cen en los casos del Brasil y
de Costa Rica (hay alrededor
de 15 puntos porcentuales de
diferencia entre los jovenes
indigenas y no indigenas), vy
se hacen mas estrechas en el
Ecuador, México y el Uruguay.

- En el caso de Nicaragua,
si bien las diferencias registra-
das entre jévenes indigenas
y no indigenas son menores
que las observadas en algunos
otros paises, la proporcion de
jovenes de 15 a 19 afios (sin
distincion de condicidn étnica)
que finalizan la educacion pri-
maria es muy baja, y apenas
sobrepasa el 70%.

- En el caso de los estu-
diantes indigenas de la region,
ha resultado mas dificil alcan-
zar la meta relativa a la cul-
minacion del ciclo primario, en
comparacion con la poblacion
no indigena. Esta inequidad se
acentua si se considera la con-
dicion de ser mujer. Es decir,
para una mujer indigena, la
brecha a superar es aun mas
acentuada.

3. Tasa de
alfabetizacion de las
personas de 15 a 24
anos.

Segun el Informe de la CEPAL
(2013), se muestran avances
alentadores en lo que respecta
a la reducciéon del analfabetis-
mo en el grupo etario de 15
a 24 afhos. El decrecimiento
en lineas generales aumento,




aungue en menor magnitud en
el grupo de los jévenes indige-
nas.

- La brecha entre la pobla-
cion indigena y la poblacién no
indigena en materia de alfa-
betizacién es ostensiblemente
amplia. Si ya a inicios del siglo
XXI la tasa de analfabetismo
de los jévenes no indigenas
apenas alcanzaba el 5% en al-
gun pais, en el primer decenio
del siglo esta tasa no superaba
el 3%, mientras que en el caso
de los jévenes indigenas el ni-
vel de analfabetismo continua-
ba siendo elevado en 2010 a
pesar de su disminucién, es-
pecialmente en el Brasil, Pa-
nama y Venezuela (con tasas
superiores al 10%).

-  En el grupo de pai-
ses analizados, el Ecuador es
aquel donde se registra la me-
nor brecha étnica en relacion
con este indicador.

- Al desagregar la infor-
macidon sobre analfabetismo
segun sexo y area de residen-
cia, se evidencian las profun-
das brechas étnicas existentes.
Solo en Nicaragua la situacion
parece ser igualmente desfa-
vorable en ambas poblaciones,
mientras que en el resto de los

paises las tasas de analfabe-
tismo siempre son mas altas
en el caso de los jovenes indi-
genas.

- En el Ecuador y el Uru-
guay se registran las tasas
mas bajas de los paises anali-
zados, inferiores al 5%.

- También se aprecian di-
ferencias notables segun el
area de residencia. En el Bra-
sil, Nicaragua, Panama y Ve-
nezuela, las tasas de analfabe-
tismo de hombres y mujeres
indigenas de 15 a 24 afios de
las areas rurales fluctian del
15% al 20%, en contraste con
las tasas correspondientes a
la poblacion rural no indigena,
gue oscilan alrededor del 7%.

- Respecto a alfabetiza-
cion y la brecha de género,
por una parte, en el grupo de
los jovenes no indigenas se
observa que las mujeres tien-
den a estar mas alfabetizadas
que los hombres, tanto en las
areas urbanas como en las ru-
rales (a excepcién del Peru).

Los indicadores expuestos
permiten demostrar que en
términos globales se han rea-
lizado avances en el acceso,
permanencia, culminacién vy
alfabetizacidon de la poblacion
indigena; no obstante, la bre-



cha existente sigue siendo
amplia. Fundamentalmente
las mayores dificultades se en-
cuentran en las zonas rurales;
siendo las nifias y jovenes in-
digenas las que se encuentran
en un estado de mayor vulne-
rabilidad.

Por otro lado, si sumamos a
estos indicadores areas clave3®
, como “pertinencia y respeto
a la diversidad cultural, visibili-
dad de la cultura de los pueblos
indigenas y sus conocimientos
dentro del sistema educativo
nacional, participacién plena
en las politicas, programas y
proyectos de educacion” ;ca-
racteristicas de una educacion
de calidad observaremos que
los avances son casi nulos. “El
acceso al sistema educativo
no garantiza ni la calidad ni la
pertinencia cultural del proce-
so de enseflanza y aprendiza-
je de nifas, nifios y jovenes
indigenas. En este sentido, el
respeto y la promocién de los
idiomas indigenas es un as-
pecto central de una educa-

36 Areas clave propuestas por lideres in-
digenas, expertos en derechos de los pueblos
indigenas, especialistas sectoriales del Banco
Mundial y autoridades gubernamentales, en el
marco de las acciones que implementa el Ban-
co Mundial. Guia de Buenas Précticas. En “Los
derechos de los pueblos indigenas y la educa-
cién en América Latina”. Grupo Banco Mun-
dial. 2017. Pp09. Washington DC.

cion apropiada en el marco de
los derechos de los pueblos,
incluidos los derechos linglis-
ticos y a la integridad cultural,
ya que por su intermedio se
transmiten la cultura, los va-
lores y la cosmovision indige-
na” (Informe Banco Mundial.
2015: 83)

1.2. Politicas educativas
de atencion a la poblaciéon
indigena

Pese a los resultados poco
alentadores de los avances en
la educacién de la poblacion
indigena, a nivel de plantea-
miento de politicas y progra-
mas educativos si se han rea-
lizado avances considerables,
tanto a nivel de enfoques,
como su planteamiento en
instrumentos de politica y su
concrecién en planes y progra-
mas.

La educacién intercultural bi-
lingle nace como alternativa a
la educacion monolingie (para
el caso de América Latina: es-
panol o portugués). Desde los
anos 60 y 703 se empiezan

37 Fue s6lo en los afos ’60 y mds atin en
el curso de los 70 que surgieron programas
educativos alternativos institucionales que,
despojados del criterio neo-evangelizador y
distancidndose de la politica oficial de castella-
nizacién, comenzaron a experimentar nuevas




a considerar politicas diferen-
ciadas, que garantizan el reco-
nocimiento y valoracion de sus
idiomas, culturas y autonomia
social y abierta a la incorpo-
racion del conocimiento de
elementos y contenidos pro-
venientes de otros horizontes
culturales. Esta nueva pers-
pectiva era en respuesta a las
politicas educativas de “asimi-
lacién” que habia caracteriza-
do la educacién de los pueblos
indigenas desde sus inicios3®.

La inclusidon de la dimensién
de interculturalidad, cobra
mayor fuerza en los 80 y 90 y
coincide con la reinsercion de
muchos paises de la regidén en
el proceso democratico y con
el reconocimiento y aceptacion
de un movimiento indigena que
reclama también sus derechos
culturales y lingiisticos. Con la
aprobacién del Convenio 169

vias de bilingiiizacion escolar. La Educacién In-
tercultural Bilingiie en América Latina: balance
y perspectivas. Documento de Trabajo. Coope-
racién Técnica Alemana (GTZ).S/1. PP 31

38 (...) los origenes de la EIB estan aso-
ciados a estrategias de asimilacion impulsa-
das por los gobiernos y misioneros religiosos
durante la primera mitad del siglo xx. Estos
ultimos desarrollaron el uso de técnicas de
lingiiistica moderna y la implementacién de
modelos de educacién bilingiie como una so-
lucién a los problemas de comunicacidén que
limitaban la conversion religiosa de sociedades
indigenas predominantemente monolingiies.
Banco Mundial (1989)

de la OIT, se dio pie a que en
diversos paises emitieran dis-
positivos legales que recono-
cen los derechos linglisticos
y culturales, que en muchos
casos como “Argentina, Boli-
via, Brasil, Colombia, Ecuador
y México, entre otros llegaron
incluso (...) a constituirse en
reformas constitucionales”

La aprobacion del Convenio
169 de la OIT (1989) y la De-
claracién de Naciones Unidas
sobre Derechos de los Pueblos
Indigenas (2007), asi como
las acciones de incidencia de
los pueblos®*® y organizaciones
indigenas , en pos de una edu-
cacién intercultural bilingie
“real” han producido un cam-

39 Alrededor de los afos ’70 en diver-
sos lugares del continente como en Ecuador
y en la Amazonia peruana, fueron los propios
movimientos u organizaciones indigenas que
demandaron el uso de su lengua y la presen-
cia de elementos de su cultura en la educacién
formal. En este marco la educacién bilingiie,
primero, y la EIB, después, se convirtieron en
demandas de las organizaciones indigenas en
aras de una educacion de mayor calidad que
les facilitase, incluso, la apropiacién de esas
herramientas comunicativas (el uso oral de la
lengua hegemonica y el manejo de la lectura y
escritura en ella) requeridas para interactuar,
en mejores condiciones, en el contexto de los
paises de los cuales las poblaciones indigenas
formaban parte. LOPEZ, Luis Enrique (2000).
La Educacién Intercultural Bilingiie en Amé-
rica Latina: balance y perspectivas. Documen-
to de Trabajo. Cooperacion Técnica Alemana
(GTZ). S/ PP 24.



bio en el abordaje de la educa-
cion primaria y secundaria de
los pueblos indigenas en casi
todos los paises de América
Latina.

Los avances en Politica Publi-
ca de la EIB son diversos, muy
significativos a nivel normati-
vo*® , pero que, en la mayoria
de los casos, no llegan aterri-
zar en logros a nivel de con-
crecion practica. “El caracter
multifacético de la intercultu-
ralidad en América Latina esta
en el trasfondo de la diversi-
dad de respuestas educativas
interculturales desplegadas en
los distintos paises, y se en-
trecruza con diferentes esta-
tutos normativos, concepcio-
nes tedricas y metodoldgicas,
y marcos institucionales, asi
como con una diversidad de
contextos sociopoliticos que
determinan finalmente la for-
ma, la intensidad y la profun-
didad de las politicas educati-
vas interculturales, tanto en el
nivel declarativo como en el de
la practica observable”. (WAL-
SH, Katherine. 2009:15)

A continuaciéon se resaltan
algunas de las Politicas adop-

40 En Anexo se adjunta Marcos Norma-
tivos Nacionales en América Latina sobre de-
rechos de los Pueblos Indigenas en educacion.

tadas*!' en las tres ultimas dé-
cadas:

- México: en su Consti-
tucién Politica se reconoce la
composicion pluricultural de la
nacion mexicana, y en el ar-
ticulo 2 de dicha Constitucién
se garantiza el derecho de los
pueblos indigenas a preservar
y enriquecer sus lenguas y su
cultura. Ademas, se estable-
ce que es un deber del Estado
promover el desarrollo integral
de sus pueblos y comunidades
mediante la participacién de
los propios indigenas. No obs-
tante, la educacion intercultu-
ral esta dirigida a los pueblos
indigenas y no al conjunto de
la poblacion, y enfrenta dificul-
tades importantes asociadas
con la falta de infraestructura
y de equipamiento adecuado,
el ausentismo de los docen-
tes, las deficiencias en la for-
macidén de docentes indigenas,
la falta de participacion de las
propias comunidades y la con-
centracion de esta en el nivel
primario (Schmelkes, 2005,
citado por CEPAL.2014:286).

- Guatemala: la politica

41 Se ha tomado como referencia el In-
forme del Banco Mundial Latinoamérica Indi-
gena en el Siglo XX (2015: 89), sefiala los si-
guientes avances en las politicas de Educacién
Intercultural Bilingiie y el estudio de CEPAL
(2013)




publica se implementa desde
la Direccidon General de Educa-
cion Bilingle Intercultural (DI-
GEBI) del Ministerio de Educa-
cion, y comprende un contexto
sociolinguistico conformado
por 22 comunidades Maya,
entre las cuales las comunida-
des linglisticas mayoritarias
(K'iche’, Q’eqchi’, Kaqchikel y
Mam) representan el 81% de
la poblacion indigena del pais.

- Nicaragua: un impor-
tante avance en la educacion
intercultural lo constituyd la
creacion del Sistema Educativo
Autondmico Regional (SEAR),
que esta incluido en la Ley
General de Educacion. Otros
logros en este campo consis-
ten en la creacion de material
didactico y de programas cu-
rriculares consistentes con la
educacion intercultural.

- Costa Rica: En 1993, se
cred el Subsistema de Educa-
cion Indigena, un paso signifi-
cativo en el reconocimiento del
derecho de los pueblos indige-
nas a darse su propia educa-
cion y a disponer de recursos
propios para financiar la edu-
cacioén intercultural y desarro-
llar un sistema pertinente en
todos los niveles educaciona-
les.

- En el Brasil, se registran
avances promisorios en el ac-
ceso a la educacién superior
como consecuencia de la im-
plementacion de la Ley de Di-
rectrices y Bases de la Educa-
cion Nacional (Ley 9394/96),
que ha posibilitado el acceso
de estudiantes indigenas a al-
rededor de 20 universidades en
que se imparte la Licenciatura
Intercultural. No obstante, el
Estado no entrega el respaldo
ni el financiamiento suficien-
tes para el desarrollo de es-
tas iniciativas, por lo que este
pais constituye un ejemplo de
avance relativo en la materia,
pues aun cuando se han rea-
lizado acciones tendientes a
la implementacion de politicas
de accién afirmativa para indi-
genas y afrodescendientes en
las universidades, gran parte
de estas instituciones no estan
abiertas al dialogo intercul-
tural (Oliveira-Pankararu, en
Mato, 2012)

- En Argentina, La EIB se
incluyd en la ley de Educacion
del 2006, tiempo en que mas
del 90% de los nifios indigenas
que asistian a la escuela no
reciben educacién en sus
idiomas.

En Argentina, la educacion en
interculturalidad es entendida



como una modalidad del
sistema educativo en los
niveles de la educacion
inicial, primaria y secundaria,
mediante la que se garantiza
el derecho constitucional
de los pueblos indigenas a
recibir una educacién que
preserve vy fortalezca sus
pautas culturales, con miras a
promover la interculturalidad
entre las distintas formas de
conocer y abordar el mundo
(Argentina, CFE, 2010, citado
por CEPAL).

- En Perd, la EIB esta
contemplada en la Constitucién
desde 1993 -(--)- en que sdlo
el 38% de los nifios indigenas
con acceso a la ensenanza
primaria asistian a escuelas
en las que se impartia EIB, y
sOlo alrededor de la mitad de
los docentes de esas escuelas
hablan el idioma de los
estudiantes indigenas.

Al 2013, el Ministerio de
Educacion anuncid6 que es
necesario formar 21,000
docentesbilinglies paraatender
las necesidades educativas de
los niflos indigenas que asisten
a escuelas bilingies en zonas
rurales.

General de
Intercultural

La Direccidon
Educacion

Bilingie y Rural (DIGEIBIR)
ha promovido una serie de
cambios, como la creacion
del Registro Nacional de
Instituciones Educativas
de Educacién Intercultural
Bilingile, que ha permitido
identificar 19.962 instituciones
de este tipo en el nivel
nacional. Se han elaborado un
Plan Estratégico y la Propuesta
Pedagdgica de Educacion
Intercultural Bilingle, junto
con la creacién de un registro
de docentes de educacion
intercultural bilingue. Al
mismo tiempo se ha avanzado
en la elaboracién de nuevos
materiales para las escuelas
que aplican este tipo de
educaciénysehaincrementado
el presupuesto destinado a
este fin de 5.000.000 de soles
en 2011 a 63.000.000 de soles
en 2013 (Peru, Defensoria del
Pueblo, 2013).

- Ecuador se «cred la
DireccionNacionaldeEducacion
Intercultural Bilingtie (DINEIB)

como instancia encargada
de llevar adelante la tarea
educativa para regular,

estandarizar y desarrollar las
lenguas indigenas.

En el Ecuador se registran
avances significativos,
sobre todo en el nivel del




reconocimiento constitucional
y normativo de la
interculturalidad, por lo que
este pais presenta una de las
constituciones mas avanzadas
de la regidon. En varias
universidades tradicionales
se ha focalizado, de manera
significativa, en la formacion
de profesionales indigenas, al
tiempo que se ha incorporado
la formacion intercultural de
los maestros. Entre dichas
instituciones se cuentan
la Universidad de Cuenca,
la  Universidad Politécnica
Salesiana, la  Universidad
Andina Simén Bolivar y la
Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales.

- Bolivia es el pais en
gque se observa una mayor
presencia de la tematica de la
educacién intercultural en el
conjunto del sistema educativo
y en las politicas publicas.
La educacién intercultural
bilingle ha adquirido
estatus constitucional, al ser
considerada en la Carta Magna
promulgada en 2009 bajo la
denominacion de educacion
intracultural, intercultural vy
plurilinglie, con el objetivo de
aplicarla en todo el sistema
educativo, con las implicancias
politicas que ello conlleva.
El caracter constitucional de
esta politica publica esta en

consonancia con la declaracién
del pais como  Estado
Plurinacional, en que un 62%
de su poblacibn mayor de
15 anos se autodefine como
indigena (Machaca, 2010,
citado por CEPAL). En Bolivia,
se han realizado mas avances
tras la reciente adopcion de
un nuevo plan de estudio
basado en los conocimientos
indigenas, implementado
en 2013-14, que tiene por
objeto establecer una relacion
mas equitativa entre los
conocimientos occidentales
y los indigenas. Bolivia es el
pais que cuenta con varios
programas  de educacion
superior en los cuales se ha
abordado el desafio de |la
interculturalidad. Desde 1998
cuenta con una Universidad
Intercultural Indigena
Originaria Kawsay, que es el
resultado de la colaboracion
entre organizaciones
indigenas de Bolivia (Estado
Plurinacional de), el Ecuador
y el Perd, y de la Universidad
Publica de ElI Alto (2000).
Asi mismo, se cuenta con la
fundacion de la Universidad
Indigena Intercultural (2005)
y la creacion, como resultado
de la politica publica, de
tres universidades indigenas
interculturales: “Tupak
Katari”, “Casimiro Huanca” y



“Apiaguaiki Tupa” a partir de
agosto de 2008 (Mato, 2012),
constituyen un pasoimportante
gue debe ser acompanado del
aseguramiento de la calidad
de los procesos formativos.

1.3. Desafios pendientes de
la EIB en América Latina

Los avances legislativos en
materia de reconocimiento
de los derechos individuales
y colectivos de los pueblos
indigenas, junto con las
acciones generales de los
paises para incrementar la
educacion en Ameérica Latina,
principalmente en el nivel
primario, han  contribuido
significativamente al ingreso
de una mayor proporcién de
niflos y niflas indigenas en el
sistema escolar. Si bien se han
logrado importantes progresos
respecto a la educaciéon de la
poblacién indigena, las brechas
para lograr la permanencia,
culminacion, y alfabetizacion,
en el nivel basico y superior,
especialmente en mujeres
donde la brecha es alta, sigue
siendo una meta pendiente.

Por lo tanto, los desafios se
centran en la naturaleza de las
politicas que se implementen
respecto a la educacién de los
pueblos indigenas.

- Politicas que garanticen
calidad. Los bajos niveles
de aprendizaje se dan
mayoritariamente en los
estudiantesindigenas; aesto le
suman factores condicionantes
como la ensefianza en una
lengua diferente a la que
hablan los estudiantes
indigenas, la no pertinencia de
los contenidos, metodologia y
materiales hace que el logro
de calidad se haga aun mas
compleja. En ese sentido,
una prioridad en las politicas
deberia ser la implementacién
de programas flexibles vy
alternativos de formacion
docentes bilingles.

Las consecuencias de un
no logro de calidad son
devastadoras:

®"Al no ser equitativa la
formacion escolar para los
estudiantes indigenas en
América Latina, se genera
un sesgo evidente en la
capacidad que hoy tienen
estos pueblos para crear su
propio capital humano, lo
queimpactafinalmenteenel
tiempo que les demanda su
insercion en el mercado de
trabajo, en su permanencia
en este y en los ingresos
que perciben. ”(CEPAL.
2014: 287)




@®"Debido al acceso
deficiente al sistema escolar
se produce una asimetria
cuando los indigenas,
hombres o] mujeres,
compiten por un empleo
con otros postulantes no
indigenas que cuentan con
mejores vias de acceso
a los diversos niveles
de educacion formal. En
consecuencia, tener acceso
a la escolaridad es el punto
de partida no solo para
asegurar mas educacion,
sino también para acceder
a mejores empleos y, por lo
tanto, a mejores salarios”.
(op.cit: 287)

- Politicas flexibles que

respondan a la inequidad
geografica y  tecnoldgica:
Las desigualdades étnicas,

generacionales y de género
son mas profundas en las
poblaciones indigenas, mas
aun en aquellos pueblos
gue se encuentran en zonas
geograficas alejadas y
dispersas. Las 4areas mas
desfavorecidas en lo que
respecta a los indicadores
educativos suelen coincidir
con los territorios indigenas
y donde los recursos
tecnolégicos e informaticos
son casi inexistentes.

= Politicas que garanticen
el acceso, permanencia Yy

culminacion a la educacion
superior: Si la permanencia
y culminacion de la poblacion
indigena en la educacién
basica aln no se ha logrado; el
acceso a la educacion superior
lo es aun mas y de los pocos
jovenes que accede sélo un
minimo porcentaje culmina.

- Politicas integrales
y de implementacion
intersectorial: La mayoria
de los paises donde se viene
implementando politicas
y programas educativos
dirigidos a poblacién indigenas
no son asumidas como parte
del sistema educativo en
general. Las politicas deben
ser asumidas como parte de
demandadas educacionales
gue se enmarcan en demandas
mayores, por lo tanto Ila
atencion deberia ser integral y
multisectorial.

- Politicas  participativas
y descentralizadas: la
participacion plena y efectiva
de la nifez, juventud,

mujeres y lideres indigenas
en la formulacién, ejecucion
y evaluaciéon de las politicas
contribuiria a garantizar
la eficacia y eficiencia de
los resultados de planes
y programas que se
implementen.



Apartado 2. Bolivia y la
propuesta educacion
intracultural, intercultural y

plurilingie.

"La guerra ya no es con armas sino con lapiz
y papel y asi construiremos nuevamente el
destino de nuestro pueblo en base a nuestro
Aande reko, nuestro modo de ser, y nuestro
arakua, nuestra sabiduria"

Mateo Chumira, Capitan Grande guarani,
Zona Kaaguasu, Mburuvicha Guasu,1992

2.1. La lucha de los pueblos
indigenas por su educacion

Durante la Colonia la edu-
cacion indigena no existia en
la practica. El propdsito de
atender educativamente a la
poblacion indigena nacidé por
parte de la Iglesia con la idea
esencial de un alineamiento
ideoldgico de los nifios indige-
nas, separarles de su familia y
sobre todo conseguir inculcar
en sus mentes otra religion
ajena a la suya. Sin embar-
go, los pueblos indigenas re-
clamaron constantemente la
creacion de escuelas donde
sus hijos e hijas pudiesen for-
marse, como indican los CEPO
:“Parece una paradoja, pero
la escuela en Bolivia, una ins-

titucion de la modernidad oc-
cidental europea, orientada a
homogeneizar a la poblacion,
en diferentes momentos de la
historia boliviana fue asumida
por los movimientos indigenas
como el instrumento idoneo de
una estrategia de resistencia
dirigida a la preservacion de la
comunidad y la defensa de la
tierra y el territorio”s,

De esta forma, encontramos
a lo largo de la historia diver-
sos momentos en que los pue-
blos indigenas van consiguien-
do avances en la creacién de
su propia escuela. Ha sido un
camino largo y dificil debido
a la invisibilizacion de la po-

31 http://www.cepos.bo/cnc-ce-
pos/




blacién indigena, cuyo Unico
cometido se entendia como
mano de obra. De hecho, Boli-
via ha tenido, hasta 1994, 18
constituciones y en ninguna se
menciona la existencia de pue-
blos indigena originarios. Sin
embargo, desde los pueblos
siempre se ha valorado la es-
cuela como uno de los canales
necesarios para la liberacion.

1826. Constitucidon Politica
del Estado de 1826, que en su
Art. 140 establecia: “Para ser
ciudadano, se requeria 1) Ser
boliviano, 2) Ser casado o ma-
yor de 21 anos, 3) Saber leer
y escribir, esta cualidad soélo
se exigirda desde 1836, y 4)
Tener algun empleo o indus-
tria, o profesar alguna ciencia
o arte”. Evidentemente, estos
requisitos excluian a la pobla-
cion indigena de la condicion
de ciudadanos, ya que era im-
posible poder cumplirlos: la in-
mensa mayoria no sabian leer
ni escribir, y menos tener un
empleo o industria en el sen-
tido que la redaccion del texto
se referia.

1905. Escuelas Ambulan-
tes. El Gobierno de Ismael
Montes promulgd la ley que
establecia las Escuela Ambu-
lantes para la Comunidades
Indigenas: en ella reconocia

las iniciativas privadas de al-
gunos individuos que habian
establecido “escuelas de pri-
meras letras” en comunidades
indigenas, para que recibiesen
una recompensa pecuniaria
de 20 bolivianos por alumno o
alumna.

1910. Se funda la primera
escuela Normal rural, la Es-
cuela Normal de Preceptores
Indigenas en Supukachi (ciu-
dad de La Paz). Fue clausura-
da en 1922

1931 -1940. Wari Sata. Es
conocida como la primera es-
cuela Indigenal y fue impulsa-
da por el lider indigena Aveli-
no Sifani, y por el pedagogo
Elizardo Perez. “Warisata fue
aula, taller, chacra y ulaka”,
asi defini6 acertadamente
Carlos Salazar la experiencia
educativa de la escuela ayllu:
estudio, trabajo y comunidad.
Una escuela para nifos, nifias
y jovenes campesinos donde
se contaba con carpinteria, te-
lares, herreria y 10 hectareas
de terreno donde se cultivaban
todo tipo de productos desti-
nados al autoconsumo y a la
comercializacién, consiguien-
do que un centro con mas de
200 internos e internas fuese
autosostenible. No es dificil
imaginar el enorme esfuerzo



y riesgo que en la Bolivia de
1931 suponia poner en mar-
cha una escuela indigena, pro-
ductiva, bilinglie, mixta y con
amplia participacion comuni-
taria.

En Warisata, la formacion se
realizaba, con toda normali-
dad, en castellano y aymara.
La participacion comunitaria
en la gestidon educativa era la
norma dgeneral, canalizada a
través del “parlamento amau-
ta” o la ulaka®** de Warisata,
integrado por campesinos,
maestros y alumnado que ges-
tionaban la administracion de
la escuela ayllu.

Junto con Warisata apare-
ce también la escuela Caiza
D (Potosi) impulsada por Rall
Pérez, hermano de Elizardo, y
los lideres indigenas Norberto
y Gabriel Pari, Estas experien-
cias fueron el botén de mues-
tra de una verdadera educa-
cion indigena, apegada a los
saberes y creencias propias,
con dindamicas organizativas
que partian de las formas tra-
dicionales, con gran capacidad
productiva y verdadera partici-

32 Cada unidad agraria y social tenia
su representante en el consejo local del ayllu,
donde se deliberaba sobre los asuntos de su ju-
risdiccion, y cada ayllu tenia su representante
en el consejo administrativo, o sea en la ulaka,
presidida por el mallku.

pacion de la comunidad. War-
sata demostrd que era posible
llevar a cabo lo que siempre se
habia sofiado.

La escuela de Warisata fue
destruida en 1940, sus maes-
tros detenidos y sus alumnos y
alumnas perseguidos. La clase
criolla dominante no podia so-
portar ver jovenes indigenas y
campesinos formados, cultos
y conscientes. Sin embargo, a
pesar de los esfuerzos por si-
lenciar Warisata, Avelino Sifa-
ni y Elizardo Pérez han pasado
indiscutiblemente a la historia
como grandes pedagogos, al
mismo nivel que Makarenko,
Ferrer y Guardia o Paulo Frei-
re.

1945. T Congreso Indigenal
en 1945, con participacién de
mas de 4.000 participantes,
contd con el apoyo el presi-
dente Gualberto Villarroel®?
En sus conclusiones se planted
la abolicion del pongueaje, la
educacién para los hijos de los
indigenas, el libre transito en
el territorio y en las ciudades

33 El presidente Gualberto Villarroel
intent6 integrar en la sociedad boliviana a las
mayorias indigenas. El 21 de julio de 1946 fue
derrocado por una turba, que lo sacé del Pa-
lacio de Gobierno para posteriormente arras-
trarlo por la plaza mientras era apufialado y
golpeado cruelmente, y una vez muerto lo col-
g6 en la plaza Murillo.




y la Reforma agraria y tierras
para los indigenas. Ninguna
de las conclusiones del Con-
greso se pudo efectivizar.

1955. Cddigo de la Educacion
Boliviana. El Cédigo de Educa-
cion de 1955, si bien universa-
lizd la educacidon en Bolivia, la
sabiduria, los conocimientos,
las lenguas y las cosmovisio-
nes originarias en general, fue-
ron excluidas del sistema edu-
cativo de entonces; por tanto,
no se desarrollaba la identidad
indigena, mas al contrario se
alienaba, a través de un pro-
ceso de colonizacion pedagé-
gica, cultural y linguistica: Art.
1159: "La accién

alfabetizadora se hara en las
zonas donde predominan las
lenguas vernaculas, utilizando
el idioma nativo, como vehicu-
lo para el inmediato aprendi-
zaje del castellano como fac-
tor necesario de integracion
linglistico nacional. Para este
efecto se adoptaran alfabetos
fonéticos que guarden la ma-
yor semejanza posible con el
alfabeto del idioma castella-

no-.

1989, Congreso de la COB.
Ya en pleno proceso de recu-
peracion de la democracia,
es posible que el proceso de
EIB comienza en este congre-

so, mediante la presentacion
del Proyecto Educativo Popu-
lar que afirmaba que “Fren-
te a la educacién colonizado-
ra de negacién a la identidad
y valores de nuestras grandes
nacionalidades y grupos ét-
nicos, el Proyecto Educativo
Popular propone la Educacion
Intercultural Bilingle destina-
da a rescatar, revalorar y de-
sarrollar las lenguas y culturas
nativas, afianzar la identidad
étnica, desarrollar la concien-
cia de la identidad nacional de
nuestro pais”. (COB: 1989). A
partir del Congreso Educativo
de la COB, se inicié una nue-
va etapa para la educacion a
favor de los pueblos, culturas
y lenguas originarias. En ese
mismo ano, se desarrolld el
Proyecto de Educacion Inter-
cultural Bilingte (PEIB) en el
marco de un convenio suscrito
entre el Ministerio de Educa-
cion y UNICEF, implementan-
do la EIB bajo un enfoque de
mantenimiento y desarrollo
de las lenguas originarias, cu-
briendo zonas de habla ayma-
ra, quechua y guarani.

1994. La reforma educativa.
La Ley n° 1565 de Reforma
Educativa declara la educacién
nacional como intercultural y
bilingle, aunque la implanta-
cion de la lengua materna in-



digena se centré en los tres
primeros afos de escolaridad
y especialmente en areas ru-
rales de los pueblos aymara,
guechua y guarani, donde, se-
gun los datos, el 27% de las
escuelas primarias de las zonas
rurales llegaron a implantar la
EIB. La Reforma cred multitud
de materiales educativos para
esos primeros afnos y estable-
cid6 mecanismos de capacita-
cion para los docentes, junto
la figura de los asesores peda-
godgicos, personas capacitadas
en la EIB para al apoyo a los
docentes.

La aplicacion de EIB en el
Reforma tuvo sus dificultades:
muchos padres y madres du-
daron de la pertinencia de la
educacidon en lenguas origina-
rias; hubo una fuerte oposicion
de los sindicatos y, técnica-
mente su aplicacidén se centrd
exclusivamente en las zonas
rurales y en los primeros cur-
sos de primaria. Ademas de un
fuerte financiamiento externos
(DID, BM ...) que dificultd su
sostenibilidad. Uno de los me-
jores aportes de la Reforma
fue la creacién de los Comi-
tés Educativos de los Pueblos
Originarios (CEPQO), que hasta
hoy suponen la verdadera voz
de los pueblos indigenas en
Educacién.

1994.Creacién de los CEPO.
Los Consejos Educativos de
los Pueblos Originarios (CEPO)
son instancias de participacion
social en educacion creadas en
1994 con la Ley 1565 de Re-
forma Educativa y ratificadas
con la Ley 070 de la Educa-
cion Boliviana “Avelino Sina-
ni-Elizardo Pérez” el afio 2010.
La historia de su surgimiento
y desarrollo, sin embargo, es
mucho mas antigua. Se trata
de un proceso que articula al
menos tres vertientes: a) las
luchas libradas por los pueblos
indigenas y originarios en de-
fensa de la tierra y el territorio;
b) el proceso de reivindicacion
de la lengua y la cultura, que
derivé de procesos de reflexidon
critica sobre la educacion rural
y en especial sobre las estra-
tegias con relacién al uso de
la lengua originaria aplicadas
en el pais a través de distin-
tas experiencias de educacion
bilinglie; c) el fortalecimiento
de las organizaciones politicas
y sociales de los pueblos indi-
genas originarios.

2010. Ley Educaciéon 070
Avelino Sinani - Eizardo Pé-
rez. La actual ley de educa-
cién se inspira en la experien-
cia de Warisata por ello toma
el nombre de sus impulsores.,
recogiendo en buena parte las




reivindicaciones de los pueblos
indigenas en educacién desde
hace mas de 40 afos.

La Ley n° 070 plantea una
educacion intracultural, recu-
pera y desarrolla los saberes
y conocimientos originarias
respetando las cosmovisiones
culturales; intercultural, pro-
moviendo el didlogo entre las
diferentes culturas en forma
horizontal; plurilingle, con la
lengua castellana, una lengua
originaria y otra extranjera;

descolonizadora, que pone fin
a las fronteras étnicas, desa-
rrollando las identidades de las
personas y de las sociedades;
comunitaria, respetando las
|6gicas comunitarias y cultu-
rales; productiva y territorial,
orientada al trabajo practico
creativo, tendiente al desarro-
llo sostenible.

2.2. Nuevos conceptos en
el modelo educativo socio-
comunitario productivo

Intra-intercultural y plurilingiie
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[ Participacion Social |

La ley Avelino Sifani Elizar-
do Pérez consagra el modelo
educativo  socio-comunitario
productivo, la guia a seguir
en la construccion de la nue-
va educacion. Supone el pa-
radigma de lo que han venido
denominando como la Revolu-
cion Educativa. La puesta en

marcha del nuevo modelo se
concretd en el Plan Estratégico
Institucional 2010 -2015 que
elabord el Ministerio de Edu-
cacién y donde se fijaban los
cuatro objetivos estratégicos,
los cuatro ejes articuladores,
la base fundamental que era
la Participacién social, y se



desplegaba en 11 programas
y mas de sesenta proyectos
concretos, siguiendo este es-
gquema:

La participacion social impli-
ca la importancia de lo comu-
nitario en el nuevo modelo,
para que la comunidad esté
presente en el conjunto de ac-
tividades educativas. La idea
central de este componente es
que los miembros de la comu-
nidad, y no solamente los pa-
dres y madres de familia, par-
ticipen en las decisiones que la
escuela toma con relacion a su
organizacion pedagogica y de
gestion.

Ese paso de actores pasivos
a actores activos en el deve-
nir educativo sera fruto de un
largo trabajo de seguimiento
y organizacién. Posiblemen-
te por ello, la ley propuso la
puesta en marcha de los Con-
sejos Educativos socio-co-
munitarios a nivel de unidad
educativo, de nucleo, de mu-
nicipio, de departamento y el
consejo educativo plurinacio-
nal. En estos consejos, debian
estar representadas todas las
fuerzas de la comunidad. Los
CESC debian ir sustituyendo
paulatinamente las antiguas
Juntas Escolares, sin embar-
go, solo en algunas zonas ru-

rales se ha conseguido poner-
los en marcha y en la mayoria
de los centros educativos se
han mantenido las juntas es-
colares, debitando la primera
idea de participacion global de
la comunidad.

Otro pilar del nuevo modelo
es el impulso de la formacion
técnica-productiva que debe
permear todo el sistema edu-
cativo plurinacional y que el
PEI define como uno de sus
ejes estratégicos: "Desarrollar
un sistema educativo ligado a
la produccion, generador de
ingresos y basado en los prin-
cipios de economia comunita-
ria” 34.. El nuevo modelo pone
énfasis en incorporar la escue-
la al desarrollo local y nacional,
estableciendo un vinculo entre
el aprendizaje, el trabajo y la
produccion. La intencién es
incluir a los estudiantes como
actores de desarrollo local de-
jando a un lado el rol de meros
estudiantes que aprenden no-
ciones descontextualizadas de
sus propios modos de vida.

Las lineas de accién que se
han puesto en marcha para el
fortalecimiento de la educa-
cion productiva, han sido, en

34 PEI 2010-2015. Ministerio de Edu-
cacion de Bolivia, 2013, p. 111.




primer lugar, el fortalecimien-
to del Bachillerato Técnico-Hu-
manistico (BTH) de forma que
el alumnado que finaliza su
bachillerato (62 de secundaria)
haya podido adquirir las capa-
cidades que le permitan cer-
tificarse como técnico basico,
auxiliar o medio en alguna es-
pecialidad técnica. Apoyando
este impulso al BTH el Minis-
terio ha contado con el apoyo
de un crédito del BID para la
instalacion de talleres técnicos
en colegios de secundaria.

Otra linea de accién impor-
tante ha sido la ampliacidn
de la oferta de institutos téc-
nico- tecnoldgicos. De hecho,
desde 2006 se han duplicado
el numero de institutos en el
pais que alcanza hoy por hoy
los 130 centros, en una apues-
ta por llevar la educacién ter-
ciaria postbachilerato a todo el
pais y con una clara intencion
de fomentar y apoyar las vo-
caciones productivas de cada
zona, la mejora tecnoldgica de
la produccion local y apostan-
do por frenar la emigracién de
los jévenes desde las zonas
rurales a las ciudades.

Ademas, se ha impulsado
del Sistema Plurinacional de
Certificacion de Competencias
(SPCC) en un esfuerzo por

certificar los saberes empiricos
de muchos bolivianos y boli-
vianas. El SPCC ha conseguido
certificar unas 37.000 perso-
nas en el Estado. El SPCC esta
ahora bajo la tuicion del Vice-
ministerio de Educacion Alter-
nativa y Especial que también
ha dado un impulso a la edu-
cacion productiva en el ambito
de EPJA y de la Formacién Per-
manente, con la incorporacién
de la educacidon productiva en
los CEA y especialmente en los
centros de educacidon perma-
nente.

En este ambito, la coopera-
cion internacional ha apoyado
desde el programa de forma-
cion técnica de COSUDE (coo-
peracion suiza), el BID con su
apoyo a la implantacion del
BTH, Canada que ha financiado
la mejora de institutos técni-
cos y la AECID con su progra-
ma de Escuelas Taller para la
conservaciéon del patrimonio.
La OEI junto con UNESCO vy
ONUDI estan disenando tam-
bién un programa de forma-
cidon técnica a nivel regional.

2.3. La propuesta boliviana de
ElIP

La tradicional Educacién Bi-
lingue Intercultural (EIB) que
fue reivindicada por los pue-



blos indigenas a partir de la se-
gunda mitad del siglo XX, que
tuvo su implantacion en paises
de América Latina como Méxi-
co, Peru o Ecuador, y en Bolivia
durante los anos 90 durante la
reforma educativa, ha tomado
en el nuevo modelo educativo
boliviano la denominacién de
Educacion Intracultural, Inter-
cultural y Plurilingte (EIIP). Es
dificil poder afirmar si es un
simple cambio de denomina-
cion de la misma idea, de la
misma politica, o encierra un
significado mas profundo.

La afirmacién “(La educacion)
es intracultural, intercultural
y plurilinglie en todo el siste-
ma educativo™> , que apare-
ce en la ley de educacion, nos
da una pista de su intencion.
Asi como la EIB han sido tra-
dicionalmente programas, ini-
Ciativas, proyectos para una
poblacién determinada que
pretende respectar, proteger
y cultivar lenguas y culturas
originarias, especialmente en
zonas rurales, y asi se ha he-
cho con mayor o menor éxito
en muchos paises, pareciera
gue la intencion de la EIIP es
la de involucrar a todo el sis-
tema educativo. Dicho de otro

35 Ley de Educacién n°070 Avelino Si-
nani - Elizardo Pérez. Capitulo IL. Bases, fines
y objetivos de la educacion, acapite 8

modo, la diferencia cultural o
linglistica no es un problema
del que es diferente, sino que
atafie a toda la poblaciéon y
todo el sistema. Si Bolivia es
un Estado plurinacional eso es
una situacién que debe afectar
a todo el sistema y todas las
personas. En el caso educati-
vo, la presencia de la diversi-
dad cultural y linglistica debe-
ria estar presente en el centro
educativo, aunque no exista
esa diversidad entre los indivi-
duos del propio centro.

Un reflejo de esta idea se re-
fleja en la propia Ley de edu-
cacién al enunciar la necesidad
de que los centros educativos,
todos ellos, decidan sobre cual
sera la denominada Lengua 1
o la Lengua 2 en esa unidad
educativa, pudiendo ser una o
la otra el castellano o la lengua
originaria, dependiendo de las
caracteristicas de las comuni-
dades y sujeta a la aprobacién
de los consejos comunitarios.
Pocas unidades educativas
han definido con esa certidum-
bre el uso de las lenguas en
el centro educativo fruto de un
analisis del contexto y de las
propias potencialidades y ca-
pacidades de la institucion.

Las politicas Intra-intercultu-
rales y plurilinglies son gestio-




nadas desde la UPIIP (Unidad
de Politicas Intraculturales,
interculturales y plurilingles)
del Ministerio de Educacion de
Bolivia. La idea de intracultu-
ralidad nace del concepto de
la promocion y reforzamiento
de cada una de las 36 culturas
existentes en Bolivia para po-
der, desde ese reforzamiento,
entablar un dialogo intercultu-
ral en igualdad de condiciones
con las otras culturas y len-
guas.

Este concepto de intracultu-
ralidad es una de las aporta-
ciones que se hacen desde Bo-
livia al conjunto de conceptos
tradicionales de la EIB, puesto
que no se habia argumentado
antes. Nace, en cierta forma,
como paso previo antes del
encuentro entre culturas, es
el momento del reforzamiento
propio antes del encuentro con
las otras culturas, especial-
mente de aquellas mas débiles
y que se las supone en “des-
ventaja” frente a otras. Segun
el Ministerio de Educacion, "“/a
educacion intracultural pro-
mueve la recuperacion, forta-
lecimiento, desarrollo y cohe-
sion al interior de las culturas
de las Naciones y Pueblos In-
digena Originario Campesinos
y Afrobolivanas. La educacion
intracultural se basa en la

equidad, solidaridad, comple-
mentariedad, reciprocidad y
justicia™®

El concepto de intercul-
turalidad es visto por la ley
ASEP como el "Desarrollo de
la interrelacion e interaccion
de conocimientos, saberes,
ciencia y tecnologia propios
de cada cultura con otras cul-
turas, que fortalece la identi-
dad propia y la interaccion en
igualdad de condiciones entre
todas las culturas del Estado
plurinacional con las del resto
del mundo™’. Sin embargo, la
interculturalidad tiene un com-
ponente actitudinal innegable,
ya que los conocimientos o los
saberes no se relacionan entre
si por si mismos, son las per-
sonas que se relacionan y en
el encuentro entre esas per-
sonas de diferentes lenguas
y culturas puede surgir, 0 no,
una relacién intercultural.

Xavier Albd argumenta que
la interculturalidad se refiere
sobre todo a las actitudes y
las relaciones de las personas
o los grupos humanos de una
cultura con referencia a otro

36 Ministerio de Educacion de Boli-
via. Revolucién intracultural, intercultural y
plurilingiie 2008-2015. Coleccién Revolucion
Educativa, p.33

37 Ley de educacion n° 070 Avelino
Sifiani — Elizardo Pérez, Art. 6, numeral 2.



grupo cultural, a sus miem-
bros o0 a sus rasgos y produc-
tos culturales. Siendo asi, la
interculturalidad es esencial-
mente una actitud personal o
del grupo humano, una for-
ma de ver a “los otros” des-
de una concepcidon abierta vy
de enriquecimiento mutuo. No
hay situaciones o territorios
interculturales, hay actitudes
que pueden llevar a convertir
esas situaciones o territorios
interculturales. Es, por tanto,
una actitud de apertura hacia
el que es distinto, no mejor
ni peor. He ahi el valor de la
actitud intercultural, el acer-
camiento al otro precisamen-
te porque es distinto. Es la
denominada interculturalidad
positiva porque supone el en-
riguecimiento mutuo, fruto de
una dindmica nueva y creati-
va, que consigue ampliar los
horizontes de ambas partes

Por otra parte, el concepto de
educacion plurilingiie supo-
ne para UPIIP “/a apropiacion
critica y creativa de la lengua,
asi como un reconocimiento
y valoracion de las diferentes
formas de pensar, significar y
actuar (...) ello garantiza que
las y los bolivianos se comu-
niquen en su lengua mater-
na (...) dominen una segunda
lengua (...) y puedan utilizar

una lengua extranjera (...)%.
El plurilinglismo en la escue-
la boliviana se plantea, por un
lado, como una realidad tri-
linglie, ya que se pretende el
aprendizaje y uso de una len-
gua originaria, el castellano y
una lengua extranjera, nor-
malmente el inglés. Sin em-
bargo, por otro lado, Bolivia
es un territorio esencialmente
de “lenguas en contacto” (se-
gun la terminologia de Miquel
Siguan) desde tiempos remo-
tos, pero en la actualidad lo es
mucho mas debido a la emi-
gracion interna. ¢Como plan-
tearnos esta nueva situacion
de realidades linglisticas en la
escuela? ¢Qué hacer cuando
diversas lenguas originarias
aparecen en la comunidad y
en la escuela? La propuesta de
plurilingliismo parece plantear
estas situaciones aunque hoy
por hoy no hemos hallado to-
davia cdmo encarar esa nueva
realidad en la escuela.

2.4. Los curriculos
regionalizados

La construccion, aprobaciény
aplicaciéon de los curriculos re-
gionalizados es una de las ac-

38 Ministerio de Educacion de Boli-
via. Revolucion intracultural, intercultural y
plurilingiie 2008-2015. Coleccién Revolucion
Educativa, p.35




ciones mas importantes pues-
tas en marcha por las nuevas
politicas de EIIP. Los diversos
CEPO de los pueblos origina-
rios empezaron su reivindica-
cion y su construccién como
una de las sefas de identidad
de lo que deberia ser una ver-
dadera educacién indigena, un
curriculo que nacia de los pro-
pios pueblos originarios y que
por fin tendria una aplicacién
en todos los centros educati-
VOS.

La ley de educacion senala la
existencia de los dos espacios
de disefio curricular: el Dise-
Ao Curricular Base (DCB) vy el
Curriculo Regionalizado (CR):
“Es responsabilidad del Minis-
terio de Educacion (...) apoyar
la formulacidon y aprobacion de
los curriculos regionalizados ,
en coordinacion con los pue-
blos indigena originario cam-
pesinos”° En ese sentido,
la ley abre el camino para la
entrada de los propios pueblos
originarios en la formulacion y
disefio de sus propios planes
educativos, lo que supone un
avance importante en el con-
texto de participacion social en
la gestién educativa, aunque,
como indica la ley, se debe

39 Ley de Educacién n° 070 Avelino
Sifiani - Elizardo Pérez, Titulo III, capitulo i,
art.69, numeral 3

hacer “en complementariedad
con el curriculo base del Sis-
tema educativo plurinacional”.
Ese proceso, que se ha dado
en llamar del Armonizacion
curricular, entre los dos ni-
veles de planificacion puede
ser una de las dificultades de
la aplicacion: cuanto pesara
cada curriculo, quién dirigira
ese proceso, qué “cantidad”
de contenido curricular aporta
cada uno.

Las NyPIO, y especialmente
los CEPO como vertiente edu-
cativa de éstos, han sido los
verdaderos protagonistas del
proceso de construccién de
los curriculos regionalizados.
En palabras de Elias Caurey,
técnico del CEPO guarani, ese
proceso fue como "“abrir un
sendero a machetazos™°, dada
la dificultad del debate en los
propios pueblos para armoni-
zar los conceptos propiamen-
te educativos con los saberes
propios de unos pueblos cuya
cultura es esencialmente oral.

Si el DCB parte de cuatro
campos del saber, el CR tiene
dos ejes ordenadores previos
que son el Mundo Espiritual y
el Mundo Natural, de los que

40 CNC-CEPO. Sistematizacion de la
construccion de los curriculos regionalizados
de las NyPIO. La Paz, 2016, p.54.



se derivan cuatro areas curri-
culares. El primer eje enfatiza
el desarrollo de la formacion
individual (simbologia, musi-
ca y danza, religiosidad, ...)
y de la formacién para la vida
en comunidad (mitos e histo-
ria, organizacién comunitaria,
comunicacién, ...). El segundo
eje se orienta a la trasforma-
cion del contexto natural (o
material) en que vivimos, la
transformacién del medio (ar-
tes y artesanias, produccion,
calculo, tecnologia, ...) y a la
comprensiéon del mundo (sa-
lud, naturaleza, espacio y te-
rritorio, ...).

La UPIIP ha establecido dos
grandes fases para la imple-

mentacidén de los CR. La fase
de Preparacion y la fase de
Aplicacién, cada una de ellas
con cinco etapas. Evidente-
mente el gran objetivo de este
proceso es que todos los pue-
blos indigenas de Bolivia cuen-
ten finalmente con su CR, no
solo aprobado sino en aplica-
cion en las aulas. El proceso
para conseguir este objetivo
es dificil y no exento de difi-
cultades sociales y econdmi-
cas, no obstante, en la actua-
lidad se ha conseguido que 21
curriculos regionalizados es-
tén aprobados con resolucidn
ministerial. Podemos ver qué
fase se encuentra cada uno de
los CR:

Proceso de implementacion de los
curriculos regionalizados

PREPARACION DEL CURRICULO REGIONALIZADO

Paso 1 Formulacion de la propuesta por
los pueblos originarios
Paso 2 Construccion de CR Tsiman, weenhgyek, moré, yuky, movima,
cayubaba, mojeno-trinitario
Paso 3 Aprobacion por los pueblos indige- | Tapiete, mosetén, siriond, canichana, itonama
na originaros
Entrega del CR al Ministerio de
Paso 4 -
Educacion
Aprobacion del CR con resolucién | Chiquitano, guarani, quechua, ayoreo, aymara,
Paso 5 ministerial guarayo, mojeno, uru, _afro_bolivia_no, yuracaré,
maropa, tacana, machineri, yaminagua, kabi-
nefia, pacahuara, chacobo, leco, ese ejia, baure




APLICACION DEL CURRICULO REGIONALIZADO

Armonizacion del CR con el DCB

Aymara, chiquitano, mojefio-ignaciano, guara-

Paso 1 ni, quechua, uru, maropa, guarayo, afrobolivia-
no, yuracaré
Complementacion y aprobacidon de | Aymara, chiriguano mojefio-ignaciano, guarani,
Paso 2 planes y programas por afio de es- | quechua, uru, maropa, guarayo, afroboliviano,
colaridad en el pueblo indigena yuracaré
Capacitacion a los maestros sobre | Ningun CR ha llegado a este paso
Paso 3 CR en coordinacion con los CEPO,
ILS, VER, DDE. Socializacion con
los padres de familia
Paso 4 Concrecion curricular en el aula Ningun CR ha llegado a este paso

Aplicacién en el aula.

Pueblos que no han empezado su

Ningun CR ha llegado a este paso

Araona, kaya waya

regionalizado

Paso 0 | construccidon de curriculo regiona-
lizado
Paso 00 Pueblos que no tendran curriculo | Toronoma, garazue, puquina

Fuente: Elaboracion propia con informaciéon de la UPIIP

2.5. El Instituto Plurinacional
de Estudios de Lenguas y
Culturas (IPELC)

El 2 de agosto de 2012 el Mi-
nisterio de Educacion crea y
reglamenta el funcionamiento
del Instituto Plurinacional de
Lenguas y Culturas (IPLEC)
con sede en Santa Cruz de la
Sierra. Esta institucion debe
disefar las politicas y acciones
estratégicas para el desarrollo
de las lenguas y culturas para
fortalecer el Sistema Educativo
Plurinacional (SEP). Una de las
labores mas importantes debe
ser la creacién de un Instituto
(ILC) por cada nacién y pue-
blos originario. Hasta la actua-
lidad se han creado 31 ILC.

El IPELC debe realizar in-
vestigaciones sobre la cultu-
ra y la lengua de los diferen-
tes pueblos, normalmente en
coordinacion con las Escuelas
Superiores de Formacion de
Maestros (ESFM), antiguas
Normales, con universidades,
especialmente con la Univer-
sidad Pedagdgica** , con las
universidades indigenas** o
con los CEPO como institucion

41 La Universidad Pedagdgica es una
institucion creada por la nueva ley que se cen-
tra en la formacién de posgrado de los docen-
tes en servicio.

42 La Ley crea las denominadas univer-
sidades indigenas (UNIBOL). Exactamente se
crean tres UNIBOL: la Universidad indigena
aimara, la Universidad indigena quechua y
Universidad indigena guarani y de las tierras
bajas.



educativa propia de las orga-
nizaciones indigenas. Hasta
el momento se han realizado
25 investigaciones desde las
pautas de crianza de diversos
pueblos o la recuperacién de
mitos y leyendas.

Es competencia del IPELC en
editar materiales educativos
en lenguas originarias. La pri-
mera labor que ha tenido que
encara el IPELC es la estan-
darizacion de algunas lenguas
como la creacién de alfabetos
para el uru o el yaminahua. La
labor de estandarizacién de las
lenguas sera uno de los traba-
jos futuros mas importantes
del Instituto especialmente si
aumentan las unidades educa-
tivas que hagan la lectoescri-
tura en lengua originaria: no
se puede ensefar una lengua
si no sabes exactamente cémo
es ésta.

El instituto ha editado has-
ta ahora 17 textos escritos en
lenguas originarias. Otro de los
requerimientos basicos para
avanzar en la lectoescritura en
lenguas originarias: para qué
aprender a leer y escribir en
una lengua en la que no hay
materiales que leer.

El ministerio de Educacion ha
dotado al IPELC con 156 items
para su funcionamiento, re-
partidos entre los diversos ILC
de cada lengua, para el propio
IPELC, la CIDOB o los CEPO.
Recientemente se ha puesto
en marcha la idea de la crea-
cion del 156 Nucleos Referen-
ciales que suponen 156 nu-
cleos educativos a los que se
ha asignado uno de los items
del IPELC. El trabajo de estas
personas sera el de fomentar,
animar y planificar la ejecucién
de las politicas de educacién
IIP en cada uno de esos 156
nucleos y el avance del mode-
lo educativo socio-comunitario
productivo.

Puesto que se ha comproba-
do que un problema para la
permanencia de las lenguas
es que se ha roto el vincu-
lo linglistico madre-hijo/a, el
IPELC junto con los CEPO de
23 naciones han creado 123
Nidos linglisticos, donde un
anciano o anciana del lugar
trabaja (habla) con nifias y ni-
fnos de 0 a 4 ahos, empleando
la lengua en situaciones de la
vida diaria.




Apartado 3. Cuatro
experiencias transformadoras
en educacion intra-
intercultural y plurilingle.

"Los efectos de la conquista y todo el largo tiempo
de la humillacion posterior rompieron en pedazos
la identidad cultural y social que los indigenas
habian alcanzado.”

Eduardo Galeano (1940 - 2015). Periodista y

escritor uruguayo

En este apartado se presen-
tan algunas experiencias pio-
neras y transformadoras de
los pueblos originarios y orga-
nizaciones de la sociedad ci-
vil para materializar el nuevo
modelo educativo, en lo que
se refiere a la intra-intercul-
turalidad y el plurilingtismo.
Para centrarnos en los temas
claves o nudos en el desarro-
llo de estas lineas de trabajo,
elegimos y preguntamos a las
cuatro organizaciones sobre
los siguientes temas:
® Desarrollo de la educacién

en lenguas originarias en
las unidades educativas.
@ Estandarizacion del léxico,
la gramatica y funcionali-
dad de las lenguas.
® Curriculos regionalizados

® Formacion de maestros en
educacion intra-intercul-

turalidad y en lenguas ori-
ginarias.

@ Expectativas de los Pueblos
Originarios en una educa-
cion intra-intercultural y

plurilingle.

Experiencia1. La
experiencia educativa

del pueblo guarani en la
revitalizacion de su lengua
y cultura®'

Entrevista a Julio Chumira,
responsable de Educacion de
la Asamblea del Pueblo Gua-
rani

31 Este texto recoge la memoria y opi-
niones de un grupo focal de maestras guara-
nies que trabajaron en esta experiencia asi
como el relato del responsable actual de la
APG, Julio Chumira. Las partes en cursiva son
textos literales de estas conversaciones.



3.1.1. La educacion del
pueblo guarani después del
genocidio de Kuruyuki

Después de la masacre de
Kuruyuki en 1892 buena par-
te de los sobrevivientes gua-
ranies fueron esclavizados o
huyeron para evitar su exter-
minio. Los sobrevivientes ha-
bian perdido su territorio, pero
conservaron su lengua en las
familias, muchas de ellas bajo
dominio de los terratenientes
para quienes trabajaban du-
rante toda su vida. Perdieron
también su derecho a la edu-
cacién. Solo la experiencia de
Warisata levantd expectativas
con la fundacién de escuelas
indigenales en territorio gua-
rani, también hechas desapa-
recer tras la reaccion oligar-
quica de los afos 40.

En épocas recientes tras el
fin de las dictaduras en el pais,
en el territorio guarani habia
pocas escuelas y la lengua ori-
ginaria no estaba presente en
ellas, salvo en 1 o 2 colegios
de secundaria. Solo habia 14
maestros interinos guaranies.

Habia también una gran dis-
criminacién hacia las mujeres
guaranies. Los jovenes varones
necesitaban educacion para ir
al cuartel, las sefioritas no te-

nian necesidad de estudiar. Asi
decian las mujeres guaranies:
se van al colegio las jovencitas
y se echan a perder.

En los 80, en las luchas con-
tra la dictadura y cuando se
instala la democracia, crece
la conciencia y la moviliza-
cion social en reclamo de una
educacidn para todo el pueblo
guarani con escuelas y maes-
tros bilingles.

3.1.2. 1989: la movilizacién
por la revitalizacién sociolin-
glistica y la intervencion de
la APG

En los 80 hay un fuerte des-
pertar de identidad y la con-
ciencia del pueblo guarani que
empieza a exigir derechos his-
téricos y territorio. En cuanto
a la lengua y como resultado
de reivindicaciones historicas
y luchas, en 1987 un decreto
del gobierno nacional recono-
ce el alfabeto y la lengua gua-
rani. En este contexto de des-
pertar, la APG toma las riendas
y desempefia un papel central
en la movilizacién popular por
la revitalizacién de la lengua y
la cultura guarani.

En 1989 la Asamblea del Pue-
blo Guarani (APG), que repre-
senta a todo el pueblo guarani,




hace un convenio con UNICEF
para desarrollar un plan de
educacién bilinglie comenzan-
do con un trabajo de investi-
gacion sociolinguistica. La rei-
vindicacidon se concreta en un
plan con acciones y recursos.

Las acciones se iniciaron con
un encuentro de tres meses
para realizar un estudio so-
bre la situacidn sociolinglis-
tica, que reunid a técnicos de
la APG de los tres territorios
guaranies en Bolivia: Chara-
gua, Isoso y Eiti. Los técnicos
guaranies trabajaron con con-
sultores internacionales (Luis
Enrique LOpez, Madeleine
Zuifiga) que recogieron otras
experiencias.

Estudiamos la situacion y el
desarrollo de la lengua guara-
ni y también lo que pensaba
la gente. Nosotros los guara-
nies pensamos: si no revitali-
zamos nuestra lengua, nunca
seremos nadie. Y este estudio
era para avanzar en eso. La
gente dijo: que entre la len-
gua a la escuela. Lo ideal es
que se ensefe en guarani, que
se desarrolle la lengua, que no
se pierda. El castellano viene
por consecuencia: a la fuer-
za aprendemos el castellano.
Nos interesa nuestro idioma,
el handereko. Enviamos los ni-

Aos a la escuela para no ser
espafolizados. Recuperamos
nuestra  historia, nuestros
cuentos, los consejos de an-
cianos, en resumen, nuestros
conocimientos, saberes y ex-
periencias.

El primer trabajo posterior
fue el de la estandarizacién de
la lengua. Habia que buscar
ademas del alfabeto, un léxico
y una escritura comun y una
funcionalidad de la lengua que
permitiera ser entendida, en-
senada y difundida en todos
los territorios y modalidades
gue existian en ese momento:
Aba, Simba e Isoseno.

3.1.2.1. La direccién y el
impulso de la APG

La APG con ayuda de ancia-
nos y sabios guio este proceso
en el que los técnicos busca-
ron las palabras y expresiones
que pudieran ser comunes o
entendibles por las tres ramas
del guarani. Fue también im-
portante el aporte de algunos
padres jesuitas como Barto-
meu Melid en el tema linglis-
tico, asi como en aportes a la
historia (Francisco Pifarre,
Xavier Albo) y a la elaboracién
de un plan para el renacimiento
de este pueblo, el PISET (Plan



Integral de Salud, Educacion y
Trabajo), que se trabaja con el
CIPCA y el TEKO guarani. De
ahi sale el Proyecto Educativo
del Pueblo Guarani con la mi-
sion de desarrollar la educa-
cion en todos los ambitos.

La APG planteé y logré po-
ner en marcha una estrategia
de normalizacion de la lengua
con unos principios claros que
establecieron unos objetivos y
unos fines mas a largo plazo:
gqué queremos y para qué. La
estrategia se plantedé en varias
direcciones:

® La consolidacidon de
equipos técnicos

@ La formacién de
maestros

@ La creacion de guias y
materiales educativos
en lengua guarani

Es importante sefalar el im-
pulso politico que habia detras
de una generacién de dirigen-
tes como Silvio Aramayo o Ma-
teo Chumira, que expreso su
voluntad de continuar la lucha
por el territorio, la lengua y la
cultura guarani a 100 afos de
la masacre de Kuruyuki, pero
esta vez con las armas de la

inteligencia3? . Eran dirigentes
que se hacian respetar, identi-
ficados con su pueblo.

3.1.2.2. La guaranizacién de
las escuelas: una revolucion
pedagdgica y social

En octubre de 1989 se cele-
bra una asamblea con 15 uni-
dades educativas en las que
participan padres y madres
de familias, estudiantes y au-
toridades en la que se deba-
te la normalizacion de la len-
gua guarani en el territorio, el
aprendizaje de la lectoescritu-
ra guarani para una gran ma-
yoria de este pueblo que ha-
bla esta lengua, la ensefanza
del castellano como segunda
lengua. También se plantea
la guaranizacién para los que
han venido a vivir a este terri-
torio y no hablan ni escriben
guarani.

Se pone en marcha también
un proceso de elaboracién de
materiales y orientaciones
para desarrollar estos progra-
mas: guias para la expresion
oral, metodologias con pala-
bras generadoras, técnicas y
dindmicas creativas como el

32 Véase el discurso de Mateo Chumira
el 28 de enero de 1992 en Kuruyuki donde ofi-
cializ6 este programa y linea de actuaciones.




uso de titeres y monigotes,
transferencias del guarani al
castellano. Se prepara tam-
bién una capacitacién exhaus-
tiva para los futuros maestros
guaranies.

En los 90 avanzan signifi-
cativamente estos planes. En
cuanto a materiales en gua-
rani, el equipo técnico, para
el que se consiguen arrancar
items al gobierno, valida y
pone en marchas libros de len-
gua y matematicas en guarani
de primero a quinto de Prima-
ria. El ano 91 se puso en mar-
cha en numerosas escuelas
este material para Primero de
Primaria.

La lucha estuvo bien plantea-
da. Se dio una transformacion
educativa: se consolidé una
estructura de educacién en
guarani en la educacién pri-
maria en Unidades de Regu-
lar y se constituyeron también
como Centros de Educacion de
Adultos guaranies, el IRFA y el
Tataendi, como CEMA rural.

La guaranizacion en las es-
cuelas con el guarani como
primera lengua, con las co-
munidades como promotoras,
con gente que leia en guarani,
con el Tamaraeme, como libro
utilizado por los estudiantes

y los padres de familia fue un
gran avance: conocimos cuan-
tos somos, qué queremos,; nos
presentamos como guaranies;
ya no teniamos vergienza
de comer nuestras comidas,
no cambiamos de apellidos y
hablamos donde sea nuestro
idioma.

3.1.2.3. Llenar el territorio de
maestros guaranies y tener
universidad

Durante mucho tiempo muy
pocos guaranies tuvieron op-
cion de titularse como maes-
tras y maestros. Solo algunos
maestros interinos podian en-
sefiar la lengua. La mayoria de
los maestros pertenecientes a
las federaciones sindicales na-
cionales no estaban de acuer-
do con la guaranizacidon ni con
la difusidon de la cultura gua-
rani. Asi que la APG se propu-
so la tarea central de formar
maestros guaranies.

El TEKO guarani, organiza-
cion no gubernamental, pero
gue asumid la responsabilidad
de la educacion bajo el man-
dato de la APG, becd a estu-
diantes para que fueran a la
Normal de Eiti. Los maestros
gue salian eran los responsa-
bles de llevar a cabo este plan,



cuyo objetivo era tener una
Normal para maestros guara-
nies. A mediados de los 90, se
impulsd este plan. Habia una
Normal en Riberalta, Tumichi-
kua, que se logrdé transferir
para crear el subsistema de
formacién docente guarani. Se
cred el Instituto Normal Técni-
co de Charagua y luego paso
a Camiri. En 95 se gand esta
pelea para cubrir la necesidad
de docentes, de maestros y
maestras de primaria y secun-
daria.

A partir del 2008 con el nue-
vO gobierno se inicia la crea-
cion de una universidad gua-
rani, junto a otros pueblos
originarios del oriente. La Uni-
versidad lleva el nombre de
Apiaguaiqui Tumpa, el héroe
rebelde que encabezd la lucha
en Kuruyuki.

3.1.3. 1992-1993. La campaina
de alfabetizacion guarani

El aho 1992 fue un afo cen-
tral en este proceso. El guarani
se conservaba en las familias.
Los nifios cantaban en guarani
y por las noches escuchaban
sus cuentos en guarani, pero
los papas no sabian leer ni
escribir. La campafia también
respondié al clamor de los pa-

dres que querian ayudar a sus
hijos en la escuela, pero ellos
no dominaban la lectura y es-
critura en guarani.

Por otra parte, muchos ha-
bitantes del territorio guarani
venidos de otros lugares ne-
cesitaban comunicarse en esta
lengua y aprenderla. De esta
forma, la APG planificé esta
campafa en los territorios de
Santa Cruz, Chuquisaca y Tari-
ja. Habia que ensenar a leer y
escribir a los hablantes y tam-
bién guaranizar a los que no
sabian el guarani. Se preparé
a los alfabetizadores y los ju-
ramento.

Cuando llegaron los alfabe-
tizadores, en Monteagudo, en
Huacareta y en el Isoso los pa-
tronos los expulsaban de sus
haciendas, porque entendian
que eso les iba a ayudar a libe-
rarse de la esclavitud o semies-
clavitud a que estaban someti-
dos. El gobierno de entonces
los acreditd para que entraran
en las haciendas, pero los pa-
tronos siguieron ejerciendo el
poder como lo hacian con los
maestros de las unidades edu-
cativas a los que obligaban a
hacer de capataces o apunta-
dores en las cosechas.

El resultado mas importan-
te fue que miles de guaranies




entendieron que esa tierra era
de sus abuelos, que aca na-
cieron y murieron y ahora de
ellos, pese a vivir muchos en
semiesclavitud.

3.1.4. La continuacion de
esta movilizacion hoy:
algunas propuestas

El proceso de cambio que se
inicia en 2006 abre un escena-
rio favorable para las reivindi-
caciones histdricas de los pue-
blos, pero los avances, en un
escenario de reconocimiento
de derechos y un marco de au-
tonomias indigenas, dependen
sobre todo del impulso de los
pueblos. La competencia de la
educacién es concurrente, un
término que expresa que de-
pende tanto del gobierno cen-
tral como de los pueblos origi-
narios. Si bien al gobierno le
compete establecer las gran-
des lineas politicas y organi-
zativas, el curriculo base, los
pueblos deben establecer los
curriculos regionalizados y de-
sarrollarlos en sus territorios.

En este contexto la situacién
ha cambiado. De la parte gua-
rani quedan pocos de los ini-
ciadores de esta primera gran
movilizacién, como el sabio
Enrique Camargo o la maestra
Silvia Chumira, que acompa-

Aaron a la generacidon anterior
gue conservaba aun vivo el re-
cuerdo de Kuruyuki, transmi-
tido por sus padres y abuelos.
Hay una nueva generacion de
dirigentes con un sentido poli-
tico diferente a los impulsores
de este proceso, con una me-
moria mas lejana e inmersos
en las nuevas realidades, don-
de la migracion y el desarraigo
han golpeado a los jovenes.

Las peleas internas impiden
avanzar. Restaurar cuesta y la
construccién requiere de paz y
consenso. Hay que continuar
con un trabajo sistematico vy
dirigido por las autoridades
originarias, la estructura del
magisterio por si sola no lo va
hacer.

Por la otra parte, la puesta
en marcha de la nueva Ley de
la Educacion con principios y
politicas intra-interculturales y
plurilinglies ha significado un
respaldo a la recuperacién del
territorio, la lengua y la cultu-
ra guaranies con: apoyos de
las autoridades, en los centros
educativos y con nuevos mate-
riales. Hay un gran avance en
lo educativo pero poco a poco
y en lo productivo, que forma
parte de la lucha emprendida
afos atras.



©® Continda la presencia
de la lengua guarani
en el 30% de las 400
unidades educativas que
hay en este territorio.
Pero la ensenanza del
guarani sigue siendo débil:
los maestros foraneos no
dominan el idioma y no hay
una base formativa seria.
El PROFOCOM a la par que
marcolalineadetrabajocon
las comunidades y familias,
no fue aprovechado para
empoderarse los maestros
y maestras guaranies.

® Los planes regionales
aun no han sido bien
comprendidos, ni
aplicados. En muchas
ocasiones se entiende
de forma burocratica, lo
gue desvirtia un proceso
en el que los guaranies
han llevado siempre la
iniciativa. Julio Chumira,
responsable de educacion
de la APG, sefala que
debemos aprovechar
y aduefarnos de estos
procesos. Apostamos por el
trabajo con la comunidad y
los padres de familia.

2 Los Institutos de
Lengua y Cultura deben
estar formados por
profesionales pegados
al pueblo. Hay que

recuperar los primeros
materiales elaborados en
la primera movilizacion.
Hay que continuar en las
Unidades Educativas con
la educacién en lengua
guarani como primera
lengua y el castellano y
otros idiomas originarios
como segunda lengua.

3.2. Experiencia 2. La
Fundacién Machaqga
Amauta en la revitalizaciéon
de la lengua Uru®

Entrevista a Emiliana Navia,
Benedicto Mamani y Max Ra-
mirez. Fundacién Machaga
Amawta

La Fundacién Machaga es
una institucion social sin fines
de lucro, con mision educati-
va, orientada al trabajo con
pueblos indigena originario
campesinos y poblacion en
desventaja socio-econdmica,
en area rural y urbana. La FMA
trabaja la Educacion Intra-in-
tercultural y Plurilingte en las
poblaciones aymaras de Jesus
de Machaca y San Andrés de
Machaca, provincia Ingavi del
Departamento de La Paz. Por

33 Este relato recoge la conversacion
mantenida con Emiliana Navia, Benedicto
Mamani Felipe y Max




otro lado, con los pueblos Urus
de Bolivia asentados en terri-
torios discontinuos en munici-
pios de la Paz y Oruro.

3.2.1. Recuperar la lengua
Uru como medio para
afianzar su identidad y su
territorio

Mi abuelo contaba que noso-
tros somos los primeros habi-
tantes en esta tierra, en este
planeta tierra. Hemos sido muy
pacientes, no conflictivos; por
eso hemos sido arrinconados.
Pero, gracias a eso, hemos
sido tranquilos; vivimos bien;
tenemos hermanos en otros
lados. Nosotros somos Urus y
tenemos que levantarnos pa-
cificamente, identificarnos y
aprender el idioma. Benedicto
Mamani

Desde el 96 venia habien-
do encuentros de los pueblos
Urus de los distintos lugares,
del Perd en Puno, de Oruro,
de La Paz y a partir del 2004
con la Fundacién Machaga, se
venia discutiendo sobre iden-
tidad, trabajo, sobre las po-
liticas para constituirnos vy
recuperar la lengua, incluso
donde se ha perdido, como en
Puno3* o los Urus del Poopod,

34 Esta poblacién ha perdido su lengua,

que mantienen su identidad.
Habia maestros que estaban
con estos desafios. Hasta hoy
estos pueblos siguen en comu-
nicacion.

El Consejo de la Nacion Uru,
junto a la Fundacién Machaqa,
al Consejo Educativo Uru y a
las comunidades hicieron un
diagndstico acerca de la situa-
cion de la lengua y la cultura
Uru en diversas comunidades
Uru de Bolivia: los Uru Chipa-
yas, los Urus cercanos al lago
Poopod y los Irohito Uru de Je-
sUs de Machaqga junto a Des-
aguadero?®.

En el diagnodstico aparecid
que los Uru Chipayas mante-
nian viva su lengua, asi como
los Irohito Uru, aunque con
mas manejo de la lengua oral,
y ho tanto de la escritura. En
las comunidades Urus del Lago
Poop6 habian dejado de usar
la lengua Uru, en un proceso
de varias generaciones. En la
actualidad se comunican en
quechua o aymara, que se ha
impuesto como idioma exclu-
sivo.

y esta totalmente asimilada a los idiomas ay-
mara y quechua, aunque se identifican como

Nacion Uru.

35 Hay también una importante po-
blacién Uru, de 5.000 personas, aproximada-
mente, que viven a orillas del Lago Titicaca en
Puno. Reciben educacion en 14 escuelas.



A partir de ese estudio, y de
los primeros pre-congresos
linglisticos para la estandari-
zacion de la lengua con el Con-
sejo Educativo Uru y el Institu-
to Linglistico del Pueblo Uru,
se decidid la revitalizacion de
la lengua en lugares donde se
habia perdido. Se elabord, en-
tonces, un Plan Educativo que
incluyd un disefio del proceso
de recuperacién y apoyo lin-
gulistico, un curriculo regiona-
lizado y una organizacién con
diversos equipos y medios.

Se asumioé como desafio mas
urgente, ademas del fortaleci-
miento de la lengua Uru en las
comunidades Uru Chipayas, la
revitalizacion de esta lengua
en las poblaciones a orilla del
Lago Poopd con ayuda de téc-
nicos Uru Chipaya. Estas son
tres: Llapallapani, ubicada en
la provincia Sebastian Paga-
dor Municipio de Huari; Puia-
ca Tinta Maria en la provincia
Poopd Municipio de Poopd; y
finalmente, la comunidad de
Vilafieque, que se encuentra
en la Provincia Abaroa, Muni-
cipio de Challapata. Estas co-
munidades optaron por la re-
vitalizacion de la lengua Uru
teniendo como razones funda-
mentales para recuperar su
identidad y su territorio.

3.21.1. ;Como es su
experiencia en cuanto a
revitalizacion linguistica con
las comunidades Urus del
lago Poop6?

El Plan Educativo, disefado y
apoyado por el Consejo de la
Nacion Uru y el Consejo Edu-
cativo del Pueblo Uru, esta-
blecié una estrategia de recu-
peracion linglistica basada en
los siguientes elementos:

e Un trabajo de inmersion
linglistica en las Unidades
Educativas (en los niveles
de inicial, primaria y secun-
daria) a la par que con las
familias con la participacion
activa de maestras/os, au-
toridades educativas.

e Una pedagogia Vvivencial,
lidico-creativa, participati-
va, no encerrada en 4 pa-
redes comenzando por la
oralidad, acompafnada de la
lecto-escritura. El objetivo
a corto plazo era desarro-
llar el uso de la lengua en la
cotidianeidad.

e Un conductor principal del
proceso de ensefanza de la
lengua Uru, un experto ori-
ginario Uru Chipaya, Bene-
dicto Mamani, apoyado por
Javier, con materiales edu-
cativos bilingues.




e Centros Pedagodgicos como
espacios comunitarios de
revitalizacion de la lengua,
dotados de libros, audios,
videos y computadoras con
software educativos.

Los resultados variaron en-
tre las Unidades Educativas,
dependiendo de la voluntad y
la decisiéon de las comunida-
des. En la UE de Vilafaque se
trabajo la lengua Uru en perio-
dos de 1 hora y media com-
prometiendo a 34 estudiantes
y 3 maestros, mientras en las
otras comunidades solo 45
minutos. Algunos comuna-
rios de Llapallapani y Pufaca,
alegaban razones de migra-
cion y econdmicas para optar
por continuar con el quechua
como lengua de comunicacion.

En Vilanaque, donde se tra-
bajé con las familias en las
noches y hubo un compromi-
so decidido para revitalizar la
lengua, aprovechando ademas
de la modalidad presencial con
el profesor Uru, los audios, vi-
deos y software utilizados ma-
Nana y tarde, los resultados
fueron excelentes. Se rompio
a escribir con rapidez combi-
nando escritura y lectura con
oralidad.

Como sugerencia para la re-
vitalizacion linguistica se indica
que la clave de la recuperacion
linglistica es la decision de la
comunidad. Debe existir,, pre-
vio al trabajo en las unidades
educativas, un reconocimiento
de la propia identidad cultu-
ral y la decisidon de recuperar
su cultura. La experiencia de
Pufiaka, donde la comunidad
esta desunida demuestra que
ni siquiera las politicas nacio-
nales y las buenas leyes pue-
den hacer posible este cambio.

Los elementos a que hay que
enfrentarse y que provocan
desunidon en las comunidades
son los siguientes:

e Algunas familias radican en
otros lugares por motivos
de trabajo y migracion, y
vienen otros periodos a la
comunidad.

e Hay discriminacién entre
culturas y desventajas fren-
te al quechua y el aymara,
como idiomas mas usados
y sufren discriminacién de
los vecinos con apodos y
otras actitudes.

e Se necesita mas tiempo
para que los estudiantes
dominen su lengua origina-
ria, al menos, dos horas por
dia.



e Los materiales como las
tres cartillas (de inicial, pri-
maria y secundaria), diccio-
nario uru-espafol y los sof-
tware de educacién bilingie
son instrumentos indispen-
sables.

e Las familias necesitan mas
tiempo de atencién en ho-
rarios en que terminen sus
tareas, que suele ser en la
noche. Puede ser tres veces
por semana. Las tematicas
pueden ser las mismas que
con los ninos, rescatando
lo que conversan. Se han
desarrollado encuentros en
las noches en los centros
pedagdgicos con excelentes
resultados, despertando el
maximo interés prologan-
dose hasta la madrugada.

Hay que ver también las es-
trategias educativas del Minis-
terio de Educacién. Desde el
Ministerio van a implementar
unidades educativas referen-
ciales para el modelo educati-
vo. Nos preguntamos si estos
técnicos del ILC van a acom-
pafiar, a monitorear, éddnde
queda su rol en el tema de
lengua? Su tiempo se va a dis-
persar. No va a tener mucho
efecto el tema de la lengua.

3.2.1.2. Los frutos de la
rehabilitacion de la lengua
para la recuperacion de
conocimientos y sabidurias
ancestrales

Recuperar la lengua es bien
dificil. Si no la practicas la ol-
vidamos. Pero el resultado del
trabajo de revitalizacion de la
lengua es el fortalecimiento de
la autoestima. Todos los ninos
Uru, hablantes o no, se identi-
fican con su pueblo, se repre-
sentan asi mismo con las ves-
timentas, las casas circulares.
Hemos incidido en su autoi-
dentifcaciéon. Y esto es solo el
inicio. Emiliana Navia

Los estudiantes van concien-
tizdndose con los profesores,
con los padres de familia. Esto
fortalece mucho la cultura. Los
sabios son muy importantes
por la ensefianza oral, apren-
diendo costumbres tradicio-
nes. Las fiestas las observan
los pequefios pero no partici-
pan. También habia matrimo-
nios. Los varones tenian que
saber trenzar, construir.

No habia que casarse con
personas de otras culturas —de-
cia mi abuelo- porque nos han
humillado. Por eso se ha man-
tenido la cultura y el idioma.
Hoy en dia ya se ha mezclado.




Los jovenes que tienen espo-
sas de otros lados. Sus hijos
son castellanos. Los hermanos
de otros lugares al mezclarse
han perdido la cultura, las rai-
ces. No asi en el municipio de
Chipaya. Benedicto Mamani

3.2.2. Estandarizacion y
unificacién de las lenguas
en cuanto a escritura,
lIéxico y funcionalidad y la
elaboracion de materiales

El proceso de estandarizacién
se inici6 con pre-congresos
linglisticos en los diferentes
pueblos. Después se realizé el
Primer Congreso Linguistico,
con el Consejo Educativo, con
el Instituto de Lengua y Cultu-
ra, y con el apoyo de ONG que
trabajan en comunidades.

En la actualidad se tiene
aprobado el alfabeto, la gra-
matica Uru Chipaya y los Urus
de Poopd se han comprometi-
do en el Primer Congreso Lin-
gulistico a recuperar la lengua
Uru Chipaya.

Solo los Irohito Uru, como
parte de su autoafirmacion,
dijeron que sus abuelos les
habian dejado el Uchumatako
y debian fortalecerlo. Los téc-
nicos de Uru Chipaya y los Iro-
hito Uru en la comunicacion se

entienden en algunas frases,
otras no. La pronunciacion es
diferente. Ellos afirman que
el Uchumatako es diferente.
Puede ser una variante de la
lengua Uru. Hay que hacer in-
vestigaciones, conversar entre
Urus para afirmar si es otra
lengua o es variante. Hay in-
fluencias aymaras.

Habria que reflexionar tam-
bién sobre los ILC. Ellos debian
estar en la labor de estandari-
zacién. Vemos que responden
a algunas traducciones, cartas
y otros escritos por encargo
del Ministerio de Educacion,
pero de momento no estan en
presencia de los pueblos. No
estan asumiendo el rol que de-
berian tener para la investiga-
cion en la revitalizacion de las
lenguas. Dos de ellos son ha-
blantes y escriben la lengua,
pero no hemos tenido este
acompafiamiento. Estadn au-
sentes de estos trabajos. Los
Consejos Educativos si estan
comprometidos en esta estan-
darizacion pero los ILC son del
Ministerio de Educaciéon. Son 4
técnicos que son maestros

3.2.3. La formacion de
maestras/os

En la actualidad hay un nu-
mero importante de maestros



hablantes de Uru, ocupando
items en el 25% de Unidades
Educativas. Hay mas de 100
profesionales que dominan la
lengua Uru en Chipaya.

Se ha capacitado a los maes-
tros desde el principio de ma-
nera integral, en talleres de
reflexidon, en los primeros mo-
mentos de encuentro, de sen-
sibilizacién. Han analizado la
importancia del curriculo, de la
revitalizacion de la lengua, de
la cultura. Este ha sido el mo-
vimiento de la primera etapa.
El trabajo ha ido de manera
paralela con los otros actores.

El tema de la lengua era mas
importante. Los maestros es-
taban recibiendo capacitacion
en PROFOCOM, de UNEFCO
pero en el tema de la lengua
no habia formacion. Le hemos
dado mas fuerza en estos ulti-
mos afos.

Hay retos importantes que
deben asumir las Normales y
las Universidades que es ne-
cesario abordar respecto a la
formacién de maestros y pro-
fesionales en lenguas origina-
rias:

e Se debe tomar en cuenta la
formacién en lenguas ori-
ginarias y que van a ser la
base de la formacién de los
estudiantes.

e Hay que ver también que
unas lenguas no colonicen
a otras, como en el caso de
la Universidad Tupac Katari
gue es netamente aymara.
Esta pisando fuerte en las
Universidades Indigenas el
aymara y el quechua, pero
faltan los otros idiomas.

He defendido en la Universidad
Tupac Katari mi derecho a pre-
sentar mi tesis en lengua Uru
acogiéndome a la Ley, pero
querian que fuera en aymara.
¢Para qué estamos ensefiando
la lengua Uru a los nifios y jo-
venes si luego no pueden em-
plearla en la Universidad indi-
gena? Por lo menos en cada
Universidad y en las Normales
deberia haber profesores ha-
blantes de las diferentes len-
guas originarias para que el
docente salga capacitado para
trabajar en las 36 naciones. El
fruto de eso va a salir y eso va
a influir a los estudiantes.

3.24. ;Como es la
experiencia en la
construccion y aplicacion del
curriculo regionalizado?

En un primer momento se
hace un plan que responde al
plan educativo de la Nacién
Originaria Uru, donde se crea
el Consejo Educativo Uru y se




plantea este documento como
un disefio curricular que res-
ponde a las expectativas de
las comunidades, la cultura y
la lengua. Luego con la Ley
Educativa se llamaria Curriculo
Regionalizado. En una primera
instancia, los actores de esta
construccion son todos los
miembros de la Comunidad,
los maestros, las autoridades,
sabios y otros actores.

Después del 2013, se valida
el Curriculo con los técnicos
del Ministerio de Educacion,
las autoridades Nacionales,
Departamentales y Distritales.
En agosto de 2013 el Ministe-
rio entrega la Resolucion Mi-
nisterial al Consejo Educativo
de la Nacién Uru. Después se
socializa el documento y viene
un proceso de armonizacion
para implementar en 2014.

Se socializa este documento
y luego viene el proceso de ar-
monizacidn. Tenian que sociali-
zar este documento los docen-
tes con los hermanos técnicos
del Ministerio, del ILC. El pro-
ceso de armonizacion se sigue
debatiendo y responde a dos
estructuras: el curriculo base
y el regionalizado. Habia dife-
rencias en tematicas curricula-
res entre el Curriculo Regiona-
lizado manejado por el CNC y

el Curriculo Base del Ministerio
de Educacién. El CNC presen-
taba 16 materias curriculares,
y el Ministerio presentaba 9 en
el caso de Primaria.

La capacitacion de docentes
se hizo a través del PROFO-
COM con el Ministerio de Edu-
cacién tomando como referen-
te el curriculo base. Hubo que
decidir qué estructura curricu-
lar tomar. El Consejo Educati-
vo de la Nacion Uru queria que
se implementasen los saberes
y conocimientos de los pue-
blos sin importarle la estruc-
tura bajo la que se iba a im-
plementar. Hasta el momento
no hay esa armonizacién, ese
entendimiento. No se ha ar-
monizado a nivel de objetivos
y fundamentos, solo a nivel de
contenidos.

El 2014 y 2015 se lleva a
cabo la implementacion que
se acompana con los Proyec-
tos Socioproductivos (PSP).
En el caso de los Urus traba-
jamos, como dice la Ley vy el
PROFOCOM con Proyectos So-
cioproductivos, de acuerdo a
las necesidades y expectativas
de las comunidades. Se reu-
nen autoridades, profesores,
representantes para identificar
problematicas y eso nos per-
mite plantear los planes anua-



les bimestralizados, los planes
de centro. Con los PSP se ha
mostrado en la practica que
se pueden articular todas las
areas y responder a las expec-
tativas de las comunidades y
pueblos. Por ejemplo, se han
integrado los proyectos de ela-
boracién de artesanias de los
pueblos.

Los sabios han jugado un
papel importante en la cons-
truccion del curriculo regio-
nalizado. Ellos han sido los
portadores de conocimientos.
Cada comunidad elegia un sa-
bio. En Hiroito Uru, el herma-
no Lorenzo va transmitiendo
las artesanias, que refleja la
cosmovision de su comunidad.
Estos sabios planifican con los
maestros, las maestras para
apoyar en el desarrollo del cu-
rriculo.

Las/os maestras/os han par-
ticipado en la construccion y
puesta en marcha del Curriculo
Regionalizado Uru. Se ha ido
articulando la lengua, la cultu-
ra con los contenidos del cu-
rriculo base. Cuando se entra
a los talleres, los facilitadores
trabajan con los maestros/as,
con los/las estudiantes, con los
papas y las mamas. El trabajo
ha sido de manera constante.
No ha habido momentos espe-

cificos de capacitacion, de de-
bates, o talleres. El proceso se
ha llevado de forma integral.
Con la Fundacién Machaqga se
ha venido trabajando de forma
sistematica desde el 2011.

Al inicio de la construccion la
participacion ha sido mas in-
tensa, después menos. Al ini-
cio se presentd un calendario,
unas tematicas, que aproba-
ron las autoridades, los maes-
tros y luego fue decayendo el
ritmo de trabajo. El Ministerio
de Educacién ha dejado bas-
tante la carga de construccion
del Curriculo Regionalizado en
los CEPO.

3.3.Experiencia 3. Los

CEPO. Trayectoria y ex-
periencia de los Consejos
Educativos de Pueblos Ori-
ginarios en Educacion In-
tra-intercultural y Plurilin-
gue

Entrevista a Ciriaco Inda y Ho-
norio Limachiz®

36 El texto recoge una entrevista
a Ciriaco Inda, Coordinador Nacional
de Tierras Altas y Honorio Limachi,
Técnico Nacional EIIP de Tierras Altas
en la sede del CNC el dia 6 de diciem-
bre de 2017.




3.3.1. ¢ Cual es su experiencia
en la enseianza de lenguas
originarias? Una breve
resefa histoérica

El proceso de fortalecimien-
to de las lenguas, de difusion
de la lectura, la escritura vy
su inclusion en las escuelas,
€S un proceso que se viene
desarrollando desde los afios
60, relacionado con las luchas
y los movimientos sociales y
politicos indigena originarios
como el Katarismo, la CSUTCB
con Jenaro Flores, apoyados
por la Central Obrera Bolivia-
na (COB), organizaciones de
maestras y maestros como la
Confederacion de Maestros Ru-
rales (CONMERB), de la iglesia
popular como la CEE en ese
momento, y otros, que desde
los afos sesenta y setenta rei-
vindicaron la identidad de los
pueblos, el uso y recuperacion
de sus lenguas y culturas.

Es un proceso largo y discon-
tinuo, con un avance lento, in-
terrumpido en el tiempo y en
los espacios en que se desa-
rrolla, en el que cabria senalar
algunos hitos historicos como:

v El Manifiesto de Tiawa-
naku en 1973.

v La Campafa Nacional de
Alfabetizacién y Educacién Po-

pular Elizardo Pérez, de 1983
a 1986, organizada por el Ser-
vicio Nacional de Alfabetiza-
cion y Educacion Popular (SE-
NALEP) que pone en marcha
la Educacion Intra-intercultu-
ral Bilinglie en territorios que-
chuas y aymaras, ocupando
estas lenguas el espacio prin-
cipal y como segunda lengua
el castellano.

v En 1984 se unificaron y
oficializaron los alfabetos que-
chua y aymara.

v En 1987 se desarrollan
nuevas campanas de alfabe-
tizaciéon en los pueblos y se
iza la bandera blanca historica
en varios territorios libres de
analfabetismo. Se crea la CI-
DOB y empieza a sentirse con
mayor fuerza la presencia de
guaranies y pueblos del orien-
te.

4 En 1990 el Ministerio es-
tablece un convenio con UNI-
CEF y se da nuevo impulso a
las lenguas.

v En 1994 la Ley 1565 re-
conoce la Educacién Intercul-
tural Bilingle como politica
de Estado bajo la presidon de
movimientos indigena origi-
narios, aunque solo llega a los
pueblos con poblaciones nu-
merosas: quechuas, aymaras
y guaranies.



4 En el 2000 se retoma la
tradiciéon pedagdgica de Wari-
sata con orientacion comuni-
taria productiva, dirigida por la
Ulaka y con sentido liberador
y descolonizador. Ya en este
periodo estan presentes todos
los pueblos originarios, las 36
naciones, tanto las grandes
como las pequefas.

Este proceso va acompafnado
con la presencia de grupos de
activistas linglistas y defen-
sores de las culturas origina-
rias, entre los que cabria citar
a Juan Carvajal, Pedro Apala,
Celestino Choque, Walter Gu-
tierrez, Javier Reyes y otros,
gue inician su trabajo en las
décadas de los 60 y 70. Algu-
nos se capacitan en Puno en la
Universidad Nacional del Alti-
plano, donde hay también un
movimiento en favor de la re-
cuperacion de la lengua y cul-
tura aymara.

3.3.2. El estado de situacion

El trabajo de revitalizacion vy
reforzamiento de las lenguas
se ha llevado mediante acuer-
dos y compromisos entre co-
munidades y sabios. Los pri-
meros pasos se han dado en
comunicacién con los sabios
hablantes. Hay algo comun

que es la decision y el com-
promiso de recuperar sus len-
guas. Se inicié en las escuelas
con la primaria, pero siempre
hubo requerimientos de los jo-
venes de secundaria.

El trabajo linguistico esta in-
timamente relacionado con las
actividades cotidianas de los
pueblos como la caza, la pes-
ca, en el caso de los hermanos
Uru Chipayas; con los tejidos,
los talleres de artesania, la
gastronomia. Pero, sobre todo,
tiene que ver con los saberes
y conocimientos, con la ciencia
y la tecnologia originaria. Los
aportes cientificos y tecnolo-
gicos de los pueblos son muy
importantes: los Urus constru-
yen sus casas redondas para
qgue los vientos fuertes del al-
tiplano resbalen y no choquen
con las esquinas.

Hay que seguir trabajando
con los jévenes. Hay una re-
sistencia al uso de la lengua,
una pérdida de conciencia de
su propia identidad por parte
de los jovenes migrantes que
se insertan en otras culturas y
pierden la suya.

Un tema pendiente es la me-
todologia de ensefanza de las
lenguas, que deben iniciarse
desde los nucleos familiares.




Debe haber profesores espe-
cializados que conozcan la len-
gua.

3.3.2.1. Descolonizar nuestra
conciencia linglistica

Los pueblos de las naciones
occidentales se sienten orgu-
llosos de su idioma, pero mu-
chos pueblos colonizados sien-
ten verglienza. Quieren ser de
otros pueblos. No han desarro-
llado la educacién en lengua
originaria. Si queremos resca-
tar nuestra cultura y desarro-
llar nuestra identidad debemos
hablar nuestro idioma. En caso
contrario perderemos nuestros
saberes y conocimientos.

Todos los pueblos tienen sus
culturas y sus potencialidades.
Conversamos con la naturale-
za, nos complementamos en-
tre humanidad y naturaleza,
nos comunicamos con plantas
y animales que tienen vida y
espiritu. Por eso es muy im-
portante la intraculturalidad.

Ninguna lengua es mas que
otra. Cada pueblo ha desa-
rrollado la suya con su cultu-
ra en su ambiente. La lengua
es importante. Si se pierde,
se pierde la cultura. A través
de estas culturas conocemos

quiénes somos, de dénde ve-
nimos, nuestra raiz y también
conocemos a otros hermanos
y podemos valorarlos. Es im-
portante comunicarnos con
otros pueblos y conocernos.

3.3.3. La unificaciény
estandarizacion de las
lenguas

La unificacion de la lengua de
un pueblo se hace por consen-
so entre los diversos territo-
rios donde se habla. La Nacién
Uru, por ejemplo, hizo su pri-
mer Congreso Linguistico en
2015 para unificar la lengua y
el alfabeto en un pueblo frac-
turado territorialmente: a ori-
llas del Lago Poopd, en la zona
Chipaya, junto al Desaguadero
y mas alla, en Puno junto al
Titikaka.

En 2004 se habia celebrado
un congreso donde se trata-
ron temas culturales referidos
a actividades como la caza, la
pesca; se intercambiaron ex-
periencias y se habld de la len-
gua. En el Congreso del 2015
se presentd la lengua Uru Chi-
paya; no se considerd lengua
Uru la llamada lengua chola
hablada en el Lago Poopd, y
hubo un gran debate en tor-
no al Uchumatako, que guar-



da diferencias con la lengua
Uru Chipaya, tiene un alfabeto
propio y puede ser una lengua
pura.

Como se ve por el ejemplo,
este trabajo de unificacion lin-
gulistica no es facil. El ILC Uru
esta coordinando talleres para
ello. Se esta revitalizando la
lengua Uru en el Lago Poopo.
Al afo debe haber otro con-
greso. En general, se puede
decir que ha habido grandes
avances: hay alfabetos, gra-
maticas, cartillas y materiales
de ensefanza.

3.34. ;Cual es su expe-
riencia en la formacién de
maestras y maestros en la in-
tra-interculturalidad y el pluri-
linguismo?

Un tema central en el proce-
so de cambio es la transfor-
macién del modelo educativo
y la creacién de una educacion
comunitaria, intra-intercultu-
ral y plurilingtie. Antes llega-
ban con sus culturas de fuera,
las implementaban y nos co-
lonizaban. Ahora la educacion
debe nacer el mismo pueblo.
El modelo nuevo no puede re-
troceder. Se puede mostrar de
forma diferente la vida.

Se necesita mucha capacita-
cion a los maestros/as. Estos

deben leer nuestras cosmovi-
siones, compartir con los pue-
blos y hablar nuestros idio-
mas. El papel de los profesores
ahora es valorar las culturas,
abrir los ojos, investigar y am-
pliar conocimientos. Nuestros
abuelos conocian cdmo curar,
como elaborar medicinas e las
sustancias naturales. Asi, los
maestros/as deben recoger
€s0s conocimientos y transmi-
tirlos a los nifios/as y jovenes.
Mostrar la identidad y los valo-
res de nuestros antepasados.
Los maestros/as colonizados
no valoran nuestras lenguas y
conocimientos.

Hay avances en los Curricu-
los Regionalizados: ahora los
CEPO de los pequefios pueblos
estan presentes; se han ela-
borado mas de 30 materiales
en audios, videos, textos car-
tillas. Pero hay debilidades to-
davia: no se toma en cuenta
la formacién de maestros. Los
CEPO deben estar presentes,
sobre todo en el trabajo prac-
tico. La Coordinadora Nacional
de CEPO debia estar presente
en esa formacion.

Algunas dificultades han sur-
gido con las Juntas Educativas
en areas urbanas, con los cam-
bios anuales de cargos; los li-
deres de CEPO y CNC estan sin
sueldos ni cargos y hacen sus




trabajos para los pueblos y co-
munidades.

Hay algunas tareas pendien-
tes segun los CEPO.:

- La formacion en familia co-
munitaria

- Los Curriculos Regionaliza-
dos en Educacion Alternativa

- La Educacion para Personas
con Discapacidad

- La Educacion Superior

- Avanzar en las comunidades
los Curriculos Regionaliza-
dos.

3.4. Experiencia 4. La
experiencia de Accién
Andina de Educacion®’

Entrevista Celestino Choque
Villca Accion Andina de Edu-
cacién (AAE) es una ONG en
la que participan profesionales
gue intervienen en las prime-
ras acciones de educacién para
la diversidad que tratan de de-
sarrollar las culturas y las len-
guas en procesos educativos y
de investigacion. En su expe-
riencia de trabajo han puesto
en vigencia y dado seguimien-
to a la educacién intracultural
e intercultural.

37 Este relato es un extracto de la
conversacion con Celestino Choque sobre el
tema.

3.4.1. Una experiencia en la
ensefnanza y normalizacion
del quechua con inmigrantes
campesinos a las ciudades
de Sucre y Potosi

AAE ha estado presente des-
de 1983, tras la recuperacion
de la democracia con proyec-
tos y propuestas de intra e
interculturalidad y educacién
bilingle. Ha participado en el
Servicio Nacional de Alfabeti-
zacién, en los programas de
Educacion Intercultural Bilin-
gue (EIB) en zonas quechuas,
aymaras y guaranies con apo-
yo de UNICEF. Ha elaborado
materiales y hecho seguimien-
tos a programas educativos.
Tras ocupar algunos cargos en
el Ministerio de Educacion y
trabajado durante la reforma
en la EIB, desde 2006 trabaja
en proyectos con inmigrantes
campesinos en las ciudades de
Sucre y Potosi con proyectos
apoyados por IBIS Dinamarca.

En 2011 se pone en marcha
la nueva Ley de la Educacidon
070, con algunos cambios de
orientacion, continta el traba-
jo en 14 Unidades Educativas
de esas ciudades con nuevos
enfoques descolonizadores vy
plurilingUes.



Las actividades principales de
Accion Andina de Educacion se
han centrado en las siguientes
estrategias:

e Sensibilizacién para la nor-
malizaciéon de las lenguas
originarias.

e Capacitacion oral y escrita
para procesos educativos

e Elaboracion de materiales
para estudiantes y maestros

e Apoyo, monitoreo y segui-
miento a Unidades Educati-
vas

e Desarrollo del modelo educa-
cion productiva: trabajo con
el Curriculo Regionalizado de
la Nacion Quechua

El estado de situacion de la
ensefianza de las lenguas ori-
ginarias se caracteriza por:

e Una mayoria de maestros
que no estan capacitados
en lenguas originarias y de
hecho excluyen del curriculo
las lenguas.

e Se imparte toda la ense-
Aanza en castellano y las
lenguas originarias quedan
relegadas a una materia de
segundo orden.

e No se incluye en las libretas
de calificaciones.

Este grupo de educadores ha
propuesto por medio del Blo-
que Educativo Indigena Origi-
nario en el que estan la CSUT-
CB, la Asamblea del Pueblo
Guarani, los Interculturales y
otras organizaciones que:

e Las lenguas sean tratadas
con docentes capacitados
de forma concienzuda. Por
el momento no esta claro
quién va a hacer esta capa-
citacion. Los ILC estan mas
dedicados a investigacion y
normalizacién.

e Que en las libretas escolares
se incluya esta casilla para
evaluar

3.4.2. El trabajo de estandari-
zar la lengua quechua

El afo 1983 se inicia el pro-
ceso de revitalizacion y nor-
malizacion de las lenguas ori-
ginarias empezando por su
estandarizacion. En 1984 se
aprueban los alfabetos unicos
de las lenguas quechua, ay-
mara y guarani. Las lenguas
adquieren status con léxicos,
diccionarios y textos educati-
vos en el camino de su norma-
lizacion.

En cuanto a la lengua que-
chua se desarrollan las si-




guientes acciones y se produ-
cen los siguientes materiales
en publicaciones:

e Vocabulario pedagdgico de
la lengua quechua

e Estructura morfoldgica de
lengua quechua

e Compendio de materiales
de Educacién Intercultu-
ral Bilingle con contenidos
de lengua, matematicas,
cuentos, leyendas, traba-
lenguas...

e Escritura normalizada de la
lengua quechua

e 20 unidades didacticas en
quechua y castellano

e Ferias educativas con avan-
ces y propuestas metodo-
l6gicas para la ensefianza
—-aprendizaje de la lengua
quechua.

e Concursos de poesia, canto,
cuentos... en lengua que-
chua.

3.4.3. Un curriculo
regionalizado para cada
pueblo

Los Curriculos Regionaliza-
dos han sido elaborados por
los Consejos Educativos de los
Pueblos Originarios en funcién

del Curriculo Base aplicado
en todo el pais. La regionali-
zacion alcanza a los pueblos y
naciones originarias e incluyen
la recuperacién o refuerzo de
los conocimientos y saberes
de los pueblos. Los curriculos
regionalizados se armonizan
con el Curriculo Base y son re-
frendados y reconocidos por el
Ministerio de Educacion.

Accién Andina de Educacién
ha profundizado y trabajado
en las Unidades Educativas
con el Curriculo Regionalizado
Quechua, pero los Curriculos
Regionalizados no son conoci-
dos aun por la mayoria de los
maestros que no han sido ca-
pacitados para aplicarlos.

Hay una falta de recursos
econdmicos importante para
desarrollar un programa
de formacidn como este de
educacién Intracultural e
Intercultural BilingUe.

Accién Andina de Educacién
valora que el Ministerio de
Educacidon en conjunto con los
Institutos de Lengua y Cultu-
ra y los CEPOS debe trabajar
en la capacitacién de maestros
para implementar el Curriculo
Regional del Pueblo Quechua.



3.4.4. Expectativas de los
pueblos, preocupaciones y
nuevos caminos

Si observamos las expecta-
tivas de los pueblos origina-
rios, a partir de la experiencia
de normalizacién de la lengua
quechua, entendemos que son
posibles dos escenarios:

e Si una Unidad Educativa in-
cursiona en una lengua ori-
ginaria mayoritaria en su
comunidad sin que antes
haya habido una sensibili-
zacion, la comunidad no lo
recibird con agrado. Se vera
como imposicion. Nos diran
que las lenguas originarias
no tienen fundamentos pe-
dagdgicos ni linguisticos.

e Es necesario pues un proceso
de descolonizacion cultural y
pedagdgico. La pregunta es
para qué se va aprender. Es
muy importante despertar
este interés, para que se dé
un buen resultado.

Esto nos situa en una preo-
cupacion fundamental: hay un
retroceso de las lenguas origi-
narias. En el Ultimo Censo de
Poblacion y Vivienda de 2012
cayo a un tercio el nUmero de
personas que se reconocen en
la cultura de un pueblo origina-
rio. En el Censo de 2001 mas
del 60% de los bolivianos se
reconocia como pertenecien-
tes a algun pueblo originario.

Los retos y caminos a reco-
rrer nos los marca la nueva
Ley de la Educacion Avelino
Sifani-Elizardo Pérez. Pero
nuestra preocupacion es que
la instancia encargada de esta
politica, la Unidad de Politicas
Intra, Interculturales y Pluri-
linguismo se encuentra aislada
en el Ministerio de Educacion.
Es todo el Ministerio de Educa-
cion el que debe asumir esta
responsabilidad.




Apartado 4. Opiniones del Foro
de Educacion de la Cooperacion
Espanola sobre el Estado de

la Educacion Intracultural,
Intercutural y Plurilingle.

"Cuando el Derecho a la Educacion se
garantiza, mejora todos los otros derechos
humanos; cuando se niega, anula el disfrute
de la mayoria, si no de todos”

Katarina TOMASEVKI, exrelatora especial
de la ONU para el Derecho a la Educacion.

En este apartado, se sinte-
tizan las opiniones, experien-
cias y conocimientos de las
instituciones y organizaciones
que tienen vasta experiencia
en la educacion, que participa-
ron en el Foro de Educacion de
la Cooperacidon Espafola, rea-
lizado trimestralmente duran-
te todo el ano 2017. Este tra-
bajo fue realizado a través de
entrevistas que buscan recu-
perar dichas percepciones so-
bre las politicas de Educacion
Intracultural, Intercultural vy
Plurilingiie (EIIP) en el actual
sistema educativo.

Las entrevistas profundizan
en temas como las politicas
EIIP y su relacion con el Mode-
lo Educativo Socio Productivo,
las diferencias en su aplicacién
con la educacién inicial, prima-

ria, secundaria y alternativa.
Se conversd sobre la forma-
cion de docentes, indagando si
estos ayudan en la aplicacién
de las politicas de EIIP y si
existen suficientes condiciones
para implementarlas. Ademas,
se alcanzan temas como el de
la aplicacién adecuada de los
curriculos regionalizados en
las unidades educativas y el
desarrollo y uso de las lenguas
originarias a partir de la im-
plementacion de ley de educa-
cion.

Es necesario hacer hincapié
en que las percepciones ex-
presadas a continuacion estan
basadas en las experiencias
propias de cada institucion. Se
pretende sostener la diversi-
dad de opiniones y experien-
cias, comprender que no se



trata de una guia y todas son
ideas y propuestas que tam-
bién deben dialogar. En resu-
men, se tiene la ventaja de ser
parte de un proceso educativo
en construccion, por tanto, a
tiempo para discutir y propo-
ner.

4.1. El reflejo de las politicas
de EIIP en el Modelo
Educativo

En términos generales, las
instituciones del Foro tienen
una percepcidon positiva sobre
el reflejo del enfoque inter-in-
tracultural y plurilingle en el
Modelo Educativo Socio Comu-
nitario Productivo, en tanto es
resultado de las luchas de rei-
vindicacion cultural y lingUis-
tica de los Pueblos Indigena
Originarios. “(El Modelo Edu-
cativo) incorpora con claridad
disposiciones sobre educacion
intra-interculturalidad y pluri-
lingliismo en lenguas origina-
rias, que fueron construidas
por el bloque indigena como
sector social que transité un
periodo de acumulacion de
poder politico, desde los afios
80 hacia la primera década del
siglo XXI1.” (Entrevista Miguel
Marca- Fe y Alegria, 2017). Se
trata, innegablemente de un
proceso que inicia hace mas

de 30 afios, ocupd un espacio
importante en la construccion
de la anterior norma educa-
tiva®!, se refuerza, oficializa
e institucionaliza en la actual
Ley (070), que coloca el enfo-
que EIIP como un pilar en el
sistema educativo; esto es sin
duda una conquista social de
pueblos oprimidos, que vienen
construyendo propuestas para
la educacidon deseada.

Expresa las ansias de saber-
se capaces de decidir el curri-
culo, contenidos y metodolo-
gia empleados para transmitir
sus conocimientos y cultura.
"Se hace énfasis en conside-
rar los aportes locales de las
organizaciones sociales (in-
cluyendo NPIOC), en la com-
plementacion de saberes. Al
menos en cuanto a la norma,
en el diseho y la implementa-
cion de los Bachilleratos Téc-
nicos Humanisticos (BTH).
Lo hemos podido comprobar.
Sin embargo, que se vele por
la aplicacion efectiva, es otro
tema, muchas veces no se
hace, ni se exige (...)” (Entre-
vista Yachay Chalakku, 2017).
Reconocer los conocimientos
locales como aportes para la
construccién del sistema edu-

31 La reforma Educativa 1565 (1995),
plantea la Educacion Intercultural Bilingiie
(IEB). Ver apartado 2.




cativo complementados por
los conocimientos cientificos,
es el dialogo intercultural es-
perado. El resultado de las lu-
chas y los aportes menciona-
dos dan legitimidad al modelo.
Solo asi cuenta con el apoyo y
compromiso de los diferentes
actores de los pueblos con los
objetivos propuestos, forja la
motivacién colectiva para que
pongan sus esfuerzos y pueda
garantizar la implementacion,
total o parcial de las politicas
de EIIP.

Sin embargo, el reflejo de
la EIIP en el modelo educati-
vo es de una comprension su-
mamente compleja. "Se trata
de un proceso de orden politi-
co, conceptual, institucional y
operativo; los cuatro desarro-
llados a la vez, que en Bolivia
es aun mas desafiante porque
propone un sistema educati-
vo que generaliza la EIIP (...)
No es una mirada parcial
(segmentada o implementa-
da unicamente en territorios
indigenas) o tangencial (visto
de manera superficial). (En-
trevista OEI, 2017). El desa-
fio es complejo, de aplicacidon
progresiva y en etapa de cons-
trucciéon. Como se menciona,
lo "pluri”, busca la que las cul-
turas y lenguas sean recono-
cidas y oficializadas en todo

el territorio, por tanto, tiene
este afan de generalizacidn,
que se aplique en ambitos ru-
rales y urbanos, con pueblos
indigenas y no indigenas, en
educacién regular, alternativa,
especial y superior, privada y
publica. Esa comprension es
sumamente ambiciosa en la
proyecciéon de la sociedad y al
ser un desafio tan exigente,
tiene también muchas necesi-
dades para su concrecion, en
las escuelas, en las aulas y pi-
zarrones, requiere también re-
cursos, econdémicos y técnicos
entre otros. Por ello, pone en
discusién la aplicacion y exigi-
bilidad de estos procesos.

4.2. La aplicacién del
Enfoque en los diferentes
niveles

Este analisis primero intro-
duce la discusion sobre la apli-
cacién del enfoque en los di-
ferentes niveles del Sistema
Educativo: inicial, primaria,
secundaria y alternativa. Exis-
ten diferencias en la aplicacién
de las politicas en cada nivel,
lo que muestra que no se tra-
ta de procesos uniformes ni li-
neales.

De alguna manera se recono-
ce gue inicid, en educacion al-



ternativa, en las comunidades
campesinas, con experiencias
intraculturales, de reconoci-
miento, rescate y promocién
de las culturas de los pueblos
indigenas. Estas experiencias
contribuyeron con la elabora-
cion de multiples insumos, se
diseflaron y realizaron mate-
riales educativos, guias, textos
y otros que apoyen este fin. La
experiencia de los Centros de
Educacién Técnica Humanis-
tica y Agropecuaria (CETHA)
impulsados por la Red Feria,
entre otros, son un referente
en ello, son experiencias que
se han multiplicado, crecido
y actualmente son referentes
nacionales. "En educacion al-
ternativa va mejor la imple-
mentacion del enfoque EIIP
porque se la viene trabajando
de mucho tiempo, puede ser
incluso que haya dado sus pri-
meros pasos en Educacion al-
ternativa (...) Hemos visto que
es una oportunidad de poten-
ciar la diversidad”. (Entrevista
CIC BATA, 2017). De hecho,
buena parte de los conceptos
y practicas que se buscan ge-
neralizar, como los Proyectos
Socio-comunitarios Producti-
vos, dieron sus primeros fru-
tos en experiencias educacion
alternativa.

No se mencionan experien-
cias de EIIP en nivel Inicial,
“se trata de un nivel casi ex-
perimental, a pesar de que
al ser la etapa mas tempra-
na de escolarizacion seria la
etapa idénea para transmitir
una lengua” (Entrevista OEI,
2017). Sin duda, la educacién
inicial ha sido la que menos ha
podido profundizar sus estra-
tegias de EIIP, a pesar de lo
conveniente que seria, por la
inmersién en la lengua origi-
naria temprana.

Existen, asi mismo, posturas
que muestran avances mas
importantes y significativos
en educacién Primaria. “En
educacién regular hay avan-
ces en inicial y primaria, mas
sistematicos en primaria. Los
docentes intentan poner en
practica lo aprendido en el
PROFOCOM, todo lo aprendido
tedricamente al menos (...) El
curriculo base plantea que to-
dos los programas y planes se
desarrollen en el contexto cul-
tural y es enfatico en prima-
ria. No obstante, hace énfasis,
fortalece lo intracultural, el re-
conocimiento de las culturas
originarias pero no llega al dia-
logo intercultural.” (Entrevista
CEBIAE, 2017). Hay experien-
cias de unidades educativas
de primaria que trabajan en el




aprendizaje de las lenguas ori-
ginarias segun la regién, que
arrastran los lineamientos vy
practicas de la Educacion In-
tercultural Bilingte (EIB), de
orientaciones anteriores a la
implementacion de la Ley edu-
cativa actual, que en muchos
casos se refieren al disefio de
la Reforma Educativa 1565.
Experiencias que, durante este
ultimo periodo se han fortaleci-
do, pero que de fondo no cam-
bian en el enfoque. Asi mismo
lo refuerzan “Si bien (la EIIP)
es eje de la propuesta educa-
tiva, ésta solo se ha quedado
a nivel simbdlico y no ha ge-
nerado una cultura de EIIP. Si
comparamos la EIIP con las
EIB todavia hay quienes traba-
jan esta segunda opciéon y no
se ha incorporado a la practica
educativa y mucho menos a la
practica docente. Es decir, esta
a nivel de discursivo, por asi
decirlo (Entrevista Save the
Children International, 2017).”
Save the Children plantea una
problematica generalizada, el
paso del discurso a la concre-
cion curricular, a la cotidiani-
dad de los maestros. Por otra
parte, se refuerza que la Edu-
cacién Intercultural Bilingle
permanece en el imaginario y
practica docente, que el en-
foque EIIP esta diluido en lo

anterior, siendo en la practica,
EIIP y EIB dificil de diferenciar.
Al igual Fe y Alegria afirma
“Algunos CEPO, en alianza con
ONG, tienen propuestas y ex-
periencia de aplicacion de poli-
ticas EIB sobre todo en prima-
ria.” (Entrevista Fe y Alegria,
2017). Lo que es evidente es
que existe mayor registro de
experiencias desarrolladas en
educacién primaria, por ser la
que da paso, durante los pri-
meros afos de escolarizacion,
a una educacién intercultural
y bilinglie, que potencia la di-
versidad, naturalizar las len-
guas y ayuda a comprender la
diversidad.

Por el contrario, existe la pos-
tura que en secundaria se han
dado avances mas desarrolla-
dos en EIIP. “En educacion se-
cundaria hay avances impor-
tantes. Hemos visto docentes
que son creativos, tratan de
incluir sefalética en lenguas
originarias (...) Se tiene litera-
tura, poesias, cuentos, obras
de teatro en lenguas origina-
rias que se pueden aprovechar
en secundaria, que permiten
mas actividades culturales en
las escuelas (...) En primaria
no tanto, no he visto ese mis-
mo rescate.” (Entrevista CEM-
SE, 2017). Esta segunda pos-
tura muestra que hay muchas



posibilidades de explotar los
productos culturales, con los
recursos literarios existentes
que permiten implementar el
Enfoque en educacidon secun-
daria, se trata de promover la
dinamizacion de los maestros
en rescatar sus experiencias.

Se refuerza esta segunda
postura con la experiencia de
Yachay Chalakku, en el forta-
lecimiento de los bachilleratos
técnico humanisticos, donde
la educacién intercultural tie-
ne un lugar importante. “(...)
Al menos en cuanto a las nor-
mativas en torno al disefio y
la implementacion de los Ba-
chilleratos Técnicos Humanis-
ticos (BTH) lo hemos podido
comprobar”. Donde el ambito
productivo, fundamental en
educacidn secundaria, puede
dar lugar a practicas de EIIP.

Es necesario rescatar un ele-
mento mas para la discusion
sobre la aplicacién de las poli-
ticas educativas: la transitabi-
lidad o continuidad de un nivel
al siguiente. “Pueden parecer
procesos truncados si no se
da continuidad de un nivel al
siguiente. Si se mantienen el
enfoque al transitar de prima-
ria a secundaria hay posibili-
dades de ver los resultados.”
(Entrevista Campana Bolivia-

na por el Derecho a la Educa-
cion, 2017). La tarea es que
la educacién intercultural, in-
tracultural y plirilingte (EIIP)
se refleje en todo el sistema
educativo, se mantenga du-
rante toda la experiencia es-
colar de los nifios y nifnas con
el mismo enfoque, plantean-
do el desafio de garantizar la
continuidad del proceso. Hay
registro de experiencias, re-
cientes o anteriores, desarro-
lladas en todos los niveles del
Sistema Educativo que mues-
tran que es posible aplicar el
enfoque (Ver apartado 3). La
implementacion del Enfoque
parte de un acuerdo, muchas
veces implicito y otros mani-
fiestos, de todos los actores
de las escuelas, especialmente
los maestros, donde compar-
tan la misma postura, que ten-
gan insumos que los ubique en
un mismo plano. Este analisis
introduce el debate sobre los
procesos formativos.

4.3. Las posturas, avances
y desafios en formacién
docente

Cabe recordar que los cam-
bios deseados con la imple-
mentacidon de las politicas de
EIIP son procesos que no tie-
nen mas de 5 afios (tomando




en cuenta que la ley se aprobd
el 2010 y los primeros curri-
culos base aprobados a finales
del 2012). Bajo esa compren-
sion, una de la mayores inver-
siones y esfuerzos del Esta-
do para generalizar las bases
tedricas y conceptuales de to-
dos los maestros del Sistema
Educativo fue la experiencia
del Programa de Formacién de
Complementaria (PROFOCOM)
para maestros en ejercicio. "E/
proceso formativo alcanzo la
profesionalizacion y licenciatu-
ra de casi la totalidad de maes-
tros en el territorio nacional, se
ha universalizado el enfoque
del Modelo (Educativo) para
comprender el Modelo Educa-
tivo, sus bases conceptuales
estan claros.” (Entrevista OEI,
2017).

Una voz uniforme por parte
de las instituciones del Foro al
respecto afirma que politicas
formativas como el PROFOCOM
sirvieron para generalizar las
bases y comprension del Mo-
delo. En cierta manera ha ins-
talado en el imaginario de to-
dos los maestros los principios
en los cuales moverse. "No se
puede pensar en un modelo de
Educacion intercultural pluri-
lingle sin formacion docente.
Esfuerzos como el PROFOCOM

han sido complejos, aun asi, el
resultado ha sido mejor de lo
esperado” (Entrevista a UNES-
CO, 2017). A esto se anade:
“(La formacion de maestros)
ha ayudado a mirar la impor-
tancia de tener marcos con-
ceptuales generales, asi cada
quién pueda implementar sus
experiencias bajo el mismo
enfoque.” (Entrevista a Cam-
pafa Boliviana por el Derecho
a la Educacién, 2017). Es un
proceso indudablemente im-
portante, que invita a matizar
los logros alcanzados, a reco-
nocer que los procesos desa-
rrollados crean el antecedente
necesario para adelantar el ca-
mino. Sin embargo, como fue
mencionado previamente, se
trata de un proceso complejo,
aun en construccion.

La complejidad mencionada
pasa por “resistencias (del co-
lectivo de maestros) muy fuer-
tes”. Resistencias que se pue-
den interpretar, entre otros,
desde dos ambitos:

-Resistencias de los maestros
a los contenidos y propues-
ta educativa del Modelo Socio
Comunitario, que tiene que
ver con la formacion inicial del
profesorado, formacién que no
incluia los principios concep-



tuales y metodoldgicos del En-
foque EIIP, y que en educacion
tradicional no tienen cabida.

-Por otra parte, el caracter
obligatorio del PROFOCOM su-
mado a la implementacion de
propuestas educativas, recien-
tes para muchos docentes,
multiplica las responsabilida-
des administrativas consigna-
das a los maestros, creando
una resistencia a la burocrati-
zacion y exigencia del Sistema
Educativo.

Los procesos de formacion
de maestros establecen lineas
y metas para alcanzar, pero
no los “"cdmo”, no interioriza
en la didactica y metodolo-
gia de ensefianza, en las es-
trategias para su aplicacion.
"Se han trabajado conceptos
importantes como la despa-
triarcalizacion, pero de forma
casi filoséfica, sin aterrizar en
las practicas (docentes) de las
Unidades Educativas.” (Entre-
vista CEMSE, 2017). Lo que
ciertamente establece el de-
bate. éhay una comprension
genuina del Modelo por parte
de los docentes? Lo que deja
la tarea importante de me-
dir la comprension real de los
conceptos y cémo, a partir
de la comprensidon se pueden
realizar propuestas. "(Los do-

centes) no saben ciertamente
como aplicar ni qué hacer. No
es un asunto de recetas, con lo
que coincido, sino de entender
y aprender como hacer para
poder aplicar (el enfoque). Es
decir, si no lo entiendo, no lo
hago.” (Entrevista Save the
Children, 2017). Lo que deja
una tarea de profundizacion de
los conceptos base del mode-
lo (en el que es parte la EIIP),
que los maestros lleven el mo-
delo casi “inserto” en la piel,
en su cotidianidad.

La Universidad Pedagdgica?
genera importantes oportuni-
dades de formaciéon posgra-
dual de maestros para profun-
dizar los conceptos y visiones
actuales del Modelo. Genera
también las oportunidades de
formacidon de maestros con las
capacidades técnicas y exper-
ticia suficientes para generali-
zar el enfoque. Sin duda cabe
fortalecer dicha institucion.

Asi mismo, existe la confian-
za tener nuevas generaciones
mas alineadas con el Mode-
lo, "Los mas jovenes, (recién
egresados y en formacion)
tendran mas insumos para im-

32 Instituciéon descentralizada del Mi-
nisterio de Educacion, inicia sus funciones de
formacion posgradual de maestros en los dm-
bitos que requiera la Implementacion del Mo-
delo Educativo el ano 2009.




plementar el modelo, han sido
formados con otros insumos a
diferencia de las generaciones
anteriores que tenian una for-
maciéon mas tradicional. Son
procesos largos (...)” (Entre-
vista a UNESCO, 2017). Sin
duda, se trata de procesos ex-
tendidos, cuyos resultados es-
tan empezando a ser medidos,
y genera una Ultima reflexion
sobre la evaluacion de los pro-
cesos formativos, la evalua-
cion de los contenidos y proce-
sos educativos. “Es necesario
revisar y evaluar la calidad de
los contenidos en la formacion
docente y de todos los proce-
Sos, es una deuda que aun te-
nemos” (Entrevista Campafa
Boliviana por el Derecho a la
Educacidon, 2017). Tarea que
tampoco es facil y que reque-
rira de multiples insumos para
consolidarla. Sin embargo, la
evaluacién de la calidad de los
contenidos y procesos desa-
rrollados en la formacion do-
cente, de inversiones tan im-
portantes como el PROFOCOM,
es una tarea que debe tomar
lugar en la agenda del Ministe-
rio de Educacion. De la misma
manera, todos los procesos de
EIIP, en un margen de tiempo
también deben atravesar por
procesos de evaluacién que
generen bases de datos séli-

das y expliquen el estado de
situaciéon alcanzado.

4.4. Sobre las condiciones
requeridas

A esto se afnaden las condi-
ciones que requieren los mis-
mos para poder implementar
el enfoque, que, anticipando,
nunca son las suficientes, sin
desmerecer los esfuerzos e in-
versiones realizadas hasta el
momento.

Como se mencionaban pre-
viamente, es necesario me-
jorar las condiciones de los
maestros para aplicar politicas
de EIIP, existe una necesidad
de desarrollar, crear y disefar
recursos y materiales que co-
laboren en la aplicacién de las
politicas. Lo ya mencionado,
hace referencia a materiales
para la ensefianza de maes-
tros y material especifico para
la ensefianza a los estudiantes.
“(Hace falta...) Mejoras en la
formacion y acompahamiento
técnico a docentes; reestruc-
turacion de la planificacion y
desarrollo del trabajo en aula
por periodos cortos; instala-
cion de aulas de aprendizaje
grupal e intergeneracional;
investigacion en contenidos
culturales indigenas; mate-



rial educativo de apoyo” (En-
trevista Fe y Alegria, 2017).
Tener las condiciones men-
cionadas, de alguna manera,
facilita experiencia de EIIP. El
acompafiamiento técnico-pe-
dagdgico a las practicas edu-
cativas desarrolladas es una
tarea pendiente de suma im-
portancia, que cita a pensar
una vez mas sobre la gober-
nancia y autoridad de sobre
los procesos, aclarar si lo rea-
lizan instituciones o autorida-
des locales segun el territorio
indigena, se realiza desde los
CEPO o a nivel de las Direccio-
nes distritales a la vez o desde
el nivel central. Asi también,
exige crear o producir insumos
técnicos para dar seguimiento,
acompanar y orientar los pro-
cesos; y por ultimo gestionar
recursos humanos y técnicos
capacitados para hacerlo.

Este criterio se refuerza por
Save the Children (2017) “"Es
un tema de presupuesto, sin
los recursos destinados al sec-
tor cada persona la lleva o en-
tiende como le parece y con
las condiciones, medios y ma-
teriales que puede.”

Surge adicionalmente en la
discusion la oportunidad de po-
ner en discusion la necesidad
de producir recursos audiovi-

suales y digitales actualizados
y adecuados a las realidades y
contextos diversos. “La socie-
dad estd inmersa en las tec-
nologias y la virtualidad, hay
que aprender a introducir es-
tos elementos en el aula. Se
tienen los recursos tecnologi-
cos (las computadoras de los
maestros o las computadoras
Kuaa otorgadas a los estudian-
tes), pero aun no se sabe dar-
le un uso didactico ni tampoco
tienen los materiales o infor-
macion para utilizarlo, produ-
cidos para reproducir en aula”
(Entrevista OEI, 2017). Lo que
obliga a fortalecer el disefio de
oportunidades formativas que
ayuden a dar uso a los medios
actuales y producir los mate-
riales virtuales necesarios.

Es un reto generalizado en
el Sistema Educativo intro-
ducir las nuevas tecnologias
como parte de las estrategias
de aprendizaje. Complemen-
tando: "Rescatar la cultura e
idiomas originarias con acti-
vidades culturales modernas
(...) Vincular las tecnologias de
informaciéon y comunicacion,
especialmente productos au-
diovisuales, con las culturas
ancestrales, en las activida-
des culturales y artisticas en
los contenidos programaticos”
(Entrevista CEMSE, 2017). Es




un reto complejo pero urgen-
te utilizar los medios necesa-
rios para rescatar la literatu-
ra, practicas y saberes de los
pueblos indigenas, los medios
digitales pueden ser una gran
oportunidad para ello.

4.5. Implementacién de los
curriculos regionalizados

Los curriculos regionalizados,
siendo los instrumentos orien-
tadores de la aplicacién de la
politica de EIIP deben tener un
lugar especial en la discusién.
Tomando en cuenta la forma
en qué se han aplicado y los
impactos reconocidos.

De inicio, casi la totalidad de
los entrevistados afirman que
aln no se ha alcanzado la apli-
cacién deseada y que de he-
cho falta mucho para ver los
resultados esperados con esta
politica. Con diferentes mati-
ces hay consideraciones que
refuerzan la todavia inicial
aplicacion de los Curriculos
Regionalizados, mencionando
a continuacién algunas carac-
teristicas que reflejan el esce-
nario actual.

J No son conocidos y exis-
te una importante resistencia
por muchos maestros que no
han sido capacitados para apli-

carlos. "Es muy dificil una apli-
cacion adecuada debido a las
resistencias (de los maestros)
y a la juventud de este pro-
ceso.”. (Entrevista CIC Bat3,
2017). Por tanto, vale la pena
consolidar los esfuerzos para
generalizar las experiencias en
las diferentes regiones.

o Se caracteriza por la im-
plementacién puntual, en ex-
periencias especificas, que se
han desarrollado, unas mejor
que otras, con sus propias for-
mas de EIIP. Depende de los
esfuerzos de los pueblos en
potenciar su educacién y de la
interpretacion que tengan los
maestros de cada Unidad Edu-
cativa.

J Un tercer elemento es
la aplicacién parcial "No to-
dos (los profesores) en las
unidades educativas manejan
bien estos procesos. Dentro
de la misma Unidad conviven
maestros que han aprendido
a desarrollar los procesos y
profesores que no lo hicieron,
gue no manejan el enfoque.”
(Entrevista CEBIAE, 2017). La
EIIP no siempre llega a ser un
proceso uniforme al interior
de cada centro y varia segun
los compromisos e interpre-
taciones individuales de los
maestros. En este caso, por
ejemplo, la estrategia es apro-



vechar los PSP para articular
los lineamientos del curriculo
regionalizado.

o Es importante distinguir
el papel que cumple el PSP,
gue no es un proyecto conte-
nedor de todas las exigencias
del Modelo Educativo, por tan-
to, no vendria a ser lo mismo
que Proyecto linguistico de la
unidad educativa. Este segun-
do, se alinea a las orientacio-
nes del curriculo regionalizado
e indican en qué lenguas se va
a ensefar, en qué espacios y
con qué recursos.

. Otra expresion de la par-
cialidad es que, a pesar de la
indivisibilidad conceptual de la
Intraculturalidad-Intercultura-
lidad-Plurilingliismo, en algu-
nas experiencias educativas se
refuerzan unos mas que otros.
"Se rescatan los conocimien-
tos y saberes ancestrales, de
reconocimiento de las lenguas
pero ya no se hace el (dialogo
intercultural)”. (Entrevista CE-
BIAE, 2017). O por el contrario
"Se esta desarrollando mejor la
interculturalidad que la intra-
culturalidad, falta mejorar los
mecanismos curriculares para
incorporar las culturas origi-
narias en los contenidos (...)”
(Entrevista CEMSE, 2017). Es
decir, no hay lineamientos su-

ficientemente claros para uni-
formizar la implementacién de
los curriculos.

Abre la necesidad de reforzar
los curriculos regionalizados,
invertir en investigacién y po-
tenciarlos para que puedan
ser instrumentos que faciliten
la implementacién del Enfoque
en todos los centros educati-
VOS.

4.6. Desarrollo de lenguas en
el Sistema Educativo

Las personas entrevistadas
perciben mayoritariamente
que hay un incremento en el
uso de lenguas originarias al
interior de las unidades edu-
cativas desde la implementa-
cion de la Ley 070. La principal
razon es el caracter obligatorio
que tiene actualmente la en-
seflanza de lenguas originarias
en todo el territorio nacional.
"Se ha incrementado porque
ahora esta mas visible, hay
mas posibilidades y campo
para poder aplicar (..)”. Sin
embargo, es una afirmacién
con multiples matices "(...) no
se ha progresado mucho por-
qgue no se entiende bien como
hacerlo, seguimos con viejas
practicas donde la lengua ori-
ginaria solo se traduce en al-
gunas cosas pequefias o en




traducciones de materiales. Es
una mirada totalmente reduc-
cionista del tema”. (Entrevista
Save The Children, 2017).

Un primer elemento es "(...)
qgue los maestros no hablan
(las lenguas), mucho menos
entienden su gramatica, por
tanto, tampoco pueden en-
sefharlas” (Entrevista INTER-
NATIONAL BORNESOLIDARI-
TET, 2017). Con maestros que
desconocen las lenguas no se
puede concebir una educacion
plurilinglie. Asi, muestra la ne-
cesidad de generar procesos
de capacitacién y alfabetiza-
cion de maestros en lenguas
originarias y tener los insumos
minimos necesarios para de-
sarrollarlo.

Complementando. "Los
maestros deben ser del con-
texto, por ejemplo, en terri-
torio guarani hay maestros de
origen aymara o quechua, que
no conocen del contexto gua-
rani ni su cultura ni su lengua.”
(Entrevista CEMSE, 2017). En
estos casos se plantea un pro-
blema de mucha complejidad.
Que invita a promocionar a los
maestros indigenas en su te-
rritorio, quiénes al ser parte
de la comunidad conocen bien
las caracteristicas de su cultu-
ra y lengua, pueden ser com-

plices y estar comprometidos
con la educacién de su pueblo.
Esto establece un reto tam-
bién de orden administrativo,
en tanto las politicas de selec-
cion docente del Magisterio,
establecidas en el escalafén,
aparentemente se encuentran
por encima de los objetivos y
proyectos linglisticos de las
escuelas y de las naciones in-
digenas, obstaculizando en
algunos, casos contar con do-
centes naturales del territorio.

Adicionalmente, la discu-
sion entra en las condiciones
y materiales para desarrollar
los procesos. “Falta material
para formar maestros en las
lenguas (originarias) asi como
material ludico para ensefar a
nifilos, nifas y adolescentes.”
(Entrevista INTERNATIONAL
BORNESOLIDARITET, 2017).
Reforzando lo expresado en
paginas anteriores.

Sin embargo, la complejidad
se multiplica cuando se tiene
que estandarizar la lengua y
poder usarla en el ambiente
natural de la comunidad. “"Es
como un circulo vicioso. Se
necesitan lenguas estandari-
zadas para transmitir conoci-
mientos. Si no se estandariza
y generaliza la lengua escrita,
no se pueden hacer productos



culturales (escritos, digitales
y otros) y mientras no exis-
tan productos culturales, no
se puede ensefar la lengua.”
(Entrevista OEI, 2017). En
este caso citan a reflexionar
la complejidad, importancia y
dificultades que viene enfren-
tando para concretarse los fi-
nes del MESCP. La dificultad de
contar con productos cultura-
les o materiales educativos li-
mita las condiciones para pro-
mover espacios de educacion
bilingUe. Invita a discutir el eje
articulador EIIP como algo que
sale de los muros escolares
y tiene su escenario principal
en los lugares mas cotidianos
imaginables.

Hace falta introducir la dis-
cusion sobre la didactica vy
metodologia empleada para
la ensefanza de las lenguas.
"Los profesores no tienen bien
definida la cuestion didactica,
no saben cémo implementar
la educacion bilingie.” (En-
trevista OEI, 2017). Pues los
docentes no tienen orienta-
ciones claras, no saben como
ensefar, que estrategias edu-
cativas emplear, generalmen-
te tampoco cuentan con la
experiencia para hacerlo. Por
lo que, de alguna manera, la
implementacién queda al cri-
terio e interpretacion de cada

maestro.

Por ultimo, entre las discu-
siones, se hace importante
mencionar la importancia del
Instituto Plurinacional de Es-
tudio de Lenguas y Culturas
(IPELC) "Es una tarea dificil y
larga la que tiene el Instituto
(IPELC), son afnos de trabajo
estandarizando las lenguas”
(Entrevista UNESCO, 2017).
Con tareas vitales como la in-
vestigacion. "Es importante
tener investigaciones para di-
senar los curriculos diversifi-
cados, sin estudios de base no
se puede implementar bien,
los maestros necesitan los
estudios también para la for-
macion.” (Entrevista CEBIAE,
2017). De hecho, el IPELC es
un actor clave para mejorar y
generalizar las experiencias de
EIIP, un actor que necesita ser
fortalecido.

4.7. Construcciones
colectivas: recojo de
experiencias y coordinacion
con la sociedad civil

Las experiencias de EIB co-
mentadas en el apartado 3 y
muchas mas que no se alcan-
zan a describir, son experien-
cias desarrolladas, al menos
inicialmente, por la sociedad




civil hace mas de 30 afios. El
Ministerio de Educacidon ha re-
cogido y aprovechado mate-
riales educativos, publicacio-
nes, diccionarios, estrategias
y otros que se vienen desarro-
llando durante mucho tiempo.
"Bolivia tiene mucha historia y
experiencia en EIB que tiene
su origen en la sociedad civil.
Y es fundamental hasta ahora,
pero hay que tener la mirada
las acciones futuras, depen-
diendo de como se involucre la
sociedad civil con el Estado.”
(Entrevista UNESCO, 2017).

La Ley 070 crea los Conse-
jos Consultivos33, como una
instancia de consulta y coordi-
nacion del Ministerio de Edu-
cacién con los actores educati-
VoS, sociales e institucionales.
Es un recurso que la Sociedad
Civil puede utilizar, puede im-
pulsar y hacer que funcione
para mejorar su participa-
cion. Seria la figura legal que
sea necesario activar para que
Agencias de Cooperacion vy

33 Ley 070. Art. 92. Paragrafo e).

ONG compartan sus experien-
cias y recursos. Se han desa-
rrollado mas experiencias por
parte de la Sociedad Civil que
pueden ser compartidas.

Es necesario crear espacios
debate, discusién y construc-
cion técnica de todos los te-
mas tratados en este texto.
Espacios que involucren a los
actores activos y comprometi-
dos. El Foro de Educacién de
la Cooperacién Espafiola es
un espacio de reuniones per-
manentes para fortalecer la
discusion, para consolidar es-
fuerzos y construir procesos.
Se requieren de mas espacios
asi, donde se compartan ex-
periencias y se construya dia-
logo. "Hay tareas, como esta
(EIIP), que requiere que poda-
mos sentarnos juntos, en una
misma mesa, la sociedad civil
y el gobierno, para jalar todos
por un mismo lado y construir
cosas que se estan dejando a
un lado.” (Entrevista CBPDE,
2017).



Apartado 5.

Conclusiones y retos

de futuro

5.1. Conclusiones generales.

Hay una coincidencia entre
las organizaciones y fundacio-
nes del Foro Educativo de la
Cooperacion Espanola respec-
to a la valoracion de las politi-
cas EIIP en los siguientes as-
pectos:

o Los avances en la edu-
cacion intra-intercultural vy
plurilingte (EIIP) son fruto de
una larga lucha de los pueblos
originarios, las organizaciones
sociales y la sociedad civil, de
una linea histérica interrum-
pida por épocas de exclusién,
de una tradicion educativa al-
ternativa largo tiempo espera-
da. En ese sentido, la nueva
Ley de la Educacion recoge las
experiencias y propuestas al-
ternativas, subalternizadas en
otros momentos historicos, de
los pueblos y los educadores
populares, y las convierte en
derechos y politicas publicas.

° En cuanto al desarrollo
de la EIIP los objetivos e inten-

ciones estan suficientemente
establecidos, cuenta a su vez
con el respaldo de los Pueblos,
lo que significa que existen las
condiciones base para que el
modelo funcione y se generali-
ce.

o La aplicacion de este en-
foque se desarrolla en los ni-
veles Primario y secundario de
la Educaciéon Regular y Alter-
nativa, quedando pendientes
otros espacios del SEP como la
Educacidon Superior, educacion
inicial o especial.

o Se debe asumir que la
EIIP como parte de politicas
integrales de desarrollo so-
cial, econdmico y cultural de
los pueblos, acompafando los
planes sociales y econdmicos
de los pueblos originarios y co-
munidades y no como un pro-
ceso Unicamente escolar.

. El pais atraviesa un pro-
ceso de urbanizacion, el 60%
de la poblacion boliviana vive
en las ciudades y eso eviden-




temente tiene una repercusion
en el desarrollo escolar. Mas
aun en la educacién IIP, no se
ha trabajado lo suficiente en
como enfocar esa diversidad
en los contextos urbanos.

. Una valoracién genera-
lizada es que se han aprove-
chado poco las experiencias en
EIIP desarrolladas por la so-
ciedad civil en los ultimos 30
anos y no se ha sabido cémo
incorporarlas a las politicas,
especialmente en lo que se
refiere a materiales didacticos
realizados y a las buenas prac-
ticas desarrolladas. De hecho,
la sociedad civil tiene que pro-
yectar sus esfuerzos de traba-
jo coordinado con el Ministerio
de Educacion, sumar esfuerzos
que profundicen lo ya trabaja-
do.

o Muchas unidades edu-
cativas tienen alumnado cla-
ramente marcado linguisti-
camente, sin embargo, en
muchas ocasiones los docen-
tes no conocen la lengua o
son hablantes de otra distinta.
Para una verdadera educacién
IIP los docentes deberian per-
tenecer al mismo grupo lin-
glistico que su alumnado, tal
vez mediante cierta discrimi-
nacion positiva en las compul-
sas 0 mediante nombramien-
tos directos.

o Otra tensién existente es
la concepcion descentralizada
de la educacién con otra cen-
tralizada. La politica de educa-
cion IIP lleva aparejada unos
lineamientos descentralizados
pues se trata de dar poder de
gestién y decision auténoma a
los propios pueblos indigenas,
sin embargo, la ley de educa-
cion y las politicas educativas
puestas en marcha tienen un
claro caracter centralizador.

J Tenemos una gran falta
de datos que repercute en un
desconocimiento verdadero de
la presencia de la diversidad
cultural y linglistica en las uni-
dades educativas. De hecho,
desconocemos algunos datos
trascendentales como cuantas
y cudles son las unidades edu-
cativas que imparten la lecto-
escritura en lengua originaria
o los docentes que son parte
de algunos de los pueblos ori-
ginarios. Por ello, es esencial
una fuerte inversién en inves-
tigacién y evaluacion en el te-
rreno de la educacién IIP.

5.2. Conclusiones por temas

a) Uso de las lenguas
originarias en el Sistema
Educativo Plurinacional:

o El proceso de normali-



zacion de las lenguas supera
la actividad escolar. Aunque
se consigan buenos niveles de
uso y aprendizaje de las len-
guas eso debe ir acompafnado
de un proceso de normaliza-
cion y legitimacién social. De
nada sirve dominar una lengua
de forma oral y escrita si no se
puede usar en los ambientes
de vida cotidianos: sin diarios
ni revistas ni libros que leer,
sin radio ni television que emi-
tan programas en esas len-
guas. La normalizacién es un
proceso donde esta incluida la
escuela, pero ella, por si mis-
ma, no tiene la solucion.

o Un excelente paso ha
sido la creacién el IPELC para
el proceso de estandarizacién
y estudio de las lenguas ori-
ginarias en Bolivia. El trabajo
que tiene que desarrollar en
enorme por lo que necesita
de medios suficientes para lle-
varlo a cabo: investigaciones,
creacion de materiales didac-
ticos, seminarios y congresos,
viajes de intercambio. En es-
tos momentos, el IPELC cuen-
ta con 156 items que casi no
tiene presupuesto para las ac-
tividades que debe realizar, y
aunque cuenta con fondos de
la cooperacidon internacional,
es muy importante asegurar
su sostenibilidad.

J Es necesario agilizar y
dar claridad en la identifica-
cion de la lengua 1 y lengua
2 en las unidades educativas,
de forma que sea publico el
uso que se da a las lenguas en
el centro educativo: como se
hace la lectoescritura, cual es
la lengua vehicular al interior
del centro educativo, en qué
momento y de qué forma se
introduce la segunda lengua y
la tercera.

o De la misma forma, hay
que asegurar que todas las
unidades educativas cuenten
con el nombramiento de un
docente especialista en lengua
originaria y que se incluya un
apartado exclusivo para la ca-
lificacion de la materia de len-
gua originaria.

b) Curriculos
regionalizados.

o Es, sin duda, el esfuer-
zo mas importante que se ha
dado en EIIP, para introducir
en la escuela los contenidos
culturales y linguisticos de las
poblaciones indigenas. Y mas
teniendo en cuenta que las or-
ganizaciones indigenas han te-
nido un papel protagonista en
su formulacion. Una vez que
en estos momentos hay una
serie de CR aprobados por el
Ministerio de Educacion es ne-




cesario invertir en la forma-
cion de docentes y la creacién
de materiales didacticos para
su implementacion.

c) Formacion de docentes
e investigacion

o Muchos de los entrevis-
tados afirman que es necesa-
ria una gran labor e investi-
gacién, que sabemos poco del
estado actual de la educacion
IIP y que tenemos que tener
mas datos para poder tomar
decisiones. De la misma for-
ma, creen que otra brecha en
este campo es la falta de for-
macién para los docentes en
EIIP, lo que hace dificil poder
aplicarlos curriculos regionali-
zados.

. Es necesario evaluar y
fortalecer los espacios actuales
de formacién de maestros las
Escuelas Superiores de Forma-
cion de Maestros en pregrado
y la Universidad Pedagdgica
en estudios posgraduales prin-
cipalmente. Y de alguna ma-
nera, es preciso establecer un
vinculo con otras universida-
des para profesionalizar mas a
los maestros y contar con los
recursos humanos y técnicos
necesarios para profundizar
los procesos formativos.

5.3. Retos para el futuro de la
ElIP

. Seguir trabajando con
los maestros y maestras mas
jovenes, recién egresados y
en formacién. Hay resistencia
a los principios y contenidos
propios del MESCP, incluso en
el uso de la lengua y una pér-
dida de conciencia de su pro-
pia identidad.

o Profundizar y reforzar
los procesos de descoloniza-
cion cultural y pedagdgico, con
un trabajo en comunidad para
decidir qué aprender, para qué
y como hacerlo.

J Concretar politicas sec-
toriales para garantizar que
esta sea una politica de Esta-
do, que junte a la administra-
cion publica y la sociedad civil.
En ese sentido hay que abrir
espacios de participacion y de-
bate, basados en los Concejos
Consultivos, oportunidad pro-
tegida por la Ley de educacion.

o Asumir las nuevas rea-
lidades y buscar alternativas
creativas para llevar adelante
politicas linglisticas y cultu-
rales en un contexto cada vez
mas urbano. Como la incorpo-
racion critica de contenidos y
saberes ancestrales en medios
audiovisuales.



o Buscar la armonizacién
entre politicas centrales, Cu-
rriculo Base y curriculos regio-
nalizados con las propuestas
linglisticas y culturales de los
pueblos originarios.

Respecto a las Lenguas
originarias en el SEP:

o Desarrollar esta ense-
Aanza en todos los niveles sin
eludir ninguno: desde la for-
macion en familia comunitaria,
hasta la Educacion Superior,
incluyendo a la educacién para
personas con discapacidad.

o Perfeccionar la metodo-
logia de ensefianza de las len-
guas, que deben iniciarse des-
de los nucleos familiares.

Respecto a la
Estandarizacion de las
lenguas:

o Dar el mismo estatus
y reconocimiento a todas las
lenguas en la practica. Lo que
implica inversiones publicas
para que los pueblos indigenas
puedan generar los medios ne-
cesarios para fomentar el uso
de cada lengua.

. Elaboracién de materia-
les educativos para estudian-
tes y maestras/os es una tarea
dificil, que cuenta con prece-

dentes desarrollados hace
tiempo, de experiencias que
publicaron textos, dicciona-
rios, ensayos y otros comple-
tamente aprovechables.

Respecto a los Curriculos
Regionalizados:

o Definir la autoridad y los
medios a través de los cudles
se va a dar apoyo, monitoreo y
seguimiento a Unidades Edu-
cativas implementando el eje
articulador EIIP, garantizando
que las orientaciones estable-
cidas en los CR tomadas en
cuenta.

. Los CR se alinean a los
propdsitos de desarrollo del
modelo de educaciéon producti-
va en las regiones, ampliando
el entendimiento en la produc-
cion cultural.

o Se debe establecer las
lineas con claridad en la im-
plementacién de los Curriculos
Regionalizados en Educacién
Alternativa, prestando aten-
cion diferenciada al area urba-
na.

Respecto a la formacion de
docentes:

o Se deben fortalecer y
crear nuevas oportunidades
de formacion pertinente de
las/os maestras/os en lenguas
originarias. Generando mejo-




res condiciones para hacerlo,
aprovechando los recursos de
las comunidades y de expe-
riencias anteriormente desa-
rrolladas. Las investigaciones
desarrolladas por los IPLEC
pueden establecer las bases
para hacer los programas de
formacion.

o Profundizar en la me-
todologia y didactica de los
procesos de ensefanza vy
aprendizaje. Enfocando los li-
neamientos establecidos por la
EIIP en las aulas, con los me-
dios actuales y la cotidianidad
de las escuelas.

J Buscar que las autorida-
des educativas, directores de
Unidades Educativas, Directo-
res Distritales y otros, tengan
origen indigena, estén com-
prometidos y prioricen la pro-
mocién del uso de las lenguas
originarias en las instituciones
a su cargo.
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ANEXOS

Anexo 1. Listado de organizaciones que han participado
en las sesiones del Foro de Educacion de la Cooperacion
Espaiiola.

Instituciones que han participado alguna vez en el Foro de

Educacion
No Institucion Representante Cargo Email Tel //celular
1 INTERED Neus Edo Delegada neusedo@gmail.com 2203370
2 Fundacién Mimi Cuq Representante | m.cug@entreculturas.org
Entreculturas andina
3 CIC Bata Vicente Alvarez Delegado en valvarez@cicbata.org 72905551
Bolivia
4 Save The Augusto Costas Director augusto.costas@savechildren. | 2481606
Children Educacion org
5 EDUCO Erasmo Mamani | Técnico wariera@hotmail.com 2916818
6 Jévenes y Humberto Representante | hcamacho@ofprobol.org 4-4532452
Desarrollo // Camacho
OFPROBOL
7 Ayuda en Accidn Katherine Argote | Responsable kargote@ayudaenaccion.org 2421936
comunicacién
8 Accion contra el Francisco Coordinador franciscoagramont@gmail.com | 71503027
Hambre Agramont proyecto
9 Escuelas Ibline Fernédndez | Técnica ifernandez@epdb.edu.bo 71566635
Populares Don proyectos
Bosco EPDB
10 Campafia David Aruquipa Representante | cbde.lp@ 2440180
Boliviana por campanabolivianaeducacion.
el Derecho a la edu.bo
Educacion CBDE
11 CEBIAE Nora Mengoa coordinadora nmengoa@cebiae.edu.bo 2440667
general
12 | OEI César Coérdova Director cesar.cordova@oei.bo 2120722
nacional
13 RED AINI Patricia Velasco Directora fodeilapaz@gmail.com 2430525
14 Asociacién Wilfredo Limachi | responsable wilfredo.limachi@hotmail.com | 2223784
Alemana de programas
Educacion de
Adultos AAeA
15 Yachay Chhalaku | Marga Nair Coordinadora marganair@yahoo.com 4709585
general
16 Fe y Alegria Miguel Marca Responsable aearegular@feyalegria.org 2444134
Bolivia Programa de
Calidad




17 Fundacién Alalay | Wilma Bejarano wilma.bejarano@gmail.com 2121222
18 Escuela taller La Marcelino Osco Responsable marcelino_osco@hotmail.com | 71980555
Paz pedagogico
19 Fundacién Isaac Ticona Director isaac.ticona@fmachaga.org 71933066
MACHAQA
20 Red FERIA René Ticona Representante | comunicacidén@redferia.org 2148020
21 CEMSE Federico Escobar | director federicoe@cemse.edu.bo 2280183
22 CEPO Ximena Tapia Técnica xtapia@cepos.bo 2112020
23 CETM Sonia Pardo directora soniapardobur@yahoo.com.ar | 4-4504903
Burgoa
24 CIEC Eric Fernandez director efernandez@ciec.org.bo 2416597
25 CEFIM Elisabet Wilde directora ely.wilde@instituto-cefim.com | 2248021
26 | Taller Cultural Arlette Alina capacitadora ar.alina@yahoo.es 67536931
Tinku Pardo
27 CIDES Consuelo Tapia Maestrante consuelont@yahoo.com.ar 72568536
28 Foro Educativo Ramiro Palizza palizzar@yahoo.es
Boliviano
29 CIPP Carla Fuentes responsable fuentes.ci@gmail.com 71274774
proyectos
30 REDCEA Gabino Limachi técnico galirodrigue@yahoo.es 73011464
31 Taller del barrio Virginia facilitadora tallerdelbarrio@yahoo.com 71900981
Auamasos
32 COPRAP Dieter Garcia Presidente coprap.bol@hotmail.com 71942001
33 Save the Children | Adriana Ayala Coordinadora Adriana.Ayala@ 77240801
de educacién savethechildren.org
inicial
34 | SII Solidaridad Vania Gismondi coordinadora vg@ibssol.dk 71523211
Internacional programa
Infantil
35 CEDDIV Centro José Luis Rivero director rivero.joseluis@gamil.com 77590009
de Desarrollo de
la Diversidad
36 ANC Aniceto Arroyo coordinador arroyoaniceto@gmail.com 67498007
37 Fundaciéon UNIR Carla Valcarce Responsable cvalcarce@unirbolivia.org 71541218
educacion
38 Fundacién Paola Espejo Apoyo fcc@fcolectivocabildeo.org 76230750
Colectivo Administrativo
Cabildeo
39 FAUTAPO Jimena Rojas Coordinadora jimena.rojas@ 72020935
fundacionautapo.org
40 Centro Yachay Ricardo Pociej pedagogo rpociej@gmail.com 70798835
Tinkuy
41 ACLO Marta Pereira técnica mpereira@aclo.org.bo 71914056
42 CEPJA Amparo Arribas directora cepja@cepja.org 4227122
43 COMPA Raquel Romero Res. raquel.compa@gmail.com 78868104

Planificacion.




44 UNESCO Ernesto Yanez representante | e.yanez@unesco.org 75113805
45 Fundacion TEKO Liz Marco Coordinacién ktmarco@gmail.com 67131593
KAVI general
46 Fundacién Inti Iveth Saravia Coordinadora iwayruru@gmail.com // 77152183
Phaisi comunidadintiphajsi@yahoo.
es
47 LED, cooperacion | Ingrid Tapia Coordinadora ledech.tapia@entelnet.bo
Luxemburgo
48 C.E.B. - Area de ftalo Parra Coordinador italo.parra.marin@gmail.com 2409000
Educacion de Proyecto
49 Junta Nacional de | Gustavo Mejia Representante | mejia.gustavo@gmail.com
Padres y Madres
50 CONMERB Robert Villarroel | Secretario htreborvillarroel@gmail.com
(magisterio rural) ejecutivo
51 Fundacién Susana Guidugli | Consultora sguidugli@gmail.com 2792257
EMEGECE
52 Mov. activistas Beatriz Pérez vbps@hotmail.com 67034335
DDHH
53 Radio San Gabriel | Martha Khuno marthaklimachi@gmail.com
54 Vision Mundial Javier Alvarez Javier_alvarez@wvi.org 72051129
55 RSG B Daniel Ticona director daniel.ticona.ticona@gmail. 71208994
com
56 Fundacién La Paz | Jorge Domic Director Villa flposicoeduca@gmail.com 2234878
Copacabana
57 Helping Hands Linda Zarate Directora helpinghands.lapaz@gmail. 72579685
com
58 CIES Cristian Responsable cespindola@cies.org.bo 73733186
Espindola Advocacy
59 Accion Andina de | Celestino Choque | Director celes_ghichwa@yahoo.com 4-6457381
Educacion
60 Global Iris Alandia Coordinadora ialandia@globalhumanitaria. | 70754296

Humanitaria

com




Anexo 2. Instituciones del Foro de Educacion de la
Cooperacion Espaiola entrevistadas

N° | Nombre de la institucion Persona entrevistada

Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, Ciencia y Cultura Ernesto Yafez
(UNESCO)

Organizacién de Estados

Iberoamericanos (OEI) Cesar Navarro

International Bornesolidaritet Vania Gismondi

Save the Children International Augusto Costas

Centro de Iniciativas para la Cooperacion

Baté (CIC BATA) Vicente Alvarez Orozco

Campafa Boliviana por el Derecho a la

Educacién David Aruquipa

Centro de Multiservicios Educativos

(CEMSE) Federico Escobar

Fe y Alegria Miguel Marca

Carmen Carrasco

Yachay Chhalaku Marga Mair

Centro Boliviano de Investigacion y

Accién Educativa (CEBIAE) Nora Mengoa




ANEXO 3. Marcos normativos nacionales en Ame-
rica Latina sore derechos de los pueblos indigenas
en educacion

MARCOS NORMATIVOS NACIONALES EN AMERICA LATINA

SOBRE DERECHOS DE LOS PUEBLOS INDIGENAS EN
EDUCACION

Nombre
del Pais

Derechos a la educacion de los pueblos indigenas en las
principales legislaciones nacionales

CONSTITU-
CION

LEYES

APUNTES

Ley de Educacion Na-
cional (arts. 11d y
f,16,17,52,53 c,d,ey
54) garantiza y fomenta
el derecho de los pue-
blos indigenas a reci-
bir una educacién que
contribuya a preservar
y fortalecer sus pautas
culturales, su lengua, su
cosmovision e identidad
étnica.

Ley 23.302 sobre Politica
Indigena y apoyo a las
comunidades abori-
genes. (arts. 5,6,14

y 17) Establece como
prioritaria la intensifica-
cion de los servicios de
educacion y cultura en
las areas de asentamien-
to de las comunidades
indigenas.

La Ley de Educacion Na-
cional dedica un capitulo
(cap. XI) a la Educacioén
Intercultural Bilingle
(EIB). Se trata de una
modalidad del sistema
educativo que garantiza
el derecho constitucional
de los pueblos indigenas a
recibir una educacion que
contribuya a preservar

y fortalecer sus pautas
culturales, su lengua, su
cosmovision e identidad
étnica, entre otras cues-
tiones.




Constitucion Politica
del Estado (CPE).
Art.5. Oficializa

las 36 lenguas del
Estado.

Art.30. Asegura
una educacion con

identidad.

Art.78,2. Declara la

educacion intracul-

tural, intercultural y
plurilingtie

Art. 84. ... erradicar
el analfabetismo

(...) acorde con la
realidad lingiiistica y
cultural de la pobla-
cion”

Constitucion (art. 10
y 68) Establece que la
ensefianza que se im-
parta en las comuni-
dades con tradiciones

lingtiisticas propias
serd bilingiie

Sin referencia expre-
sa a la educacién de
los grupos indigenas

Ley de Educacién n° 070
Avelino Sifani - Elizardo Pérez
(2010).

Capitulo III. Diversidad cultu-
ral y lingiiistica.

Art.1. 6. Declara intracultural,
intercultural y plurilingiie todo
el sistema educativo.

Art. 5. Pretende consolidar el
Estado Plurinacional’’... con
la participacion directa de los
pueblos indigenas origina-
rios...

Ley general de derechos y
politicas lingiiisticas. Art 2.
Todos los idiomas oficiales del
Estado Plurinacional de Bolivia
son iguales y los habitantes
hablantes de éstos, gozan de los
mismos derechos lingiiisticos
ante la Ley

El Ministerio de Educacion

crea la Unidad de Politicas
interculturales, interculturales y
plurilingiies para la gestion de las
politicas de EIIP. (la UPIIP)

El Ministerio crea el Instituto
Plurinacional de Estudios de
Lengua y Culturas (IPELC) para
promocion, ordenar y difundir
las 3 lenguas indigenas

Los Comités Educativos de los
pueblos Originaros (CEEPO)
forman parte directa de la gestion
de las politicas EITP

Ley 115 de 08 de febrero de
1994 (capitulo 3) Regula las
condiciones y los principios
que deben regir en la educa-
cion de los grupos indigenas
(integralidad, interculturalidad,
diversidad lingiiistica, partici-
pacién comunitaria, flexibilidad
y progresividad)

Se establece que los integrantes
de los grupos étnicos tendran
derecho a una formacién que
respete y desarrolle su identidad
cultural.

La Ley de Educacién define la
"etnoeducacion”(educacion que
se ofrece a grupos y comunida-
des que integran la nacionalidad
y que posee una cultura, una
lengua, unas tradiciones y unos
fueros propios y auténomos)

Ley General de Educacién
(arts.3.e, 3.1, 23,28.m, 29 y 30)
Establece los criterios de diver-
sidad e interculturalidad en el
sistema educativo de Chile.

Ley 19.253 (titulo IV) Establece
planes y programas de fomento
de las culturas indigenas.

Se establece una Educacién
Intercultural Bilingiie (EIB), en
la cual se ensefia y transmite la
lengua, cosmovision e historia de
los pueblos indigenas.




Constitucion (arts.28
y 57) Reconoce y
garantiza para los
pueblos indigenas el
deerecho a mantener,
proteger y desarrollar
los conocimientos
colectivos, ademas de
defender un sistema
educativo no discri-
minatorio.

Constitucion (art.17)

El Estado garantiza la
educacion bilingiie e
intercultural, segin

las caracteristicas de
cada zona. Preserva
las diversas manifes-
taciones culturales y
lingiiisticas del pais.

Constitucion (art.76)
Se determina que las
escuelas establecidas
en zonas de predo-
minante poblacion
indigena, la ensefian-
za debera impartirse
preferentemente en
forma bilingiie

Ley Organica de Educa-

cion Intercultural (arts.
3¢,3.5,6.k,26,37,78,80.2,80.
d,80.,80.£,84,90 y 92) Garan-
tiza el derecho a la educacion,
determina los principios y fines
generales que orientan la edu-
cacion ecuatoriana en el marco
del Buen Vivir, la interculturali-
dad y Plurinacionalidad.

Ley N°.127 del 15 de abril de
1983 (art.28) La Direccion Na-
cional de Educacion Intercul-
tural Bilingiie, especializada en
culturas y lenguas aborigenes,
garantiza la participacion, en
todos los niveles e instancias
de la administracion educativa,
de los pueblos indigenas en
funcion de su representatividad

Establece que las maximas auto-
ridades educativas tendran como
una de sus funciones primordia-
les transversalizar la intercultu-
ralidad para la construccién del
Estado plurinacional y garantizar
una educacion con pertinencia
cultural y lingtiistica para los
pueblos afroecuatorianos, mon-
tubios y para las nacionalidades y
pueblos indigenas.

Ley 28044 (arts. 19 y 20) Se
reconoce y garantiza el derecho
de los pueblos indigenas a
una educacion en condiciones
de igualdad con el resto de la
comunidad nacional

Elart. 20 de la Ley 28044 (Ley
General de Educacidon) establece
la Educacién Bilingtie Intercultu-

ral en el Peru.

Ley de Educacion Nacional
(art. 56, 57 y 58) Establece
la posibilidad de recibir una
educacion bilingiie para las
comunidades indigenas.

Acuerdo Gubernativo N.o 526-
2003. Crea responsabilidad de
establecer directrices y bases
para organizar los servicios
educativos con pertinencia
cultural y lingiiistica en Gua-
temala.

Se establece que el Viceministerio
de Educacién Bilingiie Intercultu-
ral velard por el desarrollo de los
pueblos indigenas a través de la
educacion.




Constitucion (arts.
11, 121 y 181) Deter-
mina que las lenguas
de las comunidades
de la Costa Atlan-
tica de Nicaragua
también tendran uso
oficial en los casos
que establezca la ley.

Asi mismo, los pue-
blos indigenas y las
comunidades étnicas
tienen derecho en su
region a la educacion
intercultural en su
lengua materna.

La Constitucién de
Brasil no contiene
referencias expresas
en los tnicos dos
articulos en los que
se refiere a sus co-
munidades indigenas
(arts. 231 y 232)

Constitucion (art. 76)
Se expresa el mante-
nimiento y cultivo de
las lenguas indigenas
nacionales.

Ley 582 ((arts. 39 y 59.e) La Ley
General de Educacién establece
que la educacioén en las regio-
nes auténomas es un derecho
fundamental de los pueblos
indigenas.

Se promueve la participacion de
las comunidades étnicas, pueblos
indigenas y demads actores del
pais en la discusion de politicas
educativas nacionales, respetando
la diversidad cultural en el proce-
so educativo.

Ley 9.394 (arts. 78.1,79.1,
79.2,79.3,79.4) se establecen
programas de enseflanza bilin-
giies e interculturales para los
pueblos indigenas.

Ley de Estado del indio. (titulo
V) Se disefia la educacion de los
indigenas para su integracion
en la sociedad brasilena. Asi
mismo se establece formacion
profesional adecuada para los
grupos indigenas.

Los programas de ensefianza que
se estab%ecen por Ley promueven
la recuperacion de la memoria
histérica de los pueblos indigenas
y la reafirmacién de sus identi-
dades.

Ley Fundamental de Educacién
(art.36) Defiende que todos los
estudiantes sin distincion de
raza, religion, posicion social o
credo politico tendran acceso

a las instituciones privadas de
enseflanza.

Decreto 22072-MEP de 25

de febrero de 1993. Crea el
Subsistema de Educacién
Indigena, para desarrollar
progresivamente la educaciéon
bilingiie y bicultural en las
reservas indigenas oficialmente
reconocidas.

Decreto 37801-MEP del 15 de
junio del 2013. Se establecen las
particularidades de la educa-
cién indigena en términos de
objetivos, idiomas, enfoque,
organizacién administrativo-te-
rritorial y recursos humanos.

En el Decreto 37801-MEP del 15
de junio del 2013 se establecen
mecanismos permanentes de
participacion y consulta para las
comunidades indigenas.




@i EIR)B Ley General de Educacién Determina que en el caso de los
IORENENERSISEIRERS (arts. 7.1V, 13.1, 16,21, 33.1, XIII | maestros de educacion indigena
CERENGIES O IERS v 38) Promueve la pluralidad que no tengan licenciatura como
e IEISTOMIIBIIEE lingiiistica de México y el res- | nivel minimo de formacion, de-
o eulinlel Gl peto a los derechos lingiiisticos | berdn participar en los programas
los niveles. de los pueblos indigenas. de capacitacion que disene la
autoridad educativa y certificar su
Ley de Comisién Nacional para | bilingiiismo en la lengua indigena
el Desarrollo de los Pueblos que corresponda y el espaiiol.
Indigenas (art.6) Establece que
el titular de la Secretaria de En 2001, se crea la Coordinacién
Estado de Educacion Publica General de Educacién Intercul-
se integrard en el Junta de tural Bilingiie, cuyo propdsito
Gobierno de la Comision Na- | es brindar educacién cultural
cional para el Desarrollo de los | lingiiisticamente pertinente a {os
Pueblos Indigenas. pueblos indigenas y educacion
intercultural a toda la poblacién.
Programa para Prevenir y
Eliminar la Discriminacion.
Identifica, entre otros grupos
discriminados, a los indigenas,
haciendo hincapié en el ambito
de la educacién.

Fuente: Grupo Banco Mundial. (2017). Guia de Buenas Practicas. Los derechos
de los pueblos indigenas y la educacién en América Latina. Washington DC. Pp
25-31.

Fuente Bolivia: Min. Educacion (2016). La Revolucidn Intracultural, intercultu-
ral y plurilingiie. Coleccion “Revoluciéon Educativa” pp. 18-21
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