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La educacion intercultural bilinglie en América Latina:
balance y perspectivas

Documento de Trabajo

Luis Enrique Lopez y Wolfgang Kiper
Cooperacion Técnica Alemana (GTZ)

Resumen Ejecutivo

El documento presenta una vision sintética de lecciones aprendidas y
resultados de experiencias diversas llevadas a cabo en la region, sobre todo,
en las dos ultimas dos décadas, en el marco de lo que ahora se conoce como
educacion intercultural bilingle o educacion bilingte intercultural, con el
propésito de poner de relieve las estrategias que, tanto desde los Estados
como desde la sociedad civilLb se han venido implementando para dar
respuesta a las necesidades basicas de aprendizaje de los educandos
indolatinoamericanos, hombres y mujeres, pertenecientes a algunos de los
pueblos indigenas que habitan en los paises latinoamericanos.

El texto comienza con una revision de la presencia indigena latinoamericana, a
partir de la situacion multiétnica, pluricultural y multilinglie que caracteriza a la
region. Se ofrecen datos demograficos y sociolingliisticos sobre paises y
pueblos indigenas de la region, precisando que se esta ante, por lo menos,
entre 400 a 500 idiomas amerindios diferentes y frente a 40 o 50 millones de
pobladores indigenas en la region. También se ofrece un resumen general de
la problemética educativa, caracteristica de las areas de concentracion
indigena en América Latina, la misma que presenta aln serios déficits tanto en
términos de cobertura y de eficiencia interna del sistema educativo, como de la
calidad de los servicios ofrecidos a los educandos indigenas.

Sobre esta base, la comunicacién identifica a lo largo del siglo XX el
surgimiento de politicas y propuestas educativas bilingles. Tales politicas y
propuestas bilinglies estuvieron dirigidas a lograr, primero, la asimilacion de
las poblaciones indigenas y, posterior y mas recientemente, la inclusion de las
mismas en la construccion sociopolitica actual de los Estados
latinoamericanos, desde una perspectiva de reconocimiento pluralista de la
diversidad étnica, sociocultural y lingtistica inherentes a la region.

La educacion intercultural bilingtie (EIB) es identificada como el producto de
esta reflexion y de los avances politicos y sociopedagdgicos latinoamericanos
desarrollados a la par que, y a menudo junto con, la organizacion y el
movimiento indigenas en la region, de ahi que su involucramiento en la gestion
de los programas de esta indole, asi como en la planificacion y conduccién de
los mismos, sea creciente y contribuya de manera decisiva a la calidad de los
programas.



La EIB -0 algunas de las otras formas que con ella comparten similares
principios y puntos de vista: la educacion bilingle intercultural, la
etnoeducacion o la educacion indigena- se desarrolla en la actualidad, hasta
donde tenemos noticias, en 17 paises de la region, por lo general, al amparo
de una nueva y progresista legislacion educativa, y nacional en general, que
reconoce derechos linglisticos y culturales diversos de los pueblos indigenas.
En este marco, 11 Estados nacionales latinoamericanos han modificado sus
constituciones para aceptar legalmente su caracter diverso y heterogéneo en
lo cultural y se reconocen ahora como pluri o multiétnicos, en claro
reconocimiento de los pueblos indigenas que habitan en los territorios de tales
paises, situacion que plantea un verdadero desafio a los sistemas educativos.

La EIB en la actualidad se ve reforzada por una legislacion y acuerdos
internacionales que la respaldan y que le dan un nuevo sentido en el marco de
una creciente afirmacion democratica en la region y de una consecuente
descentralizacion politica y administrativa que afecta favorablemente el
desarrollo de los programas educativos dirigidos a poblaciones subalternas,
como son las indigenas.

La EIB no constituye en la practica un modelo monolitico o una estrategia
Unica y homogénea que orienta el desarrollo educativo en areas indigenas.
Comprende mas bien proyectos y programas de indole y cobertura diversas en
aplicacion tanto desde los propios ministerios de educacion y sus
dependencias regionales o locales, como también desde organismos no
gubernamentales y organizaciones indigenas. Las formas especificas que la
EIB toma guarda relacion con las caracteristicas sociolinglisticas y
socioeducativas de las comunidades en las que se aplica, asi como con las
necesidades de los educandos y las expectativas de los padres y madres de
familia y con la mayor o menor sensibilidad desarrollada frente a los pueblos
indigenas.

La EIB puede tomar desde la forma de un proyecto focalizado y dirigido a una
poblaciébn  determinada, implementado desde wuna organizacibn no
gubernamental (ONG) con o sin la participacion de una organizacion indigena
hasta constituirse en un programa de cobertura regional o nacional en uno o
mas territorios indigenas y estar bajo la conduccién del Estado, como parte de
Sus programas compensatorios. Excepcionalmente, puede también constituir
ya sea todo un subsistema 0 una suerte de sistema educativo paralelo, como
en los casos de México y Ecuador.

Se cuenta ahora con suficientes evidencias empiricas que dan fe de las
ventajas de la EIB tanto para el desarrollo cognitivo de los educandos como
respecto de su desarrollo afectivo. Tales resultados son producto de la
evaluacion de proyectos y programas desarrollados en las tres ultimas
décadas, particularmente en programas llevados a cabo en los paises con
mayor presencia indigena en la region: México, Guatemala, Ecuador, Peru y
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Bolivia. Complementa ahora esta perspectiva informacion resultante de una
evaluacion reciente llevada a cabo en Colombia.

Los resultados obtenidos en la regién coinciden con o corroboran hallazgos
producto de la investigacion en contextos y con educandos bilinglies de otras
partes del mundo que dan cuenta de ventajas de la educacion bilinglie cuando
se la compara con la submersion tradicional a la que aun se somete, en
muchas partes, a muchos nifios y nifias indigenas, desde la educacion
homogeneizante en el idioma hegemonico. Tales hallazgos dan cuenta
también de aspectos fundamentales igualmente presentes en la reflexion y en
la planificacion de la EIB latinoamericana, entre los que se encuentran: la
estrecha relacion entre el desarrollo de la lengua de uso predominante del
educando y los logros que éste alcanza en el aprendizaje de una segunda
lengua, lo que determina que a mayor tiempo invertido en el desarrollo escolar
de la primera lengua le corresponda un mejor aprendizaje y uso de la segunda
lengua; la existencia de un nivel umbral minimo de desarrollo linglistico que
supone un minimo de 7 u 8 afios de escolaridad bilinglie para consolidar las
competencias idiomaticos de los educandos en sus dos lenguas; asi como la
importancia del involucramiento y la participacion de los padres y madres de
familia en el proceso de bilingliizacion de sus hijos e hijas.

El documento considera que la EIB, junto con la educacién popular, constituye
una de las importantes contribuciones hechas durante los ultimos tiempos, al
desarrollo educativo latinoamericano y, por ello, postula que sus
planteamientos y estrategias deberian trascender el ambito indigena para
impregnar la educacion latinoamericana en su conjunto.

Desde la perspectiva sefialada en el parrafo anterior, resulta imperativo para la
EIB involucrar también a la poblacion hispano parlante mayoritaria asi como a
los miembros de otras minorias étnicas, de manera de asegurar, desde la
educacion, la instauracion de regimenes y modalidades educativos que
guarden consonancia con los cambios que experimenta el continente y que se
encaminan a la construccion de sociedades mas democraticas y respetuosas
de la diversidad étnica, cultural y linglistica que las caracteriza.
Afortunadamente, esto ha comenzado a ocurrir, por lo menos, en el plano de la
legislacién y del reconocimiento de los derechos linglisticos y culturales
indigenas, asi como también a través de la implementacion de algunos
proyectos e innovaciones resultantes de intereses y motivaciones por lo
general de instituciones privadas (centros educativos privados y proyectos
universitarios o de ONGS).

El documento identifica un conjunto de contribuciones que la aplicacion de la
EIB ha hecho a la educacion latinoamericana en su conjunto. Entre ellas cabe
destacar: el énfasis en el reconocimiento de las necesidades basicas de
aprendizaje de colectividades especificas, la orientacibn hacia la
diversificacion o descentralizacion curricular, la relacion entre el reforzamiento
de la primera lengua y el aprendizaje de una segunda en contextos



14.

15.

16.

bilingliismo, la aplicacion del concepto de interculturalidad, la orientacion hacia
la préactica, la orientacién hacia el educando y el papel de la participacion
comunitaria.

El documento concluye con una agenda minima de siete puntos a los cuales la
EIB debe dedicar su atencion, con vistas a incrementar la calidad de los
programas de esta indole, asi como a hacer mas evidentes sus ventajas. Entre
ellos se incluye: avanzar con la propuesta de interculturalidad para todos y
pasar también a una operativizacion pedagogica de esta propuesta; avanzar
también en la operativizaciéon de las politicas educativas hoy vigentes que
favorecen a la EIB, traduciéndolas en programas integrantes de los planes de
educacion publica a los que se le asigne los recursos nacionales necesarios
para su desenvolvimiento y avance; consolidar la aplicacion de la EIB, desde
una perspectiva descentralizada y de mantenimiento y desarrollo de las
lenguas y culturas subalternas; promover las lenguas y culturas indigenas,
propiciando condiciones que aseguren su reproduccion y desarrollo también
mas alla del dmbito escolar; y, finalmente, atender la formacion de cuadros
profesionales capaces de llevar adelante las tareas propuestas,
particularmente de maestros y maestras indigenas asi como de investigadores
y planificadores pertenecientes a estos pueblos.

El documento concluye reiterando la necesidad de extender los beneficios y
cobertura de la EIB, también hacia los estudiantes de las sociedades
hegemonicas latinoamericanas y comenzando por la puesta en vigor de la
perspectiva de interculturalidad para todos que ya muchos paises han
adoptado en su legislacion, pues se considera que solo de esta manera se
podra contribuir a una mayor participacion indigena y a una igualmente mayor
democratizacion de la regiébn. En este marco se reconoce que, frente a una
histérica actitud intercultural de las poblaciones indigenas, derivadas de su
propia subalternidad y de su necesidad de sobrevivencia en un contexto que
les es todavia adverso, los sectores hegemonicos latinoamericanos se han
caracterizado mas bien por su vocacion excluyente y negadora de la
diversidad, particularmente cuando éste se refiere a poblaciones y culturas
subalternas como las indigenas. De ahi que resulte imperativo buscar o crear
mecanismos también desde los sistemas educativos que contribuyan a un
cambio profundo de mentalidad.

Se considera que soélo en la medida que las sociedades latinoamericanas, en
Su conjunto, sean respetuosas de las diferencias étnicas, culturales y
linguisticas y logren superar la intolerancia y el racismo que las caracteriza, se
habra asegurado la supervivencia indigena y la de las otras colectividades
étnico-culturales minoritarias que habitan en el continente. De igual forma, solo
asi se habra aprovechado creativamente la diversidad que desde siempre ha
caracterizado a la regiébn como un recurso capaz de contribuir también a su
desarrollo sustentable. La EIB es vista como instrumento capaz de contribuir a
tal necesario fin y de esta manera convertirse de educacion compensatoria en
una educacion de calidad.



Introduccién

El trabajo que presentamos a continuacion tiene como fin, de un lado, situar la EIB
y, de otro, intentar un balance de su aplicacion en el continente, con vistas a
contribuir tanto a la formulacion de politicas educativas en contextos multilingies,
pluriculturales y multiétnicos. Para ello se recurre inicialmente a informacion tanto
contextual como historica.

El trabajo comprende seis partes. La primera esta dedicada a la caracterizacion
global del multilingtiismo indolatinoamericano, base sobre la cual, en una segunda
parte, se hace una somera presentacion de la situacion indigena en la region. En
la parte tres, se intenta caracterizar la EIB, a partir de una breve revision histérica
de la educacion latinoamericana, en lo que hace a la atencion de las poblaciones
indigenas. La cuarta parte, en cambio, aborda algunos de los resultados
principales logrados con la aplicacion de programas educativos bilinglies en la
region, para, en la quinta, centrarse en algunas de las contribuciones principales
que la EIB ha hecho a la pedagogia latinoamericana en general. A manera de
conclusion, en la sexta parte, se identifican algunos de los problemas principales
gue es menester aun resolver.

Como se podra entender, no es facil intentar un balance global de una innovacion
educativa que, como la EIB, de un lado, tiene ya cierta tradicion en el continente y,
de otro lado y derivado de sus varias décadas de aplicacion, toma diversas formas
y modalidades segun los contextos sociohistoricos y sociolinglisticos en los
cuales se ha desarrollado. Por eso, esta comunicacion se ve, a menudo, en la
necesidad de abstraerse de situaciones particulares para intentar trazar las lineas
gruesas que dan sentido y caracterizan a esta nueva forma de hacer educacion en
la region.

En la preparacion de este trabajo hemos recurrido a articulos anteriores nuestros
publicados tanto en la region como fuera de ella. Asi, los capitulos | a IV toman
como base trabajos publicados en los ultimos tres afios por L.E. Lépez y los
capitulos V y VI parten, fundamentalmente, de formulaciones iniciales de W.
Klper. Los extractos de los trabajos ya publicados que utilizamos en esta
comunicacion han sido ampliamente actualizados y complementados.

Como se vera, en cada capitulo hemos optado por presentar los argumentos y
puntos de vista sobre la EIB, agrupandolos por bloques tematicos enumerados
sucesivamente. Asimismo, hemos creido conveniente, con fines Unicamente



pedagdgicos, orientar al lector subrayando aquellas frases o segmentos de cada
texto que, a nuestro juicio, mejor resumen el argumento en cuestion.

El propdsito que perseguimos con la elaboracion de este documento no es otro
que el de contribuir a la discusion sobre la evaluacion de la década posterior a la
Conferencia Mundial de Educacion para Todos y de esta manera propiciar la
inclusién de la teméatica indigena y de la EIB en la agenda de tan importante
discusién. Una primera versibn de este documento fue entregado en Santo
Domingo, Republica Dominicana, los dias 10 y 11 de febrero, con ocasion de la
Reunion de las Américas. Quisiéramos finalmente invitar a los lectores a que
aporten al enriquecimiento de este documento con informacién y puntos de vista
complementarios que lo enriguezcas, pues, como se comprendera no es facil dar
cuenta de una situacion tan diversa y compleja como la que caracteriza a la region
en su conjunto.

Cochabamba y Lima, febrero 2000.

Luis Enrique Lopez Wolfgang Kuper
|elopez@proeibandes.org wkuper@minedu.gob.pe




I. EL MULTILINGUISMO INDOLATINOAMERICANO Y LA EDUCACION DE LA
POBLACION INDIGENA?

“La escuela que hemos conocido antes nos hizo callar, nunca
permiti6 expresarnos ni comunicarnos, teniamos miedo de
equivocarnos, nos castigd tanto moral como fisicamente y
nunca nos tat6 con afecto y carifio... En todas las escuelas el
maestro hablaba en un idioma que no entendiamos, quienes
sabian algunas palabras en castellano alguito podian
entender... Habia profesores de origen campesino... que ho
hablaban en las clases en sus idiomas originarios: unos por
vergiienza, otros porgque poco a poco se habian olvidado”

Confederaciéon  Sindical Unica de Trabajadores
Campesinos de Bolivia, 19912

“El sistema de educacién del gue hemos sido siervos en tantos
afios nos ha hecho fragiles y por lo tanto seriamente
vulnerables a los distintos riesgos y provocaciones. [Por eso] el
Consejo Regional Indigena se ha ocupado desde hace 18 afios
de formular una propuesta para la educacion que sea propia.
Nuestro modelo de educacién es una invitacion a la paz, es un
camino a la convivencia. La fuerza de nuestro entusiasmo y
conviccién esta en que nuestro curriculo es formulado por los
sabios de cinco siglos de resistencia que estan en las montafas
sagradas, en las estrellas, en las lagunas, en la niebla de las
noches, en las mafianas de sol o en las tardes del ocaso, en los
animales y sobre todo en la tierra, que explica o interpreta estos
acontecimientos”

JesUs Enrique Piflacué, senador nasa colombiano,®

Desde que la escuela llegbé a las zonas rurales serranas y altiplanicas y a las
selvas y llanos, por lo general reducto de las poblaciones indigenas, el sistema
educativo vigente en la mayoria de paises latinoamericanos dio rienda suelta a la
labor civilizatoria y de reproduccién del orden hegemonico criollo que le habia sido
encomendada, desconociendo, por ende, las instituciones y manifestaciones
socioeconémicas, culturales y linguisticas de las poblaciones a las que decia
atender. De hecho, las campafas de castellanizacion que tuvieron lugar durante
las primeras décadas de este siglo en distintos paises de la region buscaban
precisamente contribuir a la uniformizacion linguistico-cultural como mecanismo
gue contribuyera a la conformacién y/o consolidacién de los estados nacionales
latinoamericanos. Para un proyecto tal, la diversidad era considerada como un
problema que era necesario superar o erradicar.* Tan cierta fue esta situacion
que, en las décadas del '30 y el '40, estas campafias fueron ejecutadas a través



de las asi denominadas brigadas de culturizacion indigena, como si Unicamente la
impuesta mereciese la denominacion de cultura. Y es que inicialmente el
establecimiento de una modalidad educativa ad hoc para la poblacién indigena de
la region se rigid por su espiritu paternalista y su orientacion compensatoria y
homogeneizante.

La situacion es ahora diferente. De un lado, porque, pese a los acelerados
procesos de aculturacion y del avance de un sistema educativo uniformizador en
los territorios indigenas y en aquellos lugares en los cuales las lenguas indigenas
son idiomas de uso predominante, la persistencia de lo indigena es tal que su
presencia es no sélo innegable sino incluso mas obvia que antes, aun en paises
en los cuales ésta no era siquiera percibida y relegada a una practica invisibilidad.
Tal situacion ha determinado que un nimero cada vez mas creciente de paises de
la regidn reconozca su caracter multiétnico y haga alusion a la deuda histérica que
tienen las naciones criollas frente a las primeras naciones que poblaron el
continente y sobre cuyo sojuzgamiento se constituyeron los actuales Estados
nacionales. Ello ha determinado que ahora las constituciones de por lo menos 11
paises de la region (Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador, Guatemala,
México, Nicaragua, Paraguay, Perl y Venezuela) reconozcan y acepten su pluri o
multiculturalidad y que algunos, como en el caso ecuatoriano, dejen incluso
traslucir el caracter “multinacional” del pais. A ellos se suman otros cuatro (Chile,
El Salvador, Honduras y Panamd) que dispositivos de menor rango reconocen
también tales derechos y, entre ellos, el relativo a una educacién diferenciada.

En este nuevo escenario, la EIB parece atravesar una nueva etapa en la que, de
modalidad compensatoria solo para indigenas, esta convirtiéndose en alternativa
educativa destinada a dotar de mayor calidad a los sistemas educativos oficiales.
Esto parece comenzar a ser cierto, por lo menos, en la manera en la que un
nimero cada vez mayor de paises apela a la interculturalidad en la educacion
como nocidn y mecanismo capaces de dotar de mayor calidad y equidad a las
propuestas educativas nacionales, en un momento en el cual se afianza la
democracia en la region.

Dado este contexto y con vistas a revisar la situacion de la EIB en la region, cabe
hacer precisiones sociolinguisticas que influyen de manera determinante en el
caracter que esta propuesta educativa toma en las localidades en las que se
implementa, asi como, en general, en el guehacer educativo regional.

1. El multilingtiismo latinoamericano esta relacionado, en primer término, con la
presencia_de cerca de medio millar_de idiomas _indigenas u_originarios, en
segundo término, con la existencia de lenguas criollas y, en tercer término, por
la presencia de lenguas extranjeras diversas, producto de las migraciones
africana, europea y asiatica. En un pais como el Perq, por ejemplo, se estima
gue la poblacién indigena de habla vernacula bordea el 25% de la poblacion
total del pais (aproximadamente 6 millones de habitantes). De éstos, cerca de
medio millén son hablantes de aimara, aproximadamente cinco millones hablan
guechua y unos trescientos o cuatrocientos mil una o mas de las 41 lenguas




habladas en la Amazonia peruana (Pozzi-Escot 1998). Los hablantes de
lenguas extranjeras, en cambio, escasamente llegarian a los cien mil. El
namero de pobladores peruanos de origen europeo, africano o asiatico es
mucho mayor, pero casi todos ellos tienen ahora al castellano como lengua
materna o como idioma de uso predominante. Por su parte, en Guatemala a la
complejidad de por si existente producto del contacto y conflicto entre el
castellano y 22 lenguas amerindias®, se afiade la presencia y uso de dos
lenguas criollas en su costa en el Caribe: el garifuna o afrocaribefio y el inglés
criollo (Academia de las Lenguas Mayas 1999). Guatemala comparte esta
Ultima caracteristica con paises vecinos, como Belice, Honduras y Nicaragua.

Si nos atenemos solo a las lenguas amerindias, en la regién se hablan entre
400 y 450 idiomas indigenas diferentes y un nimero mucho mayor de dialectos
0 variantes de estas lenguas. En Colombia, pais en el cual la poblacién
indigena constituye sélo un 1,7% de la poblacion total, se habla entre 64 y 68
idiomas diferentes; mientras que en Bolivia y Guatemala, paises con una
proporcién de poblacion indigena que bordea el 60%, se esta ante 32 y 23
idiomas distintos, respectivamente. Por su parte, el Brasil tendria mas de 170
idiomas distintos cuando su poblacién indigena no superaria los 300.000
habitantes o el 1% de la poblacion total (OPAN-Opera\ao Anchieta 1989).

Cabe, sin embargo, anotar que existen discrepancias en cuanto a la
clasificacion de las lenguas amerindias. Por ejemplo, sélo en el caso de
México, mientras las instituciones gubernamentales mexicanas, como la
Secretaria de Educacion Publica, hablan de 56 lenguas diferentes, ciertos
especialistas prefieren referirse a mas de 100 o incluso de 200. En otro caso,
como el ya mencionado de Guatemala, la mayoria de la gente, incluyendo a los
especialistas, identifica 21 lenguas mayas diferentes dentro de los limites
actuales de Guatemala, cuando, en rigor, algunas de las variedades
clasificadas como lenguas independientes son mutuamente inteligibles vy
podrian entonces considerarse como dialectos pertenecientes a una lengua
dada. Algo parecido ocurre en el Peru, pais en el que hasta hace muy poco
tiempo se hablaba de 60 a 65 idiomas diferentes.®

. La situacion actual de los idiomas indigenas varia tanto si se toma en cuenta
criterios_demograficos como_de vitalidad lingiistica. Algunos idiomas, como el
guechua, cuentan con millones de hablantes (10 a 12 en seis 0 siete estados
diferentes: Colombia, Ecuador, Peru, Bolivia, Chile, Argentina y tal vez Brasil);
otros tienen miles, centenas y hasta Unicamente decenas de hablantes, como
son los casos del guarani chiriguano en Bolivia, que cuenta con entre 60 y 70
mil hablantes, del wichi en la Argentina con unos 6.000 hablantes, del bororo y
del tapirapé en Brasil con menos de 700 hablantes cada uno y los guarasugwe
de Bolivia, con apenas 46 a 1996.

Si bien es cierto que las lenguas amerindias, en su mayoria (salvo el aimara, el
maya, el mapuche, el nahuatl, el quiché y el quechua) no se caracterizan por
contar con mucha poblacion que las habla, sino mas bien por su poblacion de

1C



hablantes en muchos casos reducida (cf. Couder 1998), es menester
reconocer también que el bajo nimero de hablantes se debe ahora también a
gue muchos idiomas indigenas estan en real peligro de extincién. Tal extincién
se relaciona tanto con el reducido nimero de hablantes con los que cuentan,
como y sobre todo, con el hecho que muchos de estos idiomas ya no cuentan
con hablantes menores de 40 o 50 afios. Asi, por ejemplo, en Bolivia
Unicamente dos personas de entre 70 y 80 afios hablan el uru de lIruitu, en
condicion de monolingties, en una comunidad cerca del lago Titicaca. En el
Brasil, por ejemplo, los Ultimos registros dan solo 6 arikapu hablantes del jaboti,
25 tora hablantes de txapakura y 34 makunas hablantes de un idioma del
tronco tukano (Ricardo 1996).

Brasil no constituye un caso Unico. Algo parecido ocurre en otros paises de la
region; segun estudios recientes (Wise 1991), s6lo en América del Sur, 33
lenguas se encontrarian en situacion de vulnerabilidad o riesgo; de ellas, 8
tendrian Unicamente 50 hablantes o menos; 21 contarian con 225 hablantes o
menos y 4 con 600 o menos hablantes.

Relacionados con esta vulnerabilidad, o derivados de ella, son los casos de
mudanza idiomatica en los que la poblacion indigena ya no habla el idioma
ancestral sino una variedad regional del idioma hegemonico. Por ejemplo,
entre los ramas de Rama Key, en la Costa Caribe de Nicaragua, los nifios y
jovenes tienen ahora como lengua materna una variedad del inglés, marcada
por la lengua amerindia de substrato, mientras que s6lo unos cuantos adultos
mayores, hombres y mujeres, conservan la lengua ancestral; complejiza ain
mas el panorama que un numero creciente de nifios, jovenes y adultos tengan
ahora al castellano como segunda lengua de comunicacion, tanto en la escuela
como fuera de ella.

De no tomarse las medidas pertinentes, la pérdida de estos idiomas indigenas
conllevaria una consecuente pérdida de saberes y conocimientos milenarios
gue constituyen un patrimonio intangible de la humanidad y que podrian
contribuir a nuevas y mejores condiciones de vida para todos, en un momento
en el que la humanidad atraviesa uno de sus momentos mas criticos producto
del avasallamiento de la naturaleza y de la sobre-explotacion de la misma. Es
menester recordar que cuando se extingue una lengua se muere no sélo parte
de la historia y del patrimonio de la humanidad sino también y sobre todo un
conjunto de saberes y conocimientos desarrollados, acumulados y transmitidos
a través de miles de afios por seres humanos que aprendieron a convivir con la
naturaleza y a sobrevivir en determinados ecosistemas que, en muchos casos,
hoy se constituyen en espacios estratégicos para la supervivencia de nuestra
especie.

Los pueblos indigenas son poseedores de saberes y conocimientos referidos a
distintos campos, como la botanica, la medicina, la agricultura, la astronomia,
etc. Tales conocimientos han sido adquiridos por medio de la transmisién oral
y, por la falta de una sistematizacion escrita, corren el riesgo de perderse junto
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con la extinciéon de las lenguas que los vehiculaban. Como se ha sefialado, de
ocurrir tal extincion, la humanidad perderia recursos incalculables producto del
desarrollo del conocimiento humano a lo largo de siglos. Desdichadamente, no
existe aln tanta sensibilidad frente a la muerte linglistica como si respecto de
la muerte de otras especies animales y vegetales.

Otro dato que es indispensable tener en mente es la condiciéon de plurilinglies o
poliglotas _gue ostentan _muchos _indigenas _americanos como producto del
conocimiento y uso de dos o mas lenguas indigenas, ademas de la lengua
hegemonica de la regidon en la que viven. Los casos de trilingliismo y de
plurilingliismo son mas frecuentes de lo que imaginamos, particularmente en
los llanos y en las selvas de la Amazonia y de la Orinoquia. Asi, por ejemplo,
los casos de multilingismo en nifios y adultos en la regién del Vaupés, en
Colombia, han sido extensamente documentados en la literatura especializada.
Ahi un nifio o una nifia pueden llegar a la escuela conociendo y hablando mas
de 5 o 6 idiomas diferentes entre si y encontrarse con maestros que, antes que
valorar tal rigueza idiomatica, insisten en el aprendizaje y uso de una sola
lengua: el castellano (Maria Trillos, comunicacion personal). También se dan
casos de plurilinglismo en aldeas del Territorio Indigena del Xingu en el Brasil;
aqui al manejo de dos 0 mas lenguas indigenas se puede afiadir también el
manejo del portugués.

El pluriinglismo caracteristico de zonas de frontera linglistica puede
complejizarse con la adicibn de una o mas lenguas extranjeras. Asi, por
ejemplo, ocurre en Ciudad del Este en el Paraguay donde es frecuente que un
mismo individuo maneje el guarani, el castellano y el portugués, idiomas a los
gue, por razones de comercio internacional, se afiade en no pocos casos el
inglés o el coreano o cualquier otro idioma de los duefios de los
establecimientos afincados ahi.

En lo tocante a esta caracteristica inherente a muchas sociedades indigenas,
es menester reconocer que, debido al colonialismo y a las condiciones
adversas que han regido las relaciones entre indigenas y no indigenas,
gradualmente el monolingliismo se ha instalado como el modelo ideal de
comportamiento linguistico.

Si bien, como lo hemos mencionado, el multilingismo y el poliglotismo
parecen haber sido relativamente comunes, por lo menos en algunas regiones
del continente americano, el ideal del monolinglismo como condicién natural
parece haber_hecho carne en la percepcion _metalinguistica_de los_indigenas
americanos. Dicha representacion heredada del régimen colonial condiciona
seriamente tanto el desarrollo idiomatico en si, como también la adquisicion y
el aprendizaje de lenguas. Y es que, salvo escasas excepciones de pueblos
incomunicados y aislados (por lo general, en zonas de floresta tropical, como
las amazodnicas), las lenguas indigenas sobreviven y se desarrollan en
situaciones de contacto y conflicto constante con el idioma de origen europeo
hablado por el grupo hegeménico, autodefinido como “nacional’.’ En la




mayoria de los casos, éste es el castellano y, en menor medida, el portugués,
aungue es también posible encontrar situaciones de contacto y conflicto entre
una amerindia y el francés, como en la Guayana Francesa, e incluso con el
inglés, como en la Costa Atlantica de Nicaragua, Honduras, Guatemala y
Belice, o también con el holandés, como en Surinam. La subalternidad de los
pueblos indigenas y de sus miembros, producto de la condiciéon colonial, ha
determinado asi mismo un régimen lingtistico conflictivo que ha afectado
seriamente no solo el funcionamiento idiomatico-social sino, y sobre todo, las
representaciones metalinguisticas de sus hablantes y sus mentalidades.

Tal devenir nos sitla ante un contexto en el cual el bilinglismo, de
aparentemente natural y de haber sido una necesidad del funcionamiento
social de comunidades plurilinglies, se ha convertido, en la mayoria de los
casos, en_un_estadio de pasaje de un_monolinglismo_vernaculo, o _de un
bilingliismo en dos lenguas amerindias, a otro monolingiismo, esta vez en el
idioma hegemonico. Dicho pasaje bien puede afectar la vida de un mismo
sujeto cuanto de una o dos generaciones de hablantes de un determinado
pueblo. No obstante, parece que la ultima palabra no esta dicha en cuanto a
esta situacion, pues los desarrollos de los ultimos tiempos y algunos efectos de
la creciente democratizacion en la regién, que se caracteriza también por su
apertura frente a la diversidad y por el consecuente reconocimiento de
derechos linglisticos y culturales indigenas, parecen situarnos ante un
contexto diferente de relativa renovacion de la confianza en las lenguas
ancestrales y de una igualmente relativa apuesta por su supervivencia, proceso
en el cual varios pueblos indigenas del continente ven a la escuela como
potencial aliada y como espacio que puede contribuir a la recuperacion y
revitalizacion de sus propias lenguas. Tal es el caso, por ejemplo, de pueblos
como el cocama-cocamilla, en el Perd; del guarani, en Bolivia; del wichi, en la
Argentina; del mapuche y del aimara, en Chile; del miskitu y del sumu, en
Nicaragua. En todos estos casos, y como veremos mas adelante, la EIB a
menudo incluye estrategias que posibiliten el aprendizaje gradual y progresivo
de la lengua ancestral, como segundo idioma, pues es el hegeménico el que
ahora ostenta el caracter de lengua materna en muchas de las familias de
pueblos en los que se experimentan procesos sociales de mudanza o
substitucion linglistica.

Esto es posible también gracias a que la mayoria de lenguas indigenas ha sido
reducida a la escritura. No obstante en muchos casos, persisten interminables
debates respecto del “mejor” alfabeto para escribir una determinada lengua.
Ejemplo de ello es la discusion vigente entre los mapuches-chilenos que
escriben su lengua hasta en, por lo menos, tres alfabetos distintos. Lo propio
ocurre aun con el guarani en el Paraguay, pese a la gran difusion de esta
lengua y al hecho que la mayoria de la poblacion paraguaya la habla. No
obstante, cabe destacar que la discusién es mucho menor en estos dos paises
gue la que aun persiste en el Peru respecto de la representacion de las vocales
del quechua. Por lo general, las discrepancias surgen como resultado de la
influencia de la tradicién escrita del castellano y del alfabeto de esta lengua
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sobre el incipiente desarrollo de una escritura que intenta representar mas
fielmente el espiritu y caracteristicas inherentes a las lenguas amerindias.
Influye fuertemente en la discusién tanto la posicion de los bilingiies que
aprendieron a escribir primero en castellano asi como de instituciones diversas,
a menudo religiosas, antes que las necesidades y puntos de vista de los
propios indigenas que comienzan a apropiarse del codigo escrito, desde su
lengua ancestral.

En cuanto a la escritura y a su vigencia, es menester también tomar
consciencia del caracter eminentemente agrafo y oral de las sociedades
indigenas y del hecho que la escuela constituye la institucion que, por
excelencia, introduce la escritura alfabética en estas sociedades. Pero, dada la
historia de opresién, aprender a escribir es para la gran mayoria de indigenas
aprender la lengua hegemodnica sin que se establezcan deslindes necesarios
entre el aprendizaje de un nuevo idioma y la apropiacién de la lengua escrita.
Este hecho complica sobre manera el panorama linguoeducativo y dificulta la
introduccién de innovaciones destinadas a hacer de las lenguas amerindias
vehiculos preferentes de educacion.

En cuanto a este punto es necesario también tomar en cuenta que la
educacion en zonas indigenas no sélo debe promover en los educandos la
apropiacion de la lengua escrita en condiciones en las que ésta tiene una
funcionalidad limitada, sino que ademas debe propiciar un cambio social de
magnitudes: la literalizacion de estas sociedades.

El nivel de estudio y sistematizacién varia_de lengua a lengua y, a menudo,
guarda relacién con el mayor o menor avance de la linglistica y con la mayor o
menor tradicion de estudios y de formacién de profesionales en linglistica
descriptiva. En algunos paises multilingles, ain hasta hoy no se ofrece
formacion académica en este campo. Pese a ello, es creciente en la region el
namero de experiencias dirigidas a la formacion de maestros para una
educacion vehiculada parcialmente en un idioma indigena. Tales innovaciones
a menudo focalizan su accion en la preparacién de maestros pertenecientes a
o provenientes de las propias comunidades indigenas. Enriqueceria mucho
mas la formacion docente en la region si en los planes de estudio para todos
los maestros latinoamericanos se incluyeran competencias y contenidos
relacionados con el multilinglismo, sus complejidades, caracteristicas y
ventajas.

En este sentido, las universidades de la region deberian también incrementar
iniciativas y esfuerzos para incluir programas de formacién e investigacion
tanto en psicolinguistica como en sociolingtistica y en linglistica aplicada.
Irbnico resulta que, cuando este tipo de programa académico existe, se tome
como referencia el aprendizaje, ensefianza y uso de idiomas extranjeros y se
dé espaldas a las lenguas de un numero importante de latinoamericanos que
en algunos paises constituyen verdaderas mayorias nacionales.
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No obstante, cabe reconocer que desde hace casi dos décadas se han
organizado y llevado a cabo iniciativas universitarias dirigidas a apoyar el
desarrollo de la EIB en varios paises de la region. Tales son los casos, por
ejemplo, de los programas universitarios de formacion e investigacion de: la
Universidad de los Andes, en Colombia; la Universidad Nacional del Altiplano,
de Puno, la Universidad Nacional de la Amazonia, de Iquitos, y de la
Universidad Nacional Mayor de San Marcos, en el Perd; la Universidad de
Cuenca y la Universidad Politécnica Salesiana, en Ecuador; la Universidad
Rafael Landivar, en Guatemala; la Universidad Arturo Prat, de Iquique, y la
Universidad Catolica de Temuco, en Chile; del Centro de Investigaciones y
Estudios Superiores en Antropologia Social de México (CIESAS) y de la
Universidad Pedagoégica Nacional, en México; y, desde 1996, también del
PROEIB Andes, en la Universidad Mayor de San Simén, de Cochabamba,
Bolivia. A estos programas se vienen sumado en los Ultimos afios otras
iniciativas de formacibn e investigacion de un varias universidades
colombianas, de un consorcio de tres universidades chilenas, de dos
universidades paraguayas y también de algunas otras universidades
bolivianas, ecuatorianas y peruanas.

Como es de entender, la relacion entre el idioma hegemonico de una region o
pais determinado y las lenguas indigenas, aun cuando éstas se escriban y
sean utilizadas preferentemente por_altos nimeros de hablantes, esta regida
por un sistema asimétrico que va en desmedro de los idiomas ancestrales
americanos. Esta relacion de diglosia determina que, por lo general, las
lenguas indigenas se utilicen en contextos informales e intimos y que el
castellano, el portugués u otro idioma hegemodnico cumpla el resto de
funciones sociales, con énfasis en las formales e institucionales.

Como se ha adelantado, la diglosia vigente erosiona las lenguas indigenas y
las debilita, expropidndoles gradualmente mas y mas funciones, entre otras
razones, por los procesos de autonegacion que esta misma situacion con
frecuencia genera en los hablantes de estos idiomas. No obstante hay que
sefialar que, y como veremos mas adelante, muchas lenguas indigenas han
sido ya incorporadas como vehiculo de educacion en programas de EIB.
También es importante destacar que, en los Ultimos afios, han comenzando a
surgir, entre los propios concernidos, iniciativas de revitalizacion y recuperacion
de lenguas consideradas como de alta vulnerabilidad. Tal es el caso, por
ejemplo, de los 40 o 50 mil cocama-cocamillas peruanos que han iniciado
acciones para recuperar la lengua ancestral, utilizando para ello la escuela
oficial a través de los mayores de 50 afios que auln conservan algo de su
idioma materno. Algo parecido ocurri6 en Nicaragua, durante el periodo
sandinista, cuando se detuvo la muerte inminente del rama y, con la ayuda de
una anciana de 70 afios, se comenz0 a reensefiar el rama, tanto en la escuela,
como fuera de ella. Hoy unas 700 personas se autodefinen como ramas.

Finalmente, pero no por ello menos importante, es necesario dejar constancia
del bilinglismo _paraguayo como caso_atipico y a la vez paradigmatico. La
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mayoria de la poblacion paraguaya es bilingle, sin que ello signifique
pertenecer a tna misma clase o estrato social determinado. Por el contrario, el
guarani atraviesa las distintas capas sociales y es utilizado tanto en hogares de
clase alta y media como en los populares. El caso paraguayo es sui generis
también por tratarse de una situacion en la que una sociedad criolla se ha
apropiado de una lengua indigena y ha hecho de ella su idioma de
identificacion nacional y de comunicacion intima y cotidiana.

10.Cabe también precisar que el bilinglismo creciente que caracteriza a las
sociedades indigenas determina _que la presencia indigena o aquello _que
denominamos lo indolatinomericano esté presente incluso en las lenguas
hegemonicas de la region. Sea que se trate del castellano o del portugués o de
cualquier otra lengua_hegemonica, resulta igualmente necesario tomar nota de
los procesos de diferenciacion interna que caracterizan a estas lenguas en la
reqion, entre otras razones, por la convivencia secular con algunos idiomas
amerindios. Ejemplo de ello es la situacion del castellano, idioma europeo de
mayor difusion en América Latina que ha debido convivir por mas de cinco
siglos con idiomas de raigambres cultural y lingUistica diferentes.

Si bien mas propias del habla que de la lengua escrita y de los sectores
populares latinoamericanos, las variantes orales del castellano a menudo
reflejan y son producto de ese ya antiguo contacto. Tal es el caso, por ejemplo,
de lo que para el caso peruano (Escobar 1978 y Escobar A. 1990) se ha
denominado “interlecto” o “castellano bilingte”. Tales variedades de castellano
traslucen rasgos fonoldgicos, morfosintacticos, textuales e incluso discursivos
del quechua o del aimara y plantean serios desafios tanto para la descripciéon
como para la propia ensefianza y uso de lenguas en el sistema educativo, en
tanto cuentan también con hablantes nativos, quienes, por lo menos por un
tiempo 0 una generacion o mas, hablan parcialmente en un tipo de castellano
diferente del tenido como estandar nacional.® Los sistemas educativos
nacionales no han logrado aun dar cuenta de esta situacién en sus propuestas
curriculares y esta por verse aun como y en qué medida el pasar por alto esta
nueva situacion linglistica compromete la permanencia, el avance y el éxito
escolar de los educandos pertenecientes a los sectores populares.

11. Ademas de la relativa hibridizacion lingtistica a la que hemos hecho referencia
en el parrafo anterior, y como ya se ha sugerido lineas arriba, el bilingliismo tal
y como se ha venido dando en la region, junto con la subalternizacion y la
consecuente invisibilizacion de todo lo indigena, ha traido consigo sentimientos
en contra de las lenguas y culturas indigenas que, a menudo, son también
asumidos en las propias sociedades indigenas, aun cuando esas mismas
instituciones sigan vigentes y vehiculen la cotidianeidad de nifios, joévenes,
adultos y ancianos, hombres y mujeres. Ello conlleva a resistencias, explicitas
0 no, a todo programa educativo que se plantee la utilizacion de las lenquas
indigenas en la escuela ante el temor, valido por cierto, que el empleo de los
idiomas subalternos en la educacidon de los hijos e hijas condicione u
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obstaculice el aprendizaje del idioma hegemonico, el mismo gue no sélo goza
de mayor prestigio social sino que ademas posibilita el acceso a las
instituciones, derechos y beneficios que ahora reconoce vy otorga el “otro
mundo”. Cabe, no obstante, destacar que tales resistencias son producto
también de la falta de informacién y del conocimiento respecto a los programas
y proyectos en ejecucion, a su funcionamiento y a los beneficios que traen para
el aprendizaje, precisamente, de la lengua hegeménica. Los resultados de la
aplicacion de programas de EIB en la regién permiten afirmar que, cuando se
provee la informacion requerida a padres y madres de familia, tal resistencia
disminuye o desaparece e incluso cede paso al apoyo, a veces militante, de los
mismos. De ahi que, como veremos mas adelante, estos programas, tal vez
como ningun otro, tenga que incluir un necesario componente de participacion
e involucramiento social y comunitario en su desarrollo.

Respecto del estatuto legal de los idiomas amerindios, cabe sefialar gue hasta
hace muy poco tiempo el Perll constituia una excepcion en la regidon en tanto
su_legislacién _nacional otorgaba, desde 1975, a una _amerindia el caracter de
idioma oficial. Hoy varios otros idiomas indigenas acompanan al quechua en
esta_condicién, como _producto _de las_transformaciones legales, incluidas las
constitucionales, gue han tenido lugar en las ultimas dos décadas. En 1991, la
nueva constitucion colombiana reconocié como oficiales, junto al castellano, a
todas y cada una de las lenguas indigenas habladas en su territorio. Lo propio
ocurre con la nueva constitucién peruana de 1993 o la ecuatoriana de 1999: en
estos dos paises todas las lenguas indigenas son idiomas de uso oficial en las
regiones en las que se hablan. También los idiomas indigenas son oficiales en
Nicaragua en las regiones autonomas del Atlantico norte y sur y el guarani lo
es ahora también el Paraguay, aunque no gocen de esta situacion todas las
demas lenguas indigenas habladas en dicho pais.

Aunque en no todos los paises las lenguas indigenas han logrado ser
consideradas como oficiales y en algunos otros como Guatemala se siga
discutiendo esta nueva condicion, la legislacién de la mayoria de paises de la
region les reconoce a las poblaciones indigenas el derecho a recibir educaciéon
en su lengua ancestral. Asi ocurre, entre otros paises, en Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Guatemala, México, Panama y Venezuela. Pese a ello, es muy
poco aun lo que se ha avanzado en la realizaciébn de este ideal y en el
cumplimiento de esta nueva legislacion. A los mas, la oficialidad se traduce en
el uso parcial de los idiomas indigenas en el espacio educativo formal y en
algunos medios de comunicacién, fundamentalmente orales.’ Poco o nada se
ha hecho todavia para transcender la esfera educativa y la de la radio e
incorporar a los idiomas indigenas en otros érdenes de la vida social, y en
permanente interaccion con los idiomas hegemonicos, de manera que la
oficialidad legal vigente trascienda y haga carne en el imaginario social
latinoamericano y se convierta en una oficialidad real que posibilite que los
hombres y mujeres indigenas patrticipen de la vida politica, social y econémica
de sus paises haciendo uso también de sus lenguas ancestrales, tanto en el
ambito oral como escrito.



[Il. LA PRESENCIA Y VITALIDAD INDIGENAS

Como se ha sefalado, el hecho que subsistan aiun numerosos idiomas amerindios
diferentes y que éstos puedan ser utilizados en la educacién da cuenta de la
presencia indigena que claramente marca la multietnicidad que caracteriza a lo
gue denominamos América Latina o Iberoamérica.

1. De una u otra forma, y salvo la Unica excepciéon del Uruguay, vy de la subregion
caribefia, debemos reconocer presencia indi gena desde el Sur del Rio Bravo o
Grande hasta Tierra_del Fuego. Destacamos esta situacién porque constituye
un dato de la realidad que a menudo olvidamos, o por lo menos soslayamos,
aun cuando se trate de cerca de o de un poco mas del 10% de la poblacién
total latinoamericana asi como de, al menos, 40 o 50 millones de personas.™

2. El discurso de la hispanidad y de la lengua comun, que, por cierto une a una
gran mayoria de los latinoamericanos, nos ha hecho pasar por alto un aspecto
constitutivo de la realidad politica, econdmica, social, cultural y lingtistica de la
region, dato sin el cual no es posible entender su presente, su pasado e incluso
su futuro. Y esto rige no so6lo en regiones aisladas de nuestro subcontinente,
sino, y como podemos apreciar en el mapa siguiente, en practicamente toda
América Latina.

3. Como es de esperar, la presencia indigena no es uniforme en todas las
subregiones ni_en todos los actuales Estados latinoamericanos. En unos
paises, como Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Guayana Francesa,
Venezuela y Paraguay la poblacion indigena actual no supera el 5% de la
poblacion total de cada uno de estos paises. Sin embargo, en otros como
Guatemala, Bolivia, Pert y Ecuador, en ese orden, los indigenas constituyen
verdaderas mayorias nacionales, pese a que se los reconozca todavia como
integrando sociedades minoritarias. Claro esta, la situacion que determina tal
apreciacion es politica, antes que demografica o numérica. Asi, en Guatemala
y Bolivia la poblacién indigena constituye cerca del 60%"* de la poblacién total
de estos paises y su presencia se siente en el ambito general y tanto en las
areas rurales como en las urbanas; por su parte, aun cuando en el Pera y en
Ecuador la cantidad de poblacién indigena sea menor que en los dos casos
anteriores (de 25 a 35%)', su presencia es gravitante en cada uno de ellos y
dificil seria imaginarse sin ella la conformacion de cualquiera de estos dos
Estados.

A esta Ultima lista podria también sumarse la Republica Mexicana, dado, de un
lado, la preponderancia al menos ideoldgica y discursiva, que lo indigena tuvo
en la construccion de la identidad nacional mexicana, y, de otro, la importancia
y vitalidad de la presencia indigena subsistente en algunas zonas del pais. La
situacién mexicana nos permite, ademas, tocar otro aspecto de trascendencia
cuando se analiza la problematica sociolinglistica latinoamericana. Por lo
general, al intentar describir la situacion de cada pais, perdemos de vista dos
aspectos determinantes y, como veremos mas adelante, de relevancia para el
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andlisis de la problematica sociocultural, en general, y educativa, en particular.
Nos referimos, en primer término a la relacion poblacion indigena - poblacion
“nacional” y, en segunda instancia, a la necesidad de ver la situacién de un
pueblo indigena en relacion con sus fronteras naturales o étnicas y no con las
de los actuales Estados nacionales, producto de la historia y de la condicion
coloniales.

La presencia indigena bien puede empequefiecerse cuando se la compara con
la_ poblacién total de un pais, pero cobra una importancia distinta al analizarsela
desde una perspectiva regional. Asi ocurre cuando se considera a la poblacién
indigena mexicana en relacion con la poblacion total de dicho pais y resulta
muy distinta cuando se la ve referida a una regién o zonas especificas. Para
México, en su conjunto, y aun cuando se trate de cerca de entre 8 y 10
millones de individuos, se estima que la poblacién indigena comprenderia
Unicamente el 10% de la poblacién total; pero, cuando se analiza la situacion
de un Estado, como el de Chiapas, vemos cémo estas cifras varian
drasticamente y nos sitlan ante una presencia indigena que supera el 50 o
60% de la poblacion de esa region. Lo propio ocurre en el Perd. En este pais,
se estima que la poblacion indigena comprende entre el 25 y 35% de la
poblacion total nacional, pero, en regiones como la que ocupa la meseta del
Collao y bordea el Lago Titicaca, la poblacion indigena llega facilmente al 90%
de la poblacion.

No se crea, sin embargo, que estamos Unicamente ante una dicotomia rural —
urbano, pues, en las dos Ultimas décadas la presencia indigena se hace cada
vez mas visible en varias ciudades capitales como el Distrito Federal de
México, las ciudades de Lima, Santiago de Chile, Quito y Guayaquil e incluso
Buenos Aires. Tales ciudades albergan nimeros crecientes de indigenas que a
menudo llevan consigo sus lenguas y culturas y las reproducen en el espacio
urbano. Si bien y dado el tamafio de tales ciudades, los indigenas pueden a
veces pasar desapercibidos, su visibilidad resulta mayor en algunos barrios o
microciudades de estas mega conformaciones urbanas. Asi, por ejemplo, en
algunas comunas de Santiago de Chile habitan mas de medio millon de
mapuches y en barrios periféricos de Lima y Guayaquil viven mas de 600.000 y
300.000 quechua hablantes, respectivamente. Este fendmeno no es exclusivo
de las ciudades anotadas y marca mas bien la cotidianeidad de casi todas las
capitales latinoamericanas, con muy pocas excepciones. La presencia indigena
en zonas urbanas no sélo contribuye a la modificacién del escenario y del
imaginario clasicos de las ciudades latinoamericanas, sino que ademas trae
consigo desafios inesperados para los sistemas educativos en el mismo
refugio del poder central. Entre los desafios para el sistema educativo, esta
gue la EIB deba enfrentar el reto de atender a educandos que viven en un
medio urbano y que hablan dos lenguas simultaneamente, cuando inicialmente
esta innovacion surgid en el medio rural y como alternativa para atender a
nifios y niflas en su mayoria monolingties en el vernaculo.
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6. Por lo demas, cabe también sefialar que la_condicién minorizada de un pueblo
indigena determinado puede empeorarse todavia mas cuando se soslaya el
hecho que sus territorios _ancestrales no_guardan necesaria relacién con los
territorios regionales que ahora ocupan al interior de un pais determinado. Asi,
por ejemplo, no es lo mismo ver la situacion del pueblo quechua, por ejemplo,
en Colombia, que si la consideramos en relacion con los otros fragmentos del
mismo pueblo que subsisten con relativa vitalidad en Ecuador, Perd, Bolivia,
Argentina e incluso en Chile y en Brasil. Cuando miramos soélo al interior de
uno de estos paises y Unicamente con relacion a si mismos, perdemos de vista
gue estamos ante una poblacién total de mas de 10 millones de personas de
habla quechua. También cambia nuestra percepcion de lo mapuche, cuando
hacemos abstraccion de la barrera colonial ubicada entre Chile y Argentina, en
el sur, o de lo miskitu o lo sumu-mayangna, en América meridional, si borramos
momentaneamente la frontera que separa a Nicaragua de Honduras en sus
regiones atlanticas.

7. De estas precisiones se derivan también interrogantes respecto _al servicio
educativo que, hasta el momento, es considerado como "nacional", sin tomar
en cuenta el hecho que un mismo pueblo indigena puede habitar en dos
Estados diferentes. Se plantean asi posibilidades inusitadas de colaboracion
interestatal, ahora que la situaciéon politica es distinta y que se desvanecen
gradualmente los nacionalismos y chauvinismos que hacian poco probable la
colaboracion entre los paises latinoamericanos, particularmente en sus zonas
de frontera. Podria asi pensarse, por ejemplo, en una propuesta educativa
para los aimaras que habitan entre Chile, Pert y Bolivia o para los propios
guechuas que viven en seis Estados diferentes, generando ademas
posibilidades de intercambio poco exploradas que contribuirian también a
hacer realidad una verdadera integracion latinoamericana, construida desde y
a partir de los pueblos indigenas. Algunos pasos han comenzado a darse en
este sentido, como, por ejemplo, entre los awas que habitan a un lado y otro de
la frontera colombo-ecuatoriana, asi como entre los wayuu que viven tanto en
Colombia como en Venezuela. A este respecto cabe destacar que, suscrito el
acuerdo de paz definitivo entre Perl y Ecuador, se avizora ahora un proyecto
binacional de EIB para atender a la poblacién jibaroana (shuar-achuar-achual-
awajun-huambisa) que habita tanto en Ecuador como en el Pera.

8. Es importante también sefialar que, por lo general, ser indigena en América
Latina equivale a estar situado en las capas més bajas de la sociedad y en
zonas _con_mayor pobreza y rezago, incluido el educativo (cf. Patrinos y
Psacharopoulos 1995, D’Emilio 1995). Uno podria discrepar con los
indicadores utilizados por los estudios de pobreza, sobre todo en cuanto, por lo
general, pasan por alto consideraciones de tipo cultural y, a menudo, se basan
en indicadores relativos al cont exto urbano y a determinados sectores sociales.
No obstante, es menester tomar en cuenta que incluso cuando se compara el
medio rural indigena con el medio rural criollo, se observan indicadores que
dan cuenta de serias desventajas para los primeros. Tales desventajas tienen
gue ver tanto con aspectos de salud y salubridad como nutricionales (cf.
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D’Emilio 1995). De ahi que se considere que ser indigena es igual a ser
pobre.*® Asi, por ejemplo, se ha encontrado que en Bolivia, si bien un poco
mas de la mitad de la poblacion es pobre, lo es también mas de dos tercios de
la poblacion indigena bilinglie y mas de tres cuartos de la poblacion indigena
monolingte (Ibid). Por su parte, en Guatemala se ha encontrado también que
el 66% de la poblacién es pobre y que esta pobreza es aun mayor en los
hogares indigenas, pues el 87% de ellos se encuentra bajo la linea de pobreza
y el 61% bajo la linea de extrema pobreza (Ibid). También en el Pera se ha
encontrado que el 79% de la poblacion indigena es pobre.'* La gravedad de la
situacion es tal que ahora se considera a la pobreza indigena como indicador
de respeto o violacion de los derechos humanos.

Situaciones de pobreza como las anotadas guardan también relacion con la
particular situacién educativa y con los rezagos educativos encontrados en
areas indigenas. Asi, por ejemplo, en Bolivia un educando de habla vernacula
tiene el doble de posibilidades de repetir un determinado grado frente a su par
que habla sélo castellano (ETARE 1993). Ello determina que el tiempo
promedio para que un estudiantes concluya seis grados de escolaridad sea de
12,8 afios (Ibid). Lo propio ocurre en Guatemala, pais en el que un alumno
requiere de 9, 5 afios para completar sus primeros cuatro de escolaridad formal
(cf. Psacharopoulos 1992). Situaciones como éstas son producto del hecho
gue el sistema educativo falla al no tomar en cuenta su particular condicién
linglistica ni las necesidades de aprendizaje derivadas de ella.

Como se puede apreciar en el mapa siguiente, con la excepcion de Brasil y de
algun otro pais, por lo general, coinciden las areas de mayor analfabetismo con
aquellas_de mayor concentracion _de poblacion _indigena. Son estas mismas
zonas las que por lo general se caracterizan por altos indices de repeticion (cf.
Amadio 1995) y de desercion escolar. Y es que en las zonas rurales en las una
lengua indigena es vehiculo preferente de socializacion e interaccion social y
comunitaria y en las que la escuela ignora esta situacion, los educandos son
expulsados del sistema educativo formal a temprana edad ante su
imposibilidad de dar cuenta de lo que alli ocurre y se dice.

Cuando de la educacion formal se trata, el contexto indigena en general se
caracteriza por su aguzada pobreza educativa, producto, entre otras cosas, de
la insensibilidad de los sistemas educativos que, hasta hace muy poco, no
tomaban en cuenta las particularidades linglisticas, culturales y sociales de los
educandos que hablan una lengua distinta al idioma hegemaonico, idioma desde
y en el cual se organizan los curriculos escolares. Tal pobreza es producto
también de la incapacidad de los sistemas educativos latinoamericanos para
tomar en cuenta las experiencias, saberes y conocimientos de los educandos a
los que atienden, pese al discurso casi generalizado de las necesidades
basicas de aprendizaje y a la asuncién, a menudo acritica, de perspectivas
pedagogicas constructivistas. Es igualmente resultante de la tendencia
homogeneizante y universalizadora que ha orientado y adn marca a la
educacion latinoamericana que tomé como modelo el modo de vida vy la vision
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del mundo compartidos por los sectores medios y altos que tienen a un idioma
europeo como lengua de uso predominante o exclusivo y a patrones culturales
de corte occidental como referentes. Todos estos factores han incidido en la
configuracion de una propuesta educativa pobre que redunda en resultados
gue también lo son.

No obstante, desde temprano las poblaciones indigenas han exigido su
derecho a la educacion e incluso aportado decididamente para que la escuela
lleque a las comunidades indigenas, ya sea construyendo ellos mismos locales
escolares o _incluso _cubriendo inicialmente el salario_de los docentes, como
mecanismo para forzar a que, posteriormente, el Estado asuma su
responsabilidad para con _ellos. En ocasiones, la demanda frente al Estado
respecto del acceso a la educaciéon y de la inclusion de la poblacién indigena
en el servicio educativo llevé a situaciones delicadas y aun violentas, como
ocurrié por ejemplo a fines del siglo XIX y principios del XX en diversas
localidades indigenas de Bolivia y el Pert. Cabe sin embargo, precisar que en
algunos casos esta lucha se dio también desde la legalidad y apelando a la
legislacion vigente dada por los sectores criollos en el poder (cf. Conde 1994,
para el caso boliviano).*°

Como es de entender, en esa época las reivindicaciones principales iban
dirigidas hacia la oferta curricular hegemédnica y hacia la apropiacion de la
lengua escrita y del idioma a través del cual podian asumir la defensa de sus
intereses tanto colectivos como individuales. La posesion de la lengua
hegemonica y la lectura y la escritura en ella se convirtieron en las principales
demandas. Todo ello ocurria en un momento historico en el cual la invisibilidad
de la poblacion indigena era deliberadamente mayor que nunca y, en el cual,
como veremos mas adelante, primaba la construccion de la “nacion” y de la
“unidad” nacional y se consideraba que cualquier reconocimiento de la
diversidad ponia en riesgo tal predicamento.

Con el transcurrir del tiempo y con un mayor avance en la organizacion
comunitaria, los propios indigenas comenzaron a descubrir que el sistema
oficial homogeneizante y monolinglie no satisfacia sus intereses ni contribuia a
la reproduccién de su propia cultural ni tampoco facilitaba el cambio social
anhelado ni el progreso esperado. Constataron ademas que no bastaba ni con
leer ni escribir ni tampoco con hablar el idioma hegemédnico, pues los
mecanismos de exclusién eran mas fuertes y la discriminacion y el racismo
persistian alun cuando se tratase de indigenas letrados y que hablaban
castellano. De ahi que, alrededor de los afios '70 en diversos lugares del
continente como en Ecuador y en la Amazonia peruana, fuesen los propios
movimientos u organizaciones indigenas que demandasen el uso de su lengua
y la presencia de elementos de su cultura en la educacion formal. En este
marco la educacién bilingiie, primero, y la EIBY', después, se convirtieron en
demandas de las organizaciones indigenas_en aras de una_educacion de
mayor calidad que les facilitase, incluso, la apropiacion de esas herramientas
comunicativas (el uso oral de la lenqgua hegemonica y el manejo de la lectura y
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escritura en ella) requeridas para interactuar, en mejores condiciones, en el
contexto de los paises de los cuales las poblaciones indigenas formaban parte.

En tales condiciones se llevaron a cabo importantes campafias de
alfabetizacién de adultos en la lengua propia en los afios ochenta en Ecuador,
Nicaragua y Bolivia, por ejemplo, que se constituyeron en verdaderos
antecedentes de lo que hoy es la EIB escolar asi como también en importantes
herramientas del movimiento indigena para promover o consolidar, segun fuere
el caso, su organizacion étnica y politica. La EIB escolar también contribuyé
decisivamente a este fin, desde sus inicios, en diversos lugares del continente
y muchos de los lideres indigenas fueron producto de experiencias a veces
focalizadas y desarrolladas con caracter experimental. Es en este sentido que
muchos le reconocemos a la EIB también un caracter empoderador.

10.Hoy el movimiento _indigena, en el ambito continental, constituye uno_de los
movimientos sociales y politicos mas dinamicos e innovadores de las ultimas
décadas. Junto a ello, o quien sabe si debido a ello, se observa una mayor
sensibilidad y apertura gubernamental frente a la diversidad linguistico-cultural
de los paises latinoamericanos. Producto de tal apertura es la modificacion o
reforma de las leyes fundamentales de mas de diez paises latinoamericanos.

Es importante reconocer, por ejemplo, que en algunos paises el
reconocimiento de la diversidad y de la subalternidad en las que se tenia a los
pueblos indigenas, asi como la consecuente mayor visibilidad indigena
coinciden con el retorno de la democracia o con su reforzamiento. Asi ocurrié
tanto en Bolivia, como en Chile y en Colombia. En Bolivia, el discurso de la
interculturalidad y del bilingismo surgid y se desarroll6 en el marco del
Gobierno de la Unidad Democrética y Popular, entre 1982 y 1985, cuando el
pais se reinsertaba en el proceso democratico, luego de su larga historia de
gobiernos dictatoriales y de facto. Esta es una caracteristica compartida con
Chile cuando, con el retorno de la democracia en 1990, se comienza a discutir
la necesidad de una ley indigena y se esbozan las primeras ideas respecto de
una alternativa educativa para las poblaciones indigenas. En Colombia, la
aceptacion de la diversidad y el reconocimiento de las poblaciones indigenas y
afrocolombianas tomaron fuerza en el marco de la discusion de una nueva
constitucion que, en 1991, reconocidé importantes derechos a los pueblos
indigenas colombianos. Es menester precisar, sin embargo, que tales
reconocimientos no hubiesen tenido lugar de no haber sido por la participacion
decisiva en estos mismos procesos de visibilizacion de las organizaciones
indigena y de actores indigenas claves, sea en su condicion de lideres étnicos,
politicos o sindicales o de intelectuales.

Cambios como los esbozados han llevado también a que los indigenas decidan
participar en la vida politica de sus paises y organizar movimientos politicos. A
ello se debe que ahora se cuente con diputados y/o senadores indigenas en
diversos paises. Tal es el caso, por ejemplo, de lo que ocurre en Bolivia,
Colombia, Ecuador y Guatemala y que llevo incluso a la constitucion de un



Parlamento Indigena Latinoamericano, que relne a estas nuevas autoridades.
El caso colombiano ilustra esta nueva situacion. La Constitucion colombiana de
1991 reconoce el derecho de los indigenas a contar con dos senadores, segun
un criterio de circunscripcion especial; no obstante en la actualidad son tres los
indigenas en el senado colombiano (un nasa, un embera y un kamtsa), dado
gue recibieron también apoyo no indigena de sectores progresistas de la
sociedad colombiana. Uno de ellos, el senador J.E. Pifiacué, miembro del
pueblo nasa, es hoy el tercer senador con mayor votacion en el ambito
nacional. Ayuda e entender esta situacibn reconocer la existencia tres
movimientos politicos indigenas y bajo liderazgo indigena, que gozan de
presencia nacional o regional: la Alianza Social Indigena (ASI), el Movimiento
de Autoridades Indigenas del Suboccidente Colombiano (MAICO) y el
Movimiento Indigena Colombiano (MIC) (A. Almendra, comunicacion personal).

11. Desde los '70 el movimiento indigena latinoamericano ha tomado fuerza en
distintos paises latinoamericanos, logrando no sélo convertirse en interlocutor
valido, sino también en interpelador del Estado en cuanto a temas gue incluso
trascienden la propia problematica indigena y que van mas alla de las iniciales
reivindicaciones sobre tierra y _educacién, como es el caso de lo que ocurre,
por ejemplo, en Colombia, Ecuador, Nicaragua y Guatemala. En Guatemala el
avance ha llegado a tal punto que se han logrado establecer comisiones
paritarias -gobierno - movimiento indigena- para la formulacion de proyectos
estatales, como el de la reforma del Estado o la propia reforma educativa, asi
como la discusion en torno a las autonomias indigenas. Esta ultima solucion
marco también el fin del conflicto politico en la Costa Atlantica de Nicaragua y
permitié la instauracion de un nuevo orden y de nuevas relaciones entre los
sectores hegemonicos nicaragiienses y las poblaciones indigenas y criollas de
la Costa Atlantica. Por su parte, recientemente hemos sido testigos de como en
Ecuador, el movimiento indigena ha logrado articular los intereses de todo un
pais, llegando incluso a convertirse en portavoz de los mas diversos sectores,
ante el agotamiento de las fuerzas politicas tradicionales. La experiencia
ecuatoriana nos recuerda también lo que viene ocurriendo en Colombia a lo
largo de las ultimas dos décadas, periodo en el cual, pese a su relativa
reducida presencia demografica (1,5 a 2,% de la poblacion), el movimiento
indigena colombiano constituye un activo y permanente interlocutor del Estado
y ha llegado a ver consagrados varios de sus derechos, entre ellos el territorial,
en la constitucion de 1991 y en diversas leyes. Producto de ello es el
reconocimiento y titularizacion de territorios indigenas que comprenden 84
resguardos y 27 millones de hectareas; esto es, mas de un cuarto del territorio
nacional.

12. El momento actual también estda marcado, como veremos mas adelante, por
una apertura internacional sin precedentes en la historia de la humanidad y por
una igualmente importante y cada vez mas creciente atencién hacia los
asuntos indigenas, y particularmente a la educacion de la poblacion indigena,
gue prestan los organismos Yy agencias internacionales multilaterales y
bilaterales. Producto de esta mayor preocupacion son, por ejemplo, el
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Convenio 169 de la OIT, favorable a los pueblos indigenas, que fomenta un
desarrollo con inclusién de estas mayorias 0 minorias y que ha sido refrendado
por los Congresos de varios paises de la region y, en tal sentido, ostenta en
ellos el estatuto de ley nacional. En este contexto se inscriben también la
declaracion por las Naciones Unidas de la Década de los Pueblos Indigenas, el
Proyecto de Declaracion Universal de Derechos Indigenas o la Declaracion
Universal de Derechos Linguisticos de Barcelona de 1996. En cuanto a las
perspectivas bilaterales, cabe destacar las politicas para pueblos indigenas de
los paises nérdicos o el documento especifico sobre esta tematica del
Ministerio de Cooperacion Econémica y Desarrollo de Alemania de 1996.

13.Tanto los avances del propio movimiento indigena como la mayor apertura
internacional son producto, de un lado, de un igual y significativo avance de los
procesos democraticos en la region, como, de otro lado, del avance de los
procesos de redescubrimiento vy reafirmacion étnicos que experimenta no sélo
la regién sino el planeta en su conjunto, resultado, aunque parezca irénico, de
esos paralelos procesos de globalizacién y de mundializacion comunicacional a
los que ahora asistimos.

Por una parte, tales procesos, y en particular la mundializacion de la
comunicaciéon, nos _confrontan cotidianamente _como nunca antes con la
diversidad vy la heterogeneidad linguistica y_cultural, incluso desde la_intimidad
de nuestro _propio _hogar. Estamos todos ahora, por fin, conscientes que el
mundo es sobre todo diverso y que el multilingliismo, antes que la excepcion,
es la norma que rige las relaciones sociales en el mundo; y eso lo constatamos
a diario a través de la television. Es también a través de este medio que hemos
tomado consciencia de la fuerza del movimiento indigena en distintos paises y
de cédmo éste ha logrado erigirse también en portavoz de una nueva lectura de
los problemas tanto regionales, como nacionales e internacionales que aguejan
a la sociedad actual. Tal es el caso, por ejemplo, de la defensa de los derechos
humanos, desde el otorgamiento el Premio Nobel a Rigoberta Menchu.

Por otra parte, la_mundializacién de la comunicacién a la gue hacemos
referencia_junto _a la_globalizacion _econémica_han permitido la gue los costos
de los medios y productos tecnoldgicos que coadyuvan a una mayor y mejor
intercomunicacién _en el mundo_sean mas bajos y estén al alcance incluso de
economias limitadas como las indigenas. El internet gradualmente esta siendo
utilizado por las organizaciones indigenas para intercambiar experiencias y
puntos de vista y articular plataformas de defensa de sus intereses a nivel
internacional. En este contexto, por ejemplo, de no haber sido por este medio
el mundo entero no hubiese tomado consciencia de la gravedad de los serios
incidentes de los indigenas de Chiapas asi como respecto de la alta
vulnerabilidad de los uwa en Colombia, ante la posibilidad de un suicidio
colectivo. También las lenguas indigenas encuentran ahora un nuevo espacio
para su difusion y para el intercambio de informacion tanto entre usuarios como
entre especialistas y cientificos que las estudian.




. LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

La opcién histérica latinoamericana ante su consubstancial diversidad y frente a
los propios pueblos indigenas que componen la region fue, desde los albores de la
época republicana en el Siglo XIX y hasta hace muy poco -0 quien sabe incluso si
hasta el presente-, por la homogeneizacién linglistica y cultural. Los nuevos
estados se plantearon, inspirados en y motivados por los primeros vientos
liberales y el principio de la igualdad, que llegaban de Francia, el reconocimiento
para todos sin excepcion de determinados derechos civiles y ciudadanos, sin caer
en cuenta, o tal vez sabiéndolo, que al hacerlo, simultaneamente, se conculcaban
los derechos linguisticos y culturales de las poblaciones indigenas que entonces
constituian, en casi todos los paises, verdaderas mayorias nacionales.

Las necesidades del progreso y la modernidad, de un lado, y de la construccion
nacional, del otro, exigieron el abandono de todo aquello que supusiese lazos
atavicos con una realidad pegada a la tierra y a las tradiciones ancestrales de las
cuales se queria y buscaba emerger. Fue entonces cuando en los Andes, por
ejemplo, comenzaron a gestarse paralelamente los procesos traumaticos de
apropiacion y despojo de las tierras y territorios ancestrales que los pueblos y
comunidades indigenas habian logrado conservar, aun dentro del régimen
colonial, y cuando comenzé a imponerse también un régimen feudal y autoritario.

En lo que concierne al campo educativo y a la educacién de la poblacion indigena,
a través de la historia y en términos gruesos y muy generales, es importante tener
presente que en Ameérica Latina:

1. Las lenguas indigenas comenzaron a ser utilizadas como idiomas de
educacién desde bastante temprano y casi_desde los inicios _de la invasion
europea, cuando los peninsulares organizaron colegios para los hijos de la
nobleza indigena y de los caciques y les ensefiaran en latin, castellano y en
uno de los idiomas indigenas, considerados por el régimen colonial como
“lenguas generales". Esto ocurri6, por ejemplo, en el México y en el Peru
coloniales cuando en colegios como los de Tlatelolco y de Quito o Cuzco, los
nifios y jovenes indigenas aprendian a leer y recibian instruccion en la doctrina
cristiana por medio de la lengua que mejor manejaban —el nahuatl o el
guechua- y también a través del castellano y del latin.

2. Posteriormente, con el advenimiento de los movimientos emancipatorios y
cuando las lenguas indigenas fueran proscritas por la Corona Espafiola a fines
del siglo XVIII, esa practica bilingle incipiente se abandond y se opté por una
educacion en castellano, cuando el sistema comenzaba a hacerse extensivo a
la poblacién indigena.

3. Durante la mayor parte de la época republicana, y salvo honrosas excepciones,
las autoridades gubernamentales, y particularmente las del sector educacion,
dieron_espaldas a la_multietnicidad y a la pluriculturalidad y prestaron oidos
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sordos a la pluralidad de lenguas y de voces que se escuchaban por doquier.
La escuela en areas indigenas de habla vernacula fue pensada como
institucion que debia mas bien uniformizar linglistica y culturalmente a los
educandos indigenas; de ahi que el énfasis estuviese puesto en la
castellanizacion de los educandos, sin importar que para ello los nifios y nifias
tuviesen que cursar un mismo grado por hasta dos o tres aflos consecutivos.
Para los educandos indigenas, el desafio era doble: apropiarse de los
contenidos del grado respectivo y, simultaneamente y sin ayuda alguna,
aprender el castellano: idioma de la escuela y de la evaluacion de los
aprendizajes.

Fue ante situaciones como éstas que, a partir de los afios 30, en diversos
lugares de América, maestros sensibles a los problemas por los que
atravesaban los estudiantes indigenas idearon metodologias bilingles,
particularmente para ensefiarles a leer y escribir. Asi, por ejemplo, en
Cayambe, Ecuador, Dofla Dolores Cacuango, maestra indigena, y en Puno,
Pera, Dofia Maria Asuncion Galindo, maestra mestiza que hablaba también el
guechua y el aimara, disefiaron cartillas para ensefar a nifios y adultos a leer y
escribir en su lengua materna, para luego propiciar el pasaje a la lectura y
escritura en castellano y llevaron a cabo precursoras innovaciones tanto con
nifios como con jovenes y adultos indigenas (cf. Rodas 1989 y Lépez 1988,
respectivamente). También es menester incluir agui la renombrada experiencia
de Avelino Sifani y Elizardo Pérez en Warisata, Bolivia, que si bien puso
énfasis en aspectos institucionales y de organizacion escolar, para lograr
mejores y mayores vinculos entre escuela y comunidad, tomé como base la
organizacion social indigena, aimara en este caso, para disefiar un sistema
educativo mas culturalmente sensible (cf. Pérez 1963).

Cabe sefalar que en algunos de estos casos, sino en la mayoria de ellos, tales
experiencias fueron precedidas o acompafadas por reclamos crecientes de
incipientes movimientos indigenas que buscaban apropiarse de la escuela y de
la lengua hegemédnica. Varias de estas experiencias con relacion al castellano
han sido documentadas para los casos peruano y boliviano (cf. Lépez 1988,
Claure 1989, Choque y otros 1992, Conde 1994). Como se sefial6 en el
capitulo anterior, dichos movimientos reivindicaban el derecho de la poblacion
indigena a la escuela y a la educacion, instituciones a través de las cuales la
poblacién indigena, en muchos casos mayoritaria, buscaba acceder a la lengua
hegemodnica y a la escritura en ella, por considerarlas herramientas que
podrian coadyuvar a su reconocimiento como ciudadanos y, por ende, a gozar
de los mismos derechos y beneficios que el resto de la sociedad ostentaba.
Dichos reclamos por la inclusién fueron seguidos por una represion a veces
violenta de hacendados y algunos clérigos que se oponian a que los indigenas
accediesen a la educacién, como, por ejemplo, ocurrié en el departamento de
Puno, en el Pert en 1913 (cf. Lépez 1988) o en Bolivia hasta en 1940 (Bauer-
Stimmann, citado en Schroeder 1994). Situaciones como éstas han llevado
muchas veces a lideres e intelectuales indigenas a afirmar que, por ejemplo, la




EIB no es una concesion ni estatal ni gubernamental, sino mas bien producto
de la presion y el reclamo de los propios concernidos.

6. Bajo este mismo enfoque y hace ya un poco mas de seis décadas, los Estados
latinoamericanos, influenciados por la corriente indigenista _gque, desde la
academia, impregnd diversos paises de la reqgién, y particularmente México y el
Pert, adoptaron de manera conjunta una visidon discursiva relativamente
comun respecto a la_educacion del indio y a la necesidad de_incorporarlo vy
asimilarlo_a la vida nacional aun, cuando para ello fuera necesario utilizar, al
inicio, sus lenguas ancestrales.’® En el Pert, por ejemplo, las corrientes
indigenistas de los afios treinta marcaron la vida social y politica de ese pais e
impregnaron también la vida cultural del pais influenciando fuertemente la
pintura y la literatura, entre otros campos. Fue precisamente en un contexto tal
gue se plante6 también la posibilidad de utilizacion del quechua y del aimara
en la educacion de la poblacién indigena.

7. Fue a comienzos de los ‘40 en una reunién de los estados americanos en
Patzcuaro, México, en los inicios de la conformacion del Instituto Indigenista
Interamericano, que se reconocid, en el ambito continental, la necesidad de
utilizar _los _idiomas _indigenas_para _los_procesos iniciales de la_alfabetizacion;
aunque teniendo siempre en mente la urgente necesidad de asimilar a las
poblaciones indigenas al cauce de la cultura y lengua hegemonicas. Entonces,
la opcidbn por una educacion bilinglie surgi6 como modalidad compensatoria
capaz_de nivelar educativamente, en _un_plazo_determinado, a la_poblacion
indigena con la no indigena, de manera tal que la educacién pudiera, a partir
de un tercer o cuarto grado, vehicularse exclusivamente en el idioma
hegemonico. Bajo esa orientacion surgieron disposiciones legales especificas y
se dio inicio a la educacién bilingle estatal en paises como México y Pera, por
ejemplo.

8. Afos antes surgia, en los Estados Unidos, el Instituto Linguistico de Verano
(ILV), institucion evangélica, que se convirtié en € aliado mas importante de los
Estados latinoamericanos en la causa asimilacionista y en cuyo marco se
desarrollaron estos incipientes procesos educativos bilinglies. Asi ocurrio, por
ejemplo, en México y Guatemala, desde la segunda mitad de la década del
treinta y principios de los afios '40, en el Pert y en el Ecuador, desde mediados
de la década del cuarenta, y en Bolivia desde 1955. En este Ultimo pais, el ILV
fue convocado en el marco de la Revolucion Nacional de 1952 que, entre otros
cambios estructurales, buscaba, y de hecho logro, ampliar significativamente la
cobertura educativa en sus areas rurales, con vistas a incorporar al indio a la
vida nacional. El ILV, bajo contrato con el gobierno boliviano de entonces,
asumié fundamentalmente la responsabilidad de llevar la educacién a las
regiones amazonicas.

9. Esta primera propuesta educativa bilingiie implantada en América Latina
propiciaba el aprendizaje inicial de la lectura y la escritura en la vernacula y el
aprendizaje oral del castellano como sequnda lengua durante los primeros dos
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0 tres afios de escolaridad para fomentar luego el pasaje a una educacion
vehiculada_exclusivamente en castellano. Tratandose de una época en la que,
en la pedagogia bilingtie, primaban casi a exclusividad los principios y criterios
lingliisticos, esta propuesta no podia hacerse extensiva a todas las
poblaciones que la requiriesen sino Unicamente en la medida en que se
contasen con descripciones linglisticas, por muy minimas que fueren, de los
idiomas indigenas en cuestion. Por lo demés, cabe sefalar que, en el caso de
los paises andinos, por ejemplo, a los Estados nacionales y también a los
misioneros-lingliistas mas les interesé trabajar con poblaciones que habitaban
los remotos territorios ubicados en regiones de floresta tropical amazonica; a
los primeros porque se trataba de consolidar el territorio nacional y las
fronteras, reduciendo e incorporando a poblacién con la que histéricamente se
habia tenido muy poco contacto, y a los segundos en tanto se trataba, en
algunos paises, de pobladores a los que habia que evangelizar, convertir a la
nueva fe y “salvar’; los que, a diferencia de los indigenas de tierras altas,
muchos no habian sido contactados por los misioneros catélicos en los siglos
precedentes.

10. Tal situacién redundé en que mientras en algunos territorios se implementaban

11.

procesos educativos bilingiies, con un uso parcial de las vernaculas y de corte
transicional en lo lingiistico y asimilacionista en lo cultural; en otras, y por lo
general en la mayoria de las regiones, se imponia el aprendizaje y uso directo,
y sin mediacion alguna, del idioma dominante, a través de lo que ahora se
denomina_como_submersion. Dichos procesos fueron incluso considerados,
hasta casi entrar los afios '60 de este siglo, como politicas nacionales y
definidos, en los paises hispano parlantes, como de castellanizacion. Vale la
pena reiterar a este respecto, que, en Hispanoamérica, en la mayoria de los
casos, la escuela llego a las zonas rurales de la mano con el castellano; y este
mismo hecho marco e incide aun en la representacion que las poblaciones
indigenas tienen respecto de esta institucion, de los procesos educativos y de
los roles y funciones que sus lenguas y el castellano deben cumplir en ellos.
Para muchos todavia sus lenguas no pertenecen a la esfera escolar ni se
pueden utilizar en ella. Se piensa que solo el castellano es lengua para la
lectura y la escritura pues aprender a leer y escribir significa todavia para
muchos padres y madres de familia, aprender castellano, lengua necesaria no
sOlo para funcionar mas ampliamente sino también para el ejercicio de los
propios derechos ciudadanos.

Fue sélo en los afios '60 vy mas aun en el curso _de los '70 que surgieron
programas educativos alternativos institucionales que, despojados del criterio

neo-evangelizador vy distanciandose de la politica oficial de castellanizacion,

comenzaron a experimentar nuevas vias de bilingtiizacion escolar. En el caso

peruano, por ejemplo, fue la Universidad Nacional Mayor de San Marcos la
primera en iniciar un programa piloto de investigacion y experimentacion de
educacion bilinglie con poblacion quechua hablante en el area de Quinua, del
departamento de Ayacucho en el marco del Plan de Fomento Linguistico que
dicha casa de estudios impulsara desde 1960. Afios mas tarde esta misma
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universidad, tomando como base el experimento realizado, logré influir en la
definicion de una Politica Nacional de Educacion Bilinglie, en el marco de la
Reforma Educativa peruana de 1972. Paralelamente, en 1973 en México, se
cred la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI); la misma que, si bien
es parte de la Secretaria de Educacion Publica y por ende del sistema
educativo nacional, se constituye en una suerte de subsistema educativo sélo
para indigenas que asume el discurso bilinglie e incorpora el uso en la
educacion de los 56 idiomas indigenas, reconocidos oficialmente. En ambos
casos, el peruano y el mexicano, la educacion bilingiie debia contribuir a la
instauracion del castellano como lengua comun de todo el territorio peruano o
mexicano; aunque, y como lo sefalaba expresamente la Ley Federal de
Educacion de México de 1973, sin que la ensefianza del castellano fuera en
detrimento de las identidades linglisticas y culturales de los escolares
indigenas. Bajo esta nueva corriente hubo proyectos educativos bilinglies de
cobertura diversa, y por lo general apoyados por la cooperacion internacional,
también en Bolivia y Guatemala, por ejemplo, los mismos que, no obstante, se
desarrollaron desde una Optica de un bilinglismo substractivo; es decir, de un
bilinglismo que priorizaba el castellano, en desmedro de los idiomas
indigenas. Entonces, la educacion bilinglie era de transicion y recurria a las
lenguas indigenas solo durante el tiempo estimado como suficiente (dos o tres
afos) para que los niflos y nifias aprendiesen el castellano o el idioma
hegemonico en cuestion, objetivo que, dicho sea de paso, dificiimente o casi
nunca se lograba alcanzar.

12. Salvo, en el caso de México, pais en el cual los servicios de educacion bilingle
estatal se comienzan a ofrecer desde una instancia ad hoc del sector
educacién —la Direccién General de Educacién Indigena-, en el resto de paises
la educacién bilingle surge en el marco de proyectos y programas
experimentales, de cobertura y duracion limitada y, a menudo, de caracter
compensatorio y gracias al apoyo internacional.

13. Cabe destacar que con la intervencion del ILV en diversos territorios indigenas
latinoamericanos, desde fines de los afios treinta, se comenzo también una
ligazén hasta ahora estrecha entre instituciones extranjeras de apoyo vy el
desarrollo de la EIB en la regién. De hecho, la historia de la educacién indigena
en América Latina esta estrechamente ligada a la participacion e intervenciéon
de agencias diversas en distintos paises de la region. Tales intervenciones han
comprendido distintos niveles de operacion desde el técnico hasta el
financiero. De hecho, por ejemplo, experiencias como las del Programa
Nacional de Educacién Bilinglie de Guatemala (PRONEBI), la del Proyecto de
EIB de la Costa Atlantica de Nicaragua, del Proyecto EBI en el Ecuador o del
Proyecto EIB de Bolivia no hubieran podido llevarse a cabo de no haber sido
por el apoyo técnico y contribucién financiera de la Agencia para el Desarrollo
Internacional de los Estados Unidos (AID), de la ONG italiana Terra Nuova y la
Union Europea, de la Cooperacion Técnica Alemana (GTZ) o del Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), respectivamente.




14. Con la_emergencia _del movimiento _indigena en los afios '70, con el avance y
evolucion de estos mismos proyectos de educacion bilingtie de transicion y con
la mayor reflexion académica y conocimientos cientificos sobre el bilingtismo,
en general, y sobre la adquisicion de segundas lenguas, en particular, surgio
un nuevo modelo de educacion bilingie: el de mantenimiento y desarrollo gue
se distancia de la orientacion compensatoria que lo precedié y gue apunta
hacia una_educacién de mayor calidad y equidad. Por educacion bilinglie de
mantenimiento y desarrollo se entiende un enfoque educativo dirigido a
consolidar el manejo de la lengua materna de los educandos a la vez que se
propicia el aprendizaje de la segunda lengua. De esta manera, la educacion
comenzd a vehicularse en dos idiomas y fomentaba el aprendizaje y desarrollo
de dos idiomas: el materno y uno segundo, bajo el entendido que el desarrollo
y el uso escolar extendido de la lengua materna o de la lengua de uso
predominante de los educandos contribuye también a un mejor aprendizaje y
uso de la segunda lengua. En este marco se inscribieron algunos de los
proyectos mencionados anteriormente como los de Bolivia (Proyecto de EIB);
Puno, Peru (Proyecto Experimental de Educacién Bilingiie — Puno) y, Ecuador
(Proyecto EBI) y politicas nacionales de educacioén bilinglie como la peruana.

15. Esta misma reflexion conllevd casi simultdneamente a otra: la necesidad de
transcender el plano meramente linguistico y de modificar los planes y
programas de estudio; vale decir, a partir de esta nueva perspectiva de
mantenimiento se ve también la necesidad de ingresar a una modificacion
substancial del curriculo escolar, de manera que éste diera cuenta también de
los saberes, conocimientos y valores tradicionales. Con ello se buscaba, de un
lado, responder a las necesidades basicas de aprendizaje y, de otro, acercar
aun mas la escuela a la comunidad y a la vida y cotidianeidad de los sujetos a
los que pretendia servir. De esta forma, la educacion en areas indigenas se fue
convirtiendo en algo mas que una educacion bilinglie (Trapnell 1984) y fue
adquiriendo cada vez mayor calidad, producto tanto de la reflexién curricular y
metodoldgica como de la participacion de los padres y madres de familia y de
las comunidades indigenas en su conjunto en la gestion e incluso en el
guehacer educativos.

16. Desde fines de los '70, y con mas seguridad desde inicios de los '80, en
América Latina se comienza a hablar de una educacion bilingtie intercultural o
de una EIB. La EIB es, por lo general, una educacion enraizada en la cultura de
referencia_de los educandos pero abierta a la_incorporacién de elementos y
contenidos provenientes de otros horizontes culturales, incluida la cultura
universal (cf. Zufiga, Pozzi-Escot y Lopez 1991). Es también una educacion
vehiculada en un idioma amerindio y en un idioma de origen europeo que
propicia el desarrollo de la competencia comunicativa de los educandos en dos
idiomas a la vez: el materno y uno segundo, tanto en el plano oral como en el
escrito (cf. Mosonyi y Gonzalez 1975; Mosonyi y Rengifo 1986; Gigante, Lewin
y Varese 1986; Zufiga, Pozzi-Escot y Lépez 1991).




17.

18.

19.

20.

21.

Como se puede apreciar, la educacion bilinglie recibe ahora la denominacion
de intercultural para referirse explicitamente a la dimension cultural del proceso
educativo v a un_aprendizaje_significativo y social y culturalmente situado. A
través de la interculturalidad se busca también contribuir a una propuesta que
dé respuesta a las necesidades basicas de aprendizaje de los educandos que
tienen como idioma de uso mas frecuente una lengua distinta de la dominante.

La dimension intercultural de la educacion esta también referida tanto a la
relacion curricular que se establece entre los saberes, conocimientos y valores
propios o apropiados por las sociedades indigenas y aquellos desconocidos y
ajenos, cuanto a la busqueda de un didlogo y de una complementariedad
permanente entre la cultura tradicional y aguella de corte occidental, en aras de
la_satisfaccion de las necesidades de la poblacion indigena y de contribuir a la
bUsqueda de mejores condiciones de vida.

La inclusién de esta nueva dimension coincide ademas con la reinsercion de
muchos paises de la regién en el proceso democratico y con el reconocimiento
y aceptacion de un movimiento indigena que reclama también sus derechos
culturales vy linguisticos. Coincide igualmente con la evolucion de las corrientes
indigenistas clasicas que, desde las historicas reuniones de Barbados de 1979
y de San José de 1992, y ahora bajo una orientacién critica, se comprometen
con el desarrollo indigena, desde una perspectiva de etnodesarrollo y de
reaccion frente al etnocidio (cf. Varios 1982). Estas reuniones congregaron a
los mas connotados antropdlogos latinoamericanos y en ellas se discutieron
aspectos que resultaron determinante en la configuracién de la EIB.

Todo esto ha dado pie, en un sinniUmero de paises, a la dacion de dispositivos
legales que reconocen derechos linguisticos y culturales que, en muchos casos
como los de Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Ecuador y México, entre
otros, llegaron incluso, como se ha sefialado ya en este documento, a
constituirse en reformas constitucionales. Once constituciones
latinoamericanas, y un numero mayor de leyes y decretos, reconocen el
derecho de las poblaciones indigenas a una educacion en lengua propia. Tales
reformas son motivadas y/o refrendadas por una legislacion internacional
creciente como la que hemos sefialado lineas arriba y, como es de entender,
marcan de manera especial los procesos de reforma educativa en curso (cf.
Moya 1998).

Desde esa nueva Optica, la problematica linguopedagdgica se sitia en un
contexto politico y cultural mas amplio que avizora, ya no la asimilaciéon ni la
integracion _gue _en_el discurso_politico latinoamericano _se _constituyeron _en
verdaderos sinbnimos, sino la articulacion entre sociedades y pueblos distintos
gue _componen _un_mismo_pais _desde una_perspectiva_de reconocimiento y
aceptacion de la pluralidad cultural y linglistica. Por ello, desde lo lingtistico,
se promueve un bilinglismo aditivo y un desarrollo paralelo en la vernacula y
en la lengua hegemonica y, desde lo cultural, se postula la interculturalidad
como contraparte indisoluble de la dimension idiomatica. A partir de entonces,
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22.

23.

la educacion bilingle cambia su orientacion transicional por una de
mantenimiento y desarrollo de los idiomas indigenas, sin que esto suponga
renunciar a la necesidad de un idioma comun; a la vez que modifica su
comprension curricular monocultural, para basarse en la necesidad de construir
una propuesta educativa y una pedagogia que partiendo de los saberes,
conocimientos, valores y visiones del mundo particulares de cada pueblo
indigena, tienda puentes y espacios de dialogo entre lo indigena especifico y lo
criollo envolvente, entre lo subalterno y lo hegeménico, y entre lo local y lo
universal.

En la actualidad, aun cuando se trate en su mayoria de proyectos con todavia
reducida incidencia en las politicas educativas de cobertura nacional, se hace
algun_tipo _educacion bilingile o _educacion _intercultural bilingtie o _educacion
bilinglie intercultural o etnoeducacion en 17 paises de América Latina: México,
Guatemala, Honduras, Nicaragua, Costa Rica, Panama, Colombia, Venezuela,
Guyana Francesa, Surinam, Brasil, Ecuador, Peru, Bolivia, Chile, Paraguay y
Argentina. En algunos paises, como México, Colombia, Ecuador, Bolivia, y
proximamente en Guatemala, la educacion bilinglie comprende a todos los
educandos de habla vernacula, y en el Paraguay, en reconocimiento de
caracter predominantemente bilinglie de su sociedad, la educacion bilingle
tiene alcance nacional en todos los niveles y modalidades del sistema
educativo. Por su parte, en México y en Ecuador la EIB constituye un
subsistema en cierto modo paralelo al regular dirigido a la poblacion hispano
hablante mayoritaria.

Cabe_también_destacar_gue, en_algunos paises, han _comenzado a gestarse
iniciativas de EIB que reconocen gue los nifios y/o adultos, si bien indigenas,
hablan ahora s6lo una variedad del castellano, o del portugués o del idioma
hegemonico _en _cuestion, e intentan, por_ello, ensefarles también el idioma
indigena “perdido” como segunda lengua, con vistas a propiciar la recuperacion
de esta lenqua. Esto ha comenzado a ocurrir en pueblos indigenas cuyas
organizaciones voluntariamente han decidido reivindicar la lengua ancestral y
propiciar su reaprendizaje con vistas a su reinscripcién social. Normalmente,
ello se da en contextos en los cuales los mayores, hombres y mujeres,
conservan aun la lengua indigena y estan dispuestos a apoyar la reinsercion
de este idioma en la vida escolar y comunal. Particularmente interesantes son
en este sentido, por ejemplo, las experiencias llevadas a cabo por los ramas y
los garifunas en Nicaragua, los cocama-cocamilla en el Perd, los guaranies en
Bolivia, los aimaras del norte chileno y por grupos mapuches tanto en Chile
como en la Argentina.

24.No obstante, escasas son aun las experiencias en las que se _ensefia una

lengua indigena a educandos hispanohablantes de otros sectores sociales.
Pese a ello, estdn en curso algunos ensayos en paises como Bolivia y
Guatemala. En Bolivia, varios colegios privados de las ciudades de La Paz y
Cochabamba ofrecen, con la aceptacion de los padres de familia de los
alumnos, cursos de aimara o quechua como segunda lengua en la secundaria;
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mientras que en Guatemala, en algunas ciudades y pueblos del interior, se ha
organizado un programa creativo destinado a sensibilizar a los nifios y nifias de
los primeros grados de la escuela primaria respecto de la realidad maya, a
través de la asi denominada Franja de Lengua y Cultura Maya. Este es un
espacio escolar en el que los educandos tienen la posibilidad de aprender
rudimentos de un idioma maya a través de poemas, canciones y actividades
ladicas diversas, para por via de ellos, desarrollar apertura y comprension
frente a la poblacion indigena de su pais.

25.De lo anteriormente sefialado se pueden inferir cambios fundamentales en la
comprension de la EIB. Hasta hace algunos afios la educaciéon bilinglie era
vista como una propuesta uniforme que buscaba superar y se oponia a la
igualmente uniforme modalidad de sumersion en el idioma hegemonico. Fuera
ésta una propuesta bilinglie de transicion o de mantenimiento y desarrollo, la
comprension de la educacion bilinglle como una alternativa no hacia sino
reflejar -aunque de otro modo y desde otra perspectiva- la voluntad
homogeneizante y uniformizadora que ha marcado histéricamente a la
educacion y a los sistemas educativos. Afortunadamente ahora, habida cuenta
de la gran diversidad de situaciones sociolinglisticas existentes, cada vez mas
existe mayor consciencia respecto de la necesidad de imaginar estrategias de
educacion intercultural _diferenciadas que respondan a las caracteristicas
sociolingtiisticas especificas de cada regién, a las expectativas de su poblacion
asi como necesidades de aprendizaje de los educandos, sean ellos
monolinglies de lengua indigena, bilinglies incipientes, bilinglies avanzados,
bilingties equilibrados e incluso monolinglies hispano parlantes.

26. Los_modelos paradigmaticos (de transicion o _mantenimiento y desarrollo) no
son ahora vistos como propuestas cerradas o camisas de fuerza, sino mas
bien como orientaciones para la _accién gue fijan finalidades y metas pero que
deben traducirse en estrategias y metodologias especificas y diferenciadas
dirigidas a responder a las necesidades de aprendizaje, igualmente
especificas, de cada contexto y situacion particular en los que se desarrollen
los programas de EIB. Como es de esperar, este reconocimiento refleja una
evoluciéon importante y contribuye también a que la EIB adquiera cada vez
mayor calidad.

27.En el marco de evolucibn mencionado, gradualmente se va logrando mayor
apertura para imaginar momentos de ingreso distintos a una educacion bilingtie
Yy va no se piensa mas que sOlo es posible hacer educaciéon bilingie
comenzado desde la educacion inicial o desde el primer grado de la educacion
primaria. Se comienza a tomar en cuenta que también es posible y deseable,
por ejemplo, comenzar con una educacion bilinglie en los ultimos grados de la
primaria e incluso en la secundaria, una vez que padres y alumnos hayan visto
satisfecho su anhelo de apropiarse del castellano, del portugués o del idioma
hegemodnico en cuestion tanto en el ambito oral como escrito. En una situaciéon
tal, el aprendizaje y uso escolar de la lengua indigena de los educandos se
sustentaria sobre los aprendizajes idiomaticos logrados por ellos en y a través
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de la segunda lengua. En suma, la flexibilidad cada vez es mayor y tiene como
proposito responder tanto a la gran gama de realidades sociolinglisticas
existentes cuanto a las expectativas y demandas de los padres y madres de
familia.

28. Es igualmente indispensable dejar en claro que la importancia que se asigna a

la EIB no supone de forma alguna un desconocimiento de la importancia y de
la_necesidad de promover el aprendizaje de idiomas extranjeros. Por el
contrario, adquirir competencias en un idioma extranjero se considera vital en
la hora actual, incluso para los nifios y jovenes indigenas. Dicho eso, es
importante recontextualizar el aprendizaje de lenguas, incluidos aqui los
idiomas extranjeros, pues antes que buscar oposicion entre lenguas indigenas,
castellano, portugués u otro idioma hemegemonico e idiomas extranjeros, es
mas bien necesario encontrar complementariedad entre ellos, en un mundo
gue requiere de cada vez mas de herramientas de comunicacion que le
permitan al individuo funcionar apropiada y eficientemente en diversas
situaciones comunicativas. Ello ha determinado, por ejemplo, que en el
programa educativo del Consejo Regional Indigena del Cauca (CRIC), de
Colombia, se esté planificando la introduccion de la ensefianza del inglés al
lado de la ensefianza del castellano y del nasa yuwe (Graciela Bolafos,
comunicacion personal).




V. RESULTADOS DE LA APLICACION DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL BILINGUE

Como se ha sefalado, aunque en mayor o menor grado, se hace educacion
bilinglie en la region desde hace mas de cinco décadas. En este marco, sobre
todo a partir de los afios ‘70, la aplicacion de estos programas ha ido acompafiada
de investigaciones y evaluaciones destinadas a establecer su eficacia y validez.®

Tales estudios, si bien todavia escasos e insuficientes coinciden con otros
similares encontrados en situaciones sociolinguisticas tan distintas como aquellas
que caracterizan a determinados contextos estadounidenses, canadienses e
incluso ndrdicos con educandos de grupos linguistico-culturales minoritarios.

1. En los estudios llevados a cabo en la region, se ha podido comprobar que:

a. Los alumnos y alumnas indigenas cuya educacion es bilingie, en
comparacion con sus pares que solo reciben educacion en castellano,
tienen mejor rendimiento escolar en general (Bolivia, Guatemala, Paraguay
y Perl), desarrollan mayor capacidad para resolver problemas matematicos
(Pert y Guatemala), logran mejores niveles de comprension lectora incluso
en castellano (México y Perl) y desarrollan mayor espontaneidad y
seguridad al hablar en esta lengua (Guatemala y Peru).

b. Una educacién bilingtie contribuye a incrementar el nivel de escolaridad de
las niflas (Guatemala y Peru). Se ha observado que la participacion de las
nifas en la escuela se incrementa y, se da a la vez, mayor atencion a
aspectos de género en la educacion (Ecuador).

c. La educacion bilinglie logra nivelar a nifios y nifias en cuanto a su
rendimiento en lenguaje y matemdtica, asi como a los nifios y nifias de
comunidades alejadas con sus pares que viven en lugares caracterizados
por el mayor acceso al castellano (Peru).

2. Lo anteriormente sefialado trae consigo una dinamizacion de las relaciones
sociocomunicativas en el aula, producto de una mayor y mas activa
participacion _de los nifios_y nifias_en los procesos de enseflanza y de
aprendizaje (Bolivia, Colombia, Paraguay y Peru). Esto, en algunos casos, ha
contribuido a que los educandos bilinglie se atrevan incluso a avisar a sus
maestros y maestras cuando cometen algun error de ortografia al escribir en la
lengua originaria (Paraguay y Peru). Evidencias como éstas dan cuenta de la
mayor seguridad respecto de sus aprendizajes que cobran los niflos y niflas
cuando se los educa en la lengua que mejor conocen y que es idioma de uso
preferente por parte de sus padres y, si no, de sus abuelos (cf. Gottret y otros
1995). Todo esto genera también un incremento en la autoestima de los
educandos, factor fundamental para su crecimiento y su aprendizaje.
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3. De todo lo anterior se deduce que, al contrario de lo que antes se pensaba, el
uso de las lenguas indigenas en la escuela y su aprendizaje sistematico no va
en desmedro del aprendizaje de la segunda lengua ni tampoco entorpece el
avance escolar general de los educandos. Mas bien, en concordancia con
investigaciones realizadas en diversas partes del mundo (cf. Dutcher 1995), se
existe una_interdependencia_de desarrollo lingliistico _gue determina_gque a
mayor aprendizaje y mejor uso de la lengua materna, se da un igualmente
mayor_aprendizaje y mejor uso de la sequnda lengua, en tanto éste se sustenta
en los aprendizajes y experiencias previas de los educandos (cf. Cummins
1979, 1981, 1986).

4. Pero, ademas de los aspectos cognoscitivos y afectivos brevemente
sefalados, también se ha podido comprobar que, en las comunidades en las
cuales se desarrollan programas de educacion bilingle:

a. Es mayor la intervencién de los padres y madres de familia en la escuela y
en la gestidn escolar, sobre todo en lo que atafie al control social sobre los
maestros y a una mayor preocupacion por el aprendizaje de los hijos e hijas
(diversos paises). Esta mayor intervencion, como lo sefialaron los
guaranies de Bolivia, es el resultado directo de la utilizaciéon en la escuela
de un idioma que los padres y madres de familia comparten y entienden.

b. Existe una creciente preocupacion, por parte de los padres y madres,
respecto a una educacion de mayor calidad; hecho que deriva en mayores
demandas frente a la escuela (Bolivia).

c. El uso de la lengua indigena contribuye también a una mayor organizacion
social e incluso politica de los pueblos concernidos (Ecuador y Bolivia).

5. Resultados como estos orientan el disefio y aplicacion de nuevos programas y
proyectos de EIB. Todos ellos se_basan también en _hallazgos con los que la
investigacion internacional ha contribuido al desarrollo de procesos educativos
bilinglies vy que ha arrojado luces respecto de los procesos de bilingliizacion y
de _adquisicién de segundas lenguas en contextos escolares (cf. Dutcher 1995,
Lopez 1995). Tal es el caso de la constatacion de la existencia de un umbral de
desarrollo_linguistico que supone un_minimo de 7 u 8 afios de escolaridad
bilinglie, con refuerzo y uso de la lengua materna o de uso predominante de
los educandos, para que la inversion hecha en la bilinglizacion escolar dé
frutos a favor de un manejo eficiente de cada una de las lenguas del
educandos (cf. Cummins op cit). También lo es la conclusién ya referida
respecto de la relacion estrecha existente entre el desarrollo de la lengua
materna y el aprendizaje y uso de una segunda lengua, asi como del tiempo
gue un educando requiere para desarrollar su primera lengua y de la necesidad
de prestar atencion, en el aprendizaje de la segunda, tanto al desarrollo de
competencias relacionadas con el ambito social cuanto al académico, pues el
ultimo difiere fuertemente del primero, por su caracter descontextualizado (cf.
el resumen ofrecido en Dutcher 1995 y en Lopez 1995).




6. También debe considerarse que algunos programas nacionales o de cobertura
casi_universal de la poblacion indigena de un pais determinado, aun cuando se
adscriban a planteamientos como los postulados por la EIB, como en el caso
de Guatemala y México, adolecen todavia de deficiencias _en su
implementacién_y/o_financiamiento que hacen que sus resultados no logren
superar todavia los de la escuela tradicional homogeneizante y en castellano,
aun cuando, en algunos casos, mejoren otro tipo de situaciones atinentes al
nivel de participacion social y de apropiacién por parte de las comunidades
indigenas, como, por ejemplo, parece ocurrir en el Ecuador. No obstante, cabe
reconocer que debe considerarse como un logro que los nifios y nifias producto
de _una_educacion bilingile _al menos alcancen _en cuanto _rendimiento_a_sus
pares de las escuelas tradicionales en castellano, pues el tiempo invertido por
ellos en el aprendizaje de y en castellano fue menor. Por lo demas, recuérdese
también que los nifios bilinglies lograron desarrollar también competencias
linguisticas y comunicativas en la lengua ancestral, algo que no hicieron
guienes fueron educados solo en el idioma hegeménico.

7. Por lo demés, dados los cambios que experimenta la educacion
latinoamericana, producto de las reformas en curso que han puesto el acento
sobre la calidad antes que respecto de la cobertura, la EIB requiere también
revisar sus componentes pedagdgicos de manera de capitalizar mejor los
resultados positivos producto de la utilizacién de las lenguas indigenas como
vehiculos de educacion. Es menester ahora ir un paso mas alla y, junto con el
cambio linguistico, generar también cambios pedagdgico-didacticos que eleven
la_calidad de los programas. Este fue uno de los resultados principales con los
gue aport6 un estudio de dos afios llevado a cabo en Colombia.

Uno de esos cambios es el relacionado con el tratamiento y manejo de la
escuela multigrado y de una nueva organizacion pedagogica que posibilite el
trabajo por niveles distintos dentro de un mismo salén de clases. Esto es
necesario debido a que, en muchos casos, en las localidades en las cuales se
hace hoy EIB la escuela es ya sea unitaria o tiene el caracter de multigrado y
escasas son mas bien las instancias en las que en una escuela rural bilingte
se cuente con un maestro o maestra para cada grado. Dado que en la region
Se cuenta ya con experiencias exitosas en estas materia (como es el caso de
la Escuela Nueva de Colombia) es imperativo aprovechar de ellas para generar
los cambios que la propuesta actual de EIB requiere para incrementar su
calidad y capacidad de respuesta. Adoptar tales medidas requerira también la
revision de los materiales educativos en uso, asi como de los mecanismos de
formacion inicial y continua de los docentes.

Si con las limitaciones sefaladas, la EIB ofrece ventajas importantes frente a la
educacion tradicional en castellano, es altamente probable que con las mejoras
sugeridas y asegurada la continuidad del uso de la lengua materna o de uso
predominante del educando, por lo menos a lo largo de toda la educacién
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béasica, los resultados aqui resefiados se incrementen, en beneficio de los
educandos indigenas.

De igual forma, y tal como lo resaltan estudios llevados a cabo en diversos
lugares de la region, y particularmente en Bolivia, resulta imprescindible volver
a prestar atencién a los aspectos relativos a la_ensefianza y aprendizaje de la
lengua hegemonica, como segundo idioma, sea éste el castellano, el portugués
0_cualquier otro_idioma de origen _europeo. En algunos lugares de la region, se
comienza ahora a experimentar reticencia respecto a la aplicacion de
programas educativos que hacen uso de los idiomas originarios, debido a los
retrasos en la identificacion y puesta en vigencia de propuestas metodolégicas
gue aseguren una mas rapida y eficiente apropiacion de la segunda lengua.
Por lo general, los padres y madres de familia indigenas no se oponen a la EIB
si ésta, de verdad, propicia el aprendizaje y la utilizacién de dos idiomas y no
de so6lo uno.

Entre los resultados, nos hemos referido a los mejores logros en el aprendizaje
de la segunda lengua por parte de los nifios y niflas que asisten a programas
bilingues. Tales resultados se han obtenido incluso en situaciones en los que
todavia es menester mejorar diversas condiciones pedagdgicas de los
programas Yy, entre ellas, la propia ensefianza de la segunda lengua. De un
lado, es importante reconocer el papel que en dichos resultados juega el
desarrollo de la lengua materna o de uso predominante de los educandos,
dado el caracter aun deficitario de la ensefianza de la segunda lengua; y, de
otro lado, cabe también aceptar la incidencia que en los resultados tiene la
autoestima incrementada y la mayor seguridad personal que los educandos
atendidos por los programas de EIB desarrollan, producto de la propia
utilizacion de sus lenguas y del reconocimiento que esto supone de sus
especificidades socioculturales. No cabe duda alguna -dados los resultados
positivos que ya se obtienen- que, un incremento de la calidad de la ensefianza
de la segunda lengua traera consigo un incremento igual o superior en los
aprendizajes de los nifios y nifias indigenas.

Finalmente, y dado que a veces de esgrime el argumento de costos ya sea
para cuestionar la aplicacion de la EIB o para poner en duda su factibilidad,
consideramos necesario incluir aqui informacion referida a los aspectos
financieros desde tres perspectivas diferentes: el costo que supone no hacer
EIB en contextos que requieren de ella, la inversion que supone la
implementacion de programas de EIB y el costo-beneificio de los mismos.

En cuanto a lo primero, cabe recordar lo sefialado en el segundo capitulo en
cuanto a los costos derivados, por ejemplo, del mayor nivel de repeticion que
se _da en contextos indigenas, cuando la educaciéon se vehicula Unicamente a
través del idioma hegemoénico y cuando no se presta atencion sistematica a las
diferencias lingiisticas y culturales de los educandos. Se hizo referencia a que
en Bolivia y Guatemala las posibilidades de repeticion y de desercion eran
mayores entre los indigenas que entre los no indigenas. También se preciso
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gue, segun estimaciones de la UNESCO, Bolivia perdia anualmente 30
millones de dolares producto de la repeticién escolar.

En lo relativo a la inversibn, es necesario tomar en cuenta un conjunto de
aspectos _diversos gue van desde la_investigacion hasta la evaluacion y que
pasan por diversos aspectos de preparacion e implementacién de la propuesta
educativa_intercultural bilinglie (cf. Dutcher 1995). Asi, serd necesario prever
recursos para estudios de indole sociolinguistica dirigidos a diagnosticas el uso
y funcionalidad de las lenguas indigenas en cuestién, al lado de las
expectativas, intereses y actitudes de los padres y madres de familia asi como
de las comunidades en las que desee implementar la EIB. También habra que
tomar decisiones respecto de las estrategias de EIB a implementar, base sobre
la cual sera también necesario elaborar materiales educativos para cada una
de las areas curriculares, incluidos aquellos destinados a apoyar el aprendizaje
de la segunda lengua. De igual forma, serd menester capacitar a los maestros
y desarrollar sistemas de monitoreo y evaluacién que acompafien la puesta en
marcha y el desarrollo del programa, actividades cada una de las cuales
supone una inversion determinada (Ibid). No obstante, es menester precisar
gue el caracter de tal inversion es inicial, pues una vez que el programa esta
en marcha se esta ante costos recurrentes que no difieren de aquéllos
implicados en la educacion tradicional. Por lo demas cabe recordar, de un lado,
gue toda innovacion, incluidos los programas de reforma_educativa, suponen
una inversion inicial que haga la transformacion posible, y, de otro lado, que
uno de los costos mas altos de la educaciéon deviene del pago de los sueldos
de los docentes, rubro que es menester cubrir ya sea en un programa de EIB o
en la educacion tradicional monolingtie.

En lo que concierne al costo-beneficio de estos programas, cabe referirse a un
estudio realizado en Guatemala, por especialistas del Banco Mundial, en el
marco de la posible generalizacion de las propuestas del PRONEBI (Banco
Mundial 1994). El estudio, realizado en 1991 por G. Patrinos y E. Vélez,
concluyé que, con la implementacion de PRONEBI, se ahorraba dinero
producto de la menor repeticion escolar y del incremento en los ingreso de los
egresados del programa, resultante de mas afios de escolaridad (cf. Dutcher
1995). Estos dos factores y fundamentalmente el primero llevarian al Estado
guatemalteco a un ahorro de mas de 32 millones de quetzales anualmente.

Los célculos anteriores se deducen de resultados medidos en Guatemala que
dan cuenta de una disminucion de 22% en la tasa de repeticion escolar y un
incremento de la retencién escolar, producto de la aplicacion de la EIB.
Mientras que la tasa de repeticion para los educandos indigenas es de 47% en
el sistema tradicional en castellano, ésta se reduce a 25% como resultado del
PRONEBI. Por su parte, la tasa de desercion en el nivel primario es de 13% en
PRONEBI y de 16% en la educacion tradicional.

Estudios como éste realizados en otras partes del mundo, permiten también
concluir que el cambio de una educacion en un_idioma europeo a una
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educacién bilingiie es sostenible en tanto ésta se autofinancia como producto
de los ahorros derivados de una menor repeticion y de una mayor retencion
escolar. De igual forma, la inversion a través de los afios disminuye su impacto
sobre el programa, una vez que éste cuenta con maestros capacitados y con
materiales desarrollados y probados. Por lo demas, cabe recordar que si eso
ocurre con una escolaridad limitada que, producto de la todavia limitada oferta
en muchas comunidades indigenas de la region en las que la escuela bésica,
se limita sbélo a los primeros tres, cuatro 0 seis grados y en la que la
“impertinencia’ del sistema educativo expulsa a los niflos y nifias desde
bastante temprano, la rentabilidad de la EIB podria ser mayor en la medida en
gue mas educandos completen los grados ofrecidos en sus localidades y sus
padres y madres asi como los lideres comunitarios exijan el derecho que les
asiste a, por lo menos, una educacion basica completa de 8 o 9 grados.

También habria que tomar en cuenta que, con mas afios de una mejor
escolaridad, los educandos indigenas estarian en mejores condiciones de
competir_en el mercado laboral y de contribuir, por ende, al desarrollo
econdémico y social de su pais, desde la economia formal y no, como hasta
ahora, solo desde la informal o desde las practicas econdmicas étnicas que no
son tomadas en cuenta al momento de elaborar y medir los indicadores
respectivos. En este mismo sentido, es probable que, en consecuencia con
resultados de investigacién encontrados, contar con una fuerza femenina con
mayor y mejor escolaridad contribuird a disminuir los alarmantes indices de
mortalidad materna e infantil que caracterizan aun a las areas indigenas de la
region. En consecuencia, producto de una educacion pertinente, relevante y de
mayor calidad y equidad, la calidad de vida en las areas indigenas mejorara
considerablemente.

Otra contribucion menos tangible pero que también deberia ser contabilizada
de alguna forma, se deriva de los efectos que la aplicacién de la EIB tiene
sobre la _consolidacion de la democracia y respecto de la busqueda de la una
convivencia armoénica entre los diversos sectores socioculturales que
componen un pais determinado. Reiterando lo sefialado en anteriores
secciones de este documento, esto se da, de un lado, tanto a través de la
participacion social en la gestién y el quehacer educativos cuanto producto de
la influencia que los proyectos y programas de EIB han demostrado ejercer en
la organizacion social y politica de las sociedades indigenas, y, de otro lado, en
la influencia que se ejerce en el sistema educativo en su conjunto, asi como en
los diversos sectores sociales respecto de la mayor visibilidad que cobran los
pueblos indigenas, la misma que exige la instauracion de un régimen de
convivencia sino inicialmente armonica, por lo menos, respetuosa de las
diferencias étnico-culturales y linglistica. Mas se avanzaria alun en este
sentido si los sistemas educativos latinoamericanos y las sociedades a las que
atienden fuesen mas atrevidos y se animasen a poner en marcha una EIB de
doble via que genere en los miembros de los sectores hegemonicos mayor
comprension, aceptacion y respeto hacia los indigenas, producto de la igual
mayor comprension que resulta del aprendizaje del idioma de un pueblo.




V. LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE Y SUS APORTES A LA
PEDAGOGIA LATINOAMERICANAZ

De la lectura de los topicos abordados en este trabajo, se puede colegir que la
influencia de la EIB en la pedagogia latinoamericana puede ser vista desde una
perspectiva bidimensional. Por un lado, como resultado de la focalizacion en
grupos sociales con lengua y cultura diferentes, mediante una atencion
pedagogica especificas que supone el desarrollo y aplicacion de una serie de
nuevos principios y estrategias. Por otro lado, como producto de la elaboracion de
un nueva vision global para la pedagogia en sociedades multilingles y
pluriculturales o en el enriquecimiento de los conceptos generales vigentes en la
pedagogia latinoamericana.

Debe quedar claro que, por lo general y salvo excepciones, la EIB se desarrollo
dentro del sistema educativo latinoamericano, en busqueda de respuestas a los
desajustes que experimentaba el sistema educativo formal cuando se
implementaba en areas multilinglies. En estas regiones esto ocurrié a través de la
implementacion de la EIB ya sea mediante proyectos piloto o experimentales o a
través de programas y acciones de cobertura nacional. Ultimamente, sin embargo,
son cada vez mas numerosos los proyectos de educacion de adultos que también
se adhieren a los principios generales que orientan el desarrollo de procesos
educativos interculturales y bilingties, como los implementados desde la esfera de
la educacion institucionalizada.

Dadas las razones hasta ahora consideradas y derivado de las contribuciones que
la EIB ha hecho al desarrollo politico, social y cultural latinoamericano, es posible
afirmar que, junto con la educacion popular, la educacion intercultural bilingle
constituye una de las mas importantes innovaciones de la educacion
latinoamericana de los ultimos tiempos. Ello se debe tanto a su contribucién al
aumento de la cobertura del sistema como a la basqueda permanente de mayor
calidad y equidad en los servicios educativos. Consideramos que ello es producto
de la focalizacion en wn sector especifico de la sociedad que, si bien en condicion
de subalternidad o tal vez en razon de ello, busca apropiarse de la escuela para
ponerla al servicio de su desarrollo social y econémico. También resulta que
estamos ante una innovacién que no busca Unicamente solucionar algin aspecto
especifico del funcionamiento del sistema educativo en un territorio especifico sino
gue, mas bien, pretende contribuir a una transformacion integral del mismo, tanto
en lo pedagogico como en lo institucional, desde una nueva vision politica y
pedagdgica que parte de las caracteristicas reales de los sectores sociales a los
que atiene, las interpreta y tematiza para, sobre esa base, formular y operativizar
un conjunto de principios y de estrategias para la accién pedagdgica tanto el aula
como fuera de ella.

Tal vez a ello se deba que en contexto de reformas educativas y de busqueda de
mayor calidad educativa que experimenta la region, las propuestas de reforma de
varios paises hayan decidido ya sea asumir o incorporar la EIB como parte integral
de sus planteamientos (cf. Moya 1998). En este trayecto se reconoce la absorcion
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y reabsorciobn de impulsos o innovaciones que pueden ser asumidos por los
procesos de reforma, a través de mecanismos de recepcion, procesamiento,
seleccion y adecuacion a las prioridades nacionales. Ello ha ocurrido en diversos
paises de la region, como ultimamente, por ejemplo, en Bolivia y Guatemala,
paises en los cuales proyectos focalizados y de caracter experimental han dado
paso a politicas nacionales basadas en sus resultados (cf. Mufioz 1993 para el
caso boliviano). No obstante, queda aun por establecer en qué medida esta
absorcién por parte del sistema educativo nacional no trae también riesgos que es
menester prever para garantizar que las ventajas y los resultados positivos hasta
ahora alcanzados no sélo se mantengan sino que se fructifiquen e impregnen el
sistema educativo nacional en su conjunto. Este constituye tal vez uno de los
mayores desafios actuales para las experiencias de EIB hasta ahora
desarrolladas, por lo general, en un marco de mayor control de las diversas
variables que intervienen en su desarrollo.

Resumiendo parte de la discusion adelantada en este documento, las siguientes
se constituyen en las principales contribuciones de la EIB a una nueva pedagogia
latinoamericana:

1. La atencién a las necesidades de aprendizaje de poblaciones especificas.
Desde sus inicios, la EIB debié buscar mecanismos que le permitiesen detectar
las _necesidades educativas de sectores socioculturales especificos. Esto
resulté del propio hecho que no se trataba de articular una propuesta educativa
nacional, salvo excepciones, sino mas bien de encontrar respuestas a los
problemas y necesidades que experimentaba un pueblo especifico. Si se
guiere se_pretendia_elaborar _una propuesta educativa _especifica _hecha a
medida.

Dado que se trataba de grupos sociales con lengua y cultura diferentes, el
andlisis de necesidades partia, por un parte, de identificacion de las
caracteristicas particulares inherentes a la lengua y cultura en cuestion asi
como a las similitudes y diferencias existentes entre éstas y las de la sociedad
hegemonica respectiva; y, por otra parte, de la deteccion de las expectativas,
intereses y necesidades que las poblaciones en cuestion tenia frente a la
educacion formal asi como también respecto de sus lenguas ancestrales y del
uso gue de éstas se pudiera hacer en el desarrollo educativo. Vale decir, desde
sus inicios, la implantacion supuso la investigacion de base y es por ello que
desde temprano el sector académico particip6 de su desarrollo e
implementacién. Es conocido por ello que toda innovacion en EIB parte de un
diagndstico sociolingliistico que dé cuenta de las representaciones de la propia
poblacién respecto de su lengua y cultura y de la relacion que establecen entre
éstas y las hegemonicas. También parte con la recopilacion y sistematizacién
de los estudios linglisticos y antropolégicos realizados sobre el pueblo en
cuestion, a fin de determinar si es necesaria 0 no la realizacion de estudios
complementarios que enriquezcan la vision sociocultural y pedagogica.
Herramientas como las sefialadas se convierten luego en insumos para la
planificacion y la accion pedagogicas.



2. El énfasis en la descentralizacion o diversificacion curricular. En su evolucion
los proyectos y programas de EIB han atravesado diversos momentos hasta
situarse en la actual perspectiva de que no basta con adecuar o adaptar el
curriculo escolar nacional para implementar una modalidad educativa en una
lengua diferente y desde otra cultura, sino que es imperativo propiciar la
diversificacion curricular sin que ello signifique necesariamente un alejamiento
total del curriculo nacional pues lo que se persigue es la interculturalidad. Si
bien inicialmente, y sobre todo cuando la vision era transicional y focalizada en
lo linglistico, el trabajo curricular iba més bien del lado de la adecuacién o de
la adaptacion, con la evoluciobn en la perspectiva y con la generacion y
adopcion de la propuesta de interculturalidad, desde hace por lo menos una
década todo proyecto o programa de educacién bilinglie en la region considera
la necesidad de diversificacion, sobre la base de los estudios diagnésticos
mencionados y de la deteccién de las necesidades y expectativas de los
propios concernidos, asi como también a través de los propios mecanismos de
participacion social y comunitaria incorporada en la concepcién de este tipo de
programas. Este dltimo componente ha sido determinante para un desarrollo
curricular descentralizado o diversificado.

3. El bilingtiismo y una nueva relacion entre la lengua materna y la ensefanza de
una_segunda lengua. La EIB parte de una concepcion del aprendizaje de
lenguas basada en una nueva relacion de complementariedad entre el
desarrollo de la lengua materna y el aprendizaje de una segunda lengua (cf.
Cummins op cit, Collier 1992). Si bien tal concepcién surgié como un postulado
de indole practico dirigido a aminorar las barreras de comunicacion en el aula y
a posibilitar la educacion de educandos que hablaban un idioma distinto al
tenido como oficial de la educacion, la propia aplicacion de los programas de
EIB con la puesta en marcha de la ensefianza de y en dos lenguas, ha
aportado con evidencias que el aprendizaje de una lengua facilita el
aprendizaje de otra y que a mayor desarrollo de la lengua materna, mejor
aprendizaje y uso de una segunda lengua. Entre otras razones, esto también
se ha debido al hecho que, pese a lo deseado y programado, por lo general y
por una razon u otra, el peso que se le ha dado a la lengua materna en los
programas de mantenimiento y desarrollo ha sido mayor al esperado.* Dicho
énfasis, sin embargo, no ha ido en desmedro del aprendizaje de la segunda
lengua. Por el contrario, como se ha visto, los resultados son favorables para la
EIB, incluso cuando del conocimiento de la segunda lengua se trata. Esto va
en linea con los resultados de estudios internacionales que permiten afirmar
qgue el bilingtismo o el plurilinglismo trae ventajas diversas entre las que
destacan una mayor flexibilidad cognitiva, creatividad y apertura al cambio, de
un lado, y, de otro, un conocimiento y uso mejores y mas creativos tanto de la
segunda lengua como de la primera.

En este ambito y para realmente propiciar el bilinglismo, es de particular
importancia dar atencion especial al aprendizaje y uso de la segunda lengua en
la escuela y en la comunidad, particularmente en contextos en los cuales los
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idiomas amerindios son predominantes y la lengua hegemoénica tiene
funcionalidad limitada. A este respecto cabe una cuestién central relacionada
con las formas que toma la ensefianza de una segunda lengua. Si bien éste
constituye aun uno de los problemas que es menester revisar, se cuenta con
propuestas basadas en la importancia, que para el aprendizaje y adquisicion
de la competencia comunicativa en una segunda lengua, tiene la lengua
materna como medio de comunicacion y de ensefianza. De cualquier modo, el
aprendizaje de la segunda lengua debe iniciarse durante los primeros grados,
primero a nivel oral, y paulatinamente también en el plano escrito, luego de un
proceso de afianzamiento y de apropiacion de la lengua escrita en la lengua
materna, o paralelamente a éste, cuando se trata de educandos con
bilingtiismo incipiente o con bilingliismo pasivo (Jung y Lopez 1988). Es decir,
esta ensefianza se basa en una estrategia en la cual los avances de las
competencias de los nifilos y nifias en su lengua materna, o en su idioma de
uso predominante, son considerados como insumos Yy, a la vez, prerequisitos
para el aprendizaje de la segunda lengua. Asi, el primer idioma se constituye
tanto en medio de comunicaciébn como de base en el desarrollo de nuevos
conocimientos.

En la ensefianza de ambas lenguas se tiene presente la estrecha relacion
comparacion entre los procesos de adquisicién de las mismas. Dado que, el
aprendizaje de la nueva lengua, reposa en las competencias idiomaticas
desarrolladas por los educandos a través de su lengua materna, asi como
debido al estatus y valoraciéon social diferentes que ostentan los dos idiomas,
no es adecuado organizar la ensefianza de una segunda lengua como si se
tratase de la lengua materna de los nifios, salvo el caso, claro esta, de contexto
en los que los nifios ya llegan a la escuela en condicion de bilingles, en tanto
adquirieron dos y no una sola lengua.

De igual forma, resulta conveniente la diferenciacion establecida entre el uso
de una y otra lengua con fines sociales y el uso de las mismas en contextos
académicos y para aprender (Cummins 1984). Esta diferenciacion es
importante tanto para organizar la ensefianza del segundo idioma como para
tomar decisiones respecto a su utilizacion como vehiculo de educacion en las
otras areas del curriculo escolar (matematica, ciencias sociales, ciencias
naturales, arte, etc.). Se trata de reconocer que los requerimientos idiomaticos
son distintos, tanto en su naturaleza como en su complejidad, dependiendo del
contexto de uso idioméatico. Asi, no es lo mismo para un indigena brasilero, por
ejemplo, utilizar el portugués para realizar compras en el mercado mas cercano
gue cuando debe participar en jornadas de capacitacion en las que se utiliza
solo el portugués como medio. Tampoco lo sera contar algo que le sucedio el
dia anterior cuando se encontré con sus amigos que describir como se utiliza
una herramienta determinada o explicar las causas de un hecho determinado.

Tal distincion resulta fundamental cuando se quiere tomar decisiones respecto

hasta cuando utilizar la lengua materna, aunque en verdad no deberia haber
razon alguna para formularse esta pregunta si lo que de en realidad se trata es
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de una educacién verdaderamente bilingle. Segun los estudios realizados
(Cummins 1984, Collier 1989 y 1992) lograr un nivel aceptable de
comunicacion con las competencias de tipo social toma de uno o a dos afos,
mientras que alcanzar un nivel suficiente en las de tipo académico demora de
cinco a siete afnos, en contextos en los cuales los programas bilingties se han
desarrollado de manera eficiente, a cargo de profesores especialmente
preparados para este fin y cuando existe un entorno linglistico favorable a
ambas lenguas y, por ello, los padres y madres de familia apoyan la
bilingtizacion de sus hijos e hijas. Es probable que, en América Latina y
particularmente en contextos rurales, con escasa funcionalidad de la segunda
lengua y en situaciones de escuela unitaria 0 multigrado, este umbral se sitte
en un minimo de 7 u 8 afos de escolaridad bilingle.

Lo aprendido con la aplicacion de la EIB tanto en la region como fuera de ella,
respecto del aprendizaje y ensefianza de segundas lenguas deberia servir
también para mejorar la calidad de la ensefianza de las lenguas extranjeras en
la regién, ensefianza que adolece de deficiencias que, a menudo, desaniman a
los estudiantes que asisten a las escuelas publicas respecto de las ventajas de
aprender nuevos idiomas. Una mayor relacion entre quienes planifican e
implementan la ensefianza de una segunda lengua y quienes hacen lo mismo
en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras puede contribuir a este
fin.

La aplicacion del concepto de interculturalidad. Otra contribucion importante de
la EIB a la pedagogia latinoamericana resulta de la acufiacién del concepto de
interculturalidad. Como se ha sefalado en secciones anteriores de este
documento, la interculturalidad constituye la esencia del modelo pedagdgico de
la EIB y, mediante ella, se busca responder a las condiciones sociales y
culturales de una sociedad pluricultural. La reflexion frente a "lo ajeno”, "lo
extrafio“, y "lo otro diferente” se coloca al centro de la reflexion curricular para a
partir de ello intentar construir una pedagogia capaz de contribuir a lograr una
interrelacion mas armonica entre lo propio y lo ajeno.

En el caso latinoamericano, en wuna primera fase, el concepto de
interculturalidad se introduce mas como un esfuerzo de los pueblos indigenas
por conocer y defender su propia cultura y, relacionado con ello, para dirigirse
al "otro“, para conocerlo y entenderlo mejor, a fin de lograr una convivencia
positiva dentro de una sociedad dominada por una lengua y cultura que no son
las propias (cf. los trabajos en Godenzzi 1996, asi como en Zufiga, Pozzi-
Escot y Lépez 1991). No obstante y como ya se ha sefialado, el concepto de
interculturalidad y su aplicacion pedagoégica deben trascender el ambito
indigena para impregnar el conjunto de la sociedad (cf. Moya 1998, Lopez
1996b y 1999).

Un enfoque pedagdgico con perspectiva intercultural refuerza el desarrollo de
la capacidad de dialogo entre diferentes y, sin dejar de serlo, la construccion de
puentes de comunicacion que permitan el acercamiento de las diferencias,
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expresarlas y relacionarlas, lo cual implica aprender a manejar conflictos y a no
reprimirlos o desplazarlos. En este sentido, la interculturalidad es un asunto
gue compromete a todos los sectores de la sociedad. Gradualmente, este
planteamiento ha merecido una aceptacion cada vez mayor en la realidad
latinoamericana (cf. Moya 1998).

Como se ha sefialado, 11 paises reconocen constitucionalmente el caracter
plural de sus sociedades y varios mas también consideran la interculturalidad
como eje transversal de sus sistemas educativos (cf. Diaz-Couder 1998, Moya
1998). Se comienza a percibir la diversidad cultural como un recurso que
potencia a una sociedad y no como un problema que es menester solucionar.
La apertura hacia la interculturalidad guarda también estrecha relacion con el
avance Yy afianzamiento de la democracia en la region.

La orientacién hacia la_practica. Muy relacionada con la perspectiva
intercultural, es la orientacion practica de la EIB, lo cual se refleja también en
diferentes movimientos de la pedagogia moderna. De modo general, se puede
afirmar que el ser humano se encuentra en interaccion permanente con el
mundo, por demas -caracterizado por estar en constante movimiento y
transformacién. Esta interaccion constituye una experiencia de aprendizaje que
se puede observar en acciones, opiniones, comportamientos, expectativas,
emociones y actitudes. Una idea central de un enfoque pedagdgico con
orientacion practica consiste precisamente en el aprovechamiento de la razén y
de la habilidad para reforzar esta experiencia de aprendizaje en el desarrollo
de fuerzas creativas en la solucion de problemas concretos de la vida
cotidiana.

En este contexto, lo importante del aprendizaje no es haber registrado y
acumulado conocimientos, sino haber adquirido la capacidad de ponerlos en
practica, lo mas razonablemente y concretamente posible, en el mundo que
nos rodea. La pedagogia debe entonces contribuir a que el ser humano sea
educado para convertirse en un ser maduro de acciones responsables,
razonables, racionales y emocionales dentro de su entorno. Esto implica
también la necesidad de un proceso de cambio en las dependencias internas
en favor de un proceso marcado por el trato responsable con los demas y en
un entorno que es el espacio sociohistéricamente generado para todos. Una de
las consecuencias de este enfoque para los maestros y maestras es la de
relativizar la importancia asignada al rol docente, hasta casi convertirse en
innecesario. Es decir, se trata de lograr que la ayuda que el docente brinda a
nifnos y nifas se transforme en una herramienta para que dichos nifios o nifias
la puedan manejar autbnomamente.

La EIB parte del reconocimiento que esta disposicion intrinseca de aprendizaje
debe ser estimulada y desafiada. Es decir, se trata de despertar y mantener el
interés de los educandos, su atencion y motivacion para aprender. Esto
significa que ellos y ellas comprendan el significado y la importancia que tiene
para si lo que estan aprendiendo. A través de este acto de comprender se
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logra un proceso de conciencia y de sensibilizacion del problema asi como de
reflexion para resolverlo.

Dentro de este planteamiento la propuesta pedagdgica encierra la idea de
como se debe apoyar al nifio 0 a la nifia para que no solamente aprenda algo
sino también considera como se debe ensefiar para que se desarrolle la
capacidad de aprender. En esta relacion dialéctica de una pedagogia orientada
a la practica se entiende que aprender no consiste en que el alumno o la
alumna sencillamente acepte y se acostumbre a lo que se le ha ofrecido
mediante una ensefianza sistematica. Aprender es un acto mental a través del
cual el nifio o la nifia comprende y se apropia de la estructura de un
conocimiento o de una competencia y la aplica en situaciones concretas.

Un método de ensefianza orientado a la practica toma en cuenta aspectos
surgidos de la controversia que se produce en la relacién que se establece
entre el ser humano y la realidad en la que vive y los presenta en una forma
adecuada a la fase de desarrollo en la cual se encuentra el nifio o la nifia. Se
recurre, por ejemplo, a experiencias concretas, explicaciones, excursiones,
conversaciones abiertas, observaciones, descripciones y a la utilizacion de
metodologias y practicas de la propia tradicion cultural. lgualmente vale esta
reflexion para las formas sociales de ensefianza: trabajo individual, trabajo en
grupo, trabajo de la clase, etc. En la EIB se parte de la idea que la cima de
todo proceso de aprendizaje (y de trabajo) es una satisfaccion interna debido al
hallazgo de la solucién, al relampagueo del razonamiento, el descubrimiento de
la idea y, en todo caso, de una creacion fructifera.

La orientacion en y hacia el nifio. La EIB se orienta eny hacia el nifio y la nifia.
Este es otro principio basico de su concepto pedagdgico. Los nifios y las nifias
son personas y son, ante todo, diferentes. Percibir y admitir esta diferencia
significa abrirnos, entenderlos y asumir responsabilidad por ellos, para, a
través de ésta, suscitar gualmente en ellos el sentido de responsabilidad. Una
perspectiva pedagogica desde y hacia el nifio y la nifia implica el compromiso y
un obligado respeto a las caracteristicas particulares de su desarrollo y
socializacion el cual, en el caso preciso de las sociedades indigenas, esta
definido por un proceso de aprendizaje orientado hacia las exigencias
concretas de la vida cotidiana de su comunidad.

Todavia es un problema de gran importancia para la pedagogia comprender
como la sociedad y el mundo se abren ante el nifio y la nifia que estan
creciendo y desarrollandose, asi como entender cdmo este nifio 0 esta nifia
adquiere experiencia del mundo. En este proceso, los nifilos y las nifias
construyen sus relaciones con la sociedad basadas no solamente en funcién
de los intereses de la sociedad, de los parientes o de los padres de familia; es
decir, de los adultos. Esta apertura y la experiencia del mundo refuerzan en los
nifos y nifas el desarrollo de y el derecho a necesidades e intereses propios.
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Asi, por ejemplo, en los Andes, la observacion e imitacién constituyen
mecanismos de aprendizaje que permiten al individuo integrarse en su grupo
familiar y social de referencia, a través de una estructura de relaciones y del
desarrollo del sentimiento de responsabilidad y obligacion. Las obligaciones
ejercidas desde la mas temprana edad, como el pastoreo de los animales, las
actividades agricolas y domésticas asi como la asuncion e internalizacion de
roles, mediante la imitacién en el juego de escenas de la vida cotidiana, son
recursos de ensefianza y de aprendizaje. Estas formas de aprendizaje estan
definidas por las exigencias concretas de la vida en la comunidad, las cuales
demandan una estructura flexible de relaciones y posiciones entre diferentes
personas. Algunas de ellas asumen una funcién transitoria similar a la del
maestro o maestra y otras a la del alumno o alumna. Su objetivo principal es la
reproduccion de lo conocido, resultado de un largo proceso de experiencias asi
como de transmision de costumbres, tradiciones, saberes y conocimientos.

Procedimientos como éstos se pueden referir facilimente a toda la situacion de
la educacion rural latinoamericana y también a la educacion en los sectores
marginales de las grandes ciudades. Ensayos en este sentido se han llevado a
cabo en algunas experiencias de educacion rural como la de Escuela
Multigrado de Bolivia y bien podrian iluminar la practica de todo contexto rural
sea éste monolingle o plurilingle.

La participacidon comunitaria. La EIB siempre se ha referido a la importancia de
la participacion de la comunidad en la organizacion de un proceso educativo
eficaz y en el logro de un aprendizaje exitoso en sus nifios y nifias. Los padres
y madres de familia deben comprender que la primera ensefianza de la lectura
y de la escritura en una lengua practicamente desconocida para los nifios no
da resultados muy eficientes. La confrontacion prematura y demasiado
compleja con la segunda lengua impide el cumplimiento del objetivo principal
gue consiste en alcanzar competencias de comunicacion en esta lengua. Los
padres y madres de familia deben entender que sus nifios y nifias pueden
aprovechar el conocimiento basico de su propia lengua para alcanzar un buen
manejo de la segunda lengua en vez de practicar un aprendizaje irreflexivo y
Unicamente en la segunda lengua. Para ello es menester prever, como ya lo
hemos sefialado, la realizacion de campafas y jornadas permanentes de
comunicacion y concientizacion sobre la importancia de la lengua materna,
como base y sustento de nuevos aprendizajes.

De otro lado, las comunidades en general deben participar también en el
proceso educativo a fin de asegurar la inclusion e integracion de sus saberes y
conocimientos tradicionales en los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Esto implica asegurar la participacion concreta de expertos comunitarios en
conocimientos tradicionales y tecnologias apropiadas en campos como la
artesania, la botanica, las técnicas agricolas, la historia oral, la medicina, la
musica, la astronomia, las practicas religiosas y el arte, entre otras.
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De manera general se puede afirmar que en todo el mundo la participacion
comunitaria constituye ahora la base de un desarrollo educativo adecuado y
adaptado a las necesidades del entorno. En este proceso es clave también el
papel del maestro o maestra. Los maestros deben ser promotores del
desarrollo de la comunidad y deben mantener una relacion estrecha con la
comunidad, participar en la vida comunitaria y promover la participacion de las
comunidades en la vida escolar, compartir sus experiencias, desarrollar
iniciativas en el manejo de recursos del lugar en la enseflanza y en el
aprendizaje, conectar al maximo los contenidos de las diferentes materias en
funcion de las necesidades de la comunidad y, dentro de este contexto,
manejar la lengua de comunicacion de la comunidad pero, sobre todo, de los
nifos y nifias. La disposicion del maestro o maestra hacia el aprendizaje se
constituye en factor determinante de la calidad, sobre todo en contextos como
los indigenas, en los que se trata no solo de aprender a leer la realidad de una
manera diferente y también con los ojos del pueblo en cuestion, sino que
ademas se trata de desaprender los prejuicios que determinaban hasta hace
muy poco la lectura que se hacia de la realidad indigena. De esta manera y
con una actitud abierta y flexible, los profesores pueden contribuir a que la
comunidad perciba la utilidad de la escuela y de los métodos, contenidos y
conocimientos para la vida comunitaria y, por tanto, se sienta estimulada a
participar en el proceso educativo.

Este estimulo a la participacion se puede lograr cuando los padres de familia y
la comunidad en general, se sienten afectados y comprometidos en sus
derechos. En los sistemas educativos actuales, por lo general, la elaboracion
del curriculo y de los planes de estudios se lleva a cabo fuera de la comunidad
y de la regién. Esto determina que los intereses y expectativas de nifios y
ninas, de los padres y madres de familia y de las comunidades no se
encuentren reflejados en estos documentos oficiales. Por lo demas, estos
curriculos se ponen en practica mas o menos sin tomar en cuenta cuestiones
practicas y Utiles para el desarrollo local. Un aporte de la EIB es reconocer la
necesidad de la participacion comunitaria en el proceso educativo en relacion
con el desarrollo de la comunidad. Uno de sus logros es que los padres de
familia expresen su derecho a patrticipar en la configuracion de la educaciéon de
sus hijos e hijas.

En las reformas educativas latinoamericanas se reconoce ahora la necesidad
de la participacion comunitaria en el proceso educativo y existen también
espacios para un curriculo diversificado incluso en el &mbito de la escuela. Sin
embargo, estos conceptos aun no se han puesto mucho en practica. Todavia
faltan ideas y experiencias que contribuyan a su realizacion y, en
consecuencia, muchos padres de familia se sienten inhibidos en su derecho
de expresar lo que desean para sus hijos e hijas. Uno de los mecanismos que
mejores resultados han dado hasta la fecha en los programas de EIB es el de
la configuracion de consejos educativos conformados por los padres y madres
de familia y por autoridades comunales, sobre la base de las formas
tradicionales de organizacién y de conformidad con el sistema ancestral de
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rotacion de roles. Donde estos consejos existen se logra no solo
involucramiento de los padres sino se ejerce también control social en
beneficio de una educacidon mas eficiente y efectiva. Desafortunadamente, a
veces son los maestros y maestras quienes no ven con buenos ojos tal
participacién ante el temor de perder beneficios y prerrogativas de los que
hasta la fecha gozaban. Una experiencia interesante en este sentido, de
alcance y cobertura nacional, es la que se implementa en Bolivia, en el marco
de la Reforma Educativa, a través de los cuatro Consejos de Pueblos
Originarios creados por ley, organizados autbnomamente y ratificados por el
propio presidente boliviano. Los consejos aimara, quechua, guarani y
multiétnico amazénico no sélo estan asumiendo el nuevo rol que la ley les
reconoce sino que, ademas, manifiestan abiertamente e incluso pugnan por
participar en aspectos todavia no previstos por la legislacion. Experiencias
igualmente valiosas se vienen llevando a cabo en Colombia, como producto de
la necesidad de elaborar los proyectos educativos comunitarios, integrantes de
la propuesta de etnoeducacion de dicho pais (cf. CRIC/ONIC/PROEIB Andes,
en prensa).?

Pese a la existencia de consejos como éstos, muchos padres y madres de
familia, tanto en Bolivia y Colombia como en otros paises de la regién, ain se
inhiben respecto de una educacion mas apropiada que refleje su propia forma
de vida y que se vehicule en la lengua que predominantemente usan, cuando
desean para sus hijos e hijas una educacion solo en la lengua hegemonica.
Por eso existen paraddjicamente reacciones de rechazo frente al uso de las
lenguas indigenas en la escuela. Este rechazo es producto de la opresion
secular que las poblaciones e individuos indigenas han experimentado y del
deseo de apropiacion del idioma de mayor difusion para satisfacer necesidades
reales experimentadas por ellos. De ahi que, como lo hemos sefialado
reiteradamente, resulte imperativo trabajar codo a codo con los padres de
familia, incluso desde el momento en el cual se planifican y disefian los
programas educativos, de manera tal que ellos comprendan las razones que
sustentan la utilizacion de las lenguas indigenas en la escuela.

La informacion a los padres y madres de familia, asi como a la comunidad en
su conjunto, debe ser permanente y atravesar el desarrollo del proceso
educativo, socializando los principios, las experiencias y los resultados que se
van logrando con la ejecuciéon de todo programa educativo innovador. Trabajar
con respecto a los malentendidos que muchos padres y madres de familia, a
menudo, tienen con respecto a las transformaciones educativas en general, y a
la EIB, en particular, pero, sobre todo, aprender y a escuchar a los
“beneficiarios” de nuestra accién pedagodgica constituye una de las mejores
formas de promover la participacion social tanto en la gestion como en el
propio quehacer educativo. El origen de los malentendidos, por lo general,
reside en la aplicacion inadecuada de las propuestas, tal como ocurre con la
EIB, cuando, por ejemplo, se posterga innecesariamente la ensefianza del
castellano como segunda lengua o cuando se aplican métodos frontales y
autoritarios que reposan en la repeticién y memorizacion.



En este capitulo hemos tratado de presentar siete de los aportes con los que la
EIB contribuye al mejoramiento de la calidad de la educacién en la region, asi
como a la construccion de una pedagodgica latinoamericana renovada. Como se
habra podido apreciar de siete aspectos intimamente relacionados entre si, por
ello, aun cuando hemos intentado presentar cada uno de ellos de manera aislada
y linea, resulta notorio que se trata de factores que entre todos y en sinergia entre
dan sentido y significado a la EIB. En rigor, no podia ser de otra forma pues se
trata de aspectos relacionados a su vez con una preocupacion central que los
subyace a todos: la preocupacion por los derechos de los pueblos indigenas y por
la necesidad de una lectura distinta de la diversidad latinoamericana, pues tales
derechos soOlo podran ejercerse en la medida en que toda la poblacion
latinoamericana cambie de mentalidad con respecto a su diversidad étnica,
cultural y linguistica y abandone el ideal de uniformizacion que importé de otras
realidades. De ahi que, de una preocupacion centrada en contextos especificos y
dirigida a poblaciones concretas, la EIB busque ahora también proyectarse hacia
la sociedad en su conjunto y pretende impregnar los sistemas educativos globales
de los paises latinoamericanos. En ese trayecto y orientada hacia el plano de los
derechos, la EIB evoluciona de una modalidad compensatoria y dirigida a la
soluciéon de “carencias” hacia una educacion de calidad, tanto para los propios
indigenas cuanto para la sociedad en su conjunto, particularmente y en primera
instancia, en aquellas sociedades fuertemente marcadas por k pluriculturalidad y
el multilingtiismo.

Esto ocurre en un momento en el cual América Latina experimenta un fuerte
proceso de transformacion educativa que apunta al mejoramiento de la calidad.
Este proceso se puede reforzar también a través de la aplicaciébn de nuevas
estrategias de EIB en diversas realidades sociales y pedagdgicas, asi como
también con la operativizacion plena del ideal de interculturalidad presente ahora
en la mayoria de legislaciones educativas. De esta manera, la EIB puede
contribuir a reformar mas todavia el sistema educativo global en funcion a las
caracteristicas y necesidades de una sociedad culturalmente diferenciada y con
referencia a las exigencias de un mundo globalizado que se presenta por
excelencia como un espacio intercultural. La influencia de la EIB se puede ubicar
dentro de esta relacién interactiva y, dentro de ella, puede aportar aln mas a la
pedagogia latinoamericana.
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VI. UNA AGENDA PARA EL FUTURO

Si bien, como se ha visto, la EIB ofrece ventajas para el desarrollo cognoscitivo y
afectivo de los educandos a los que hasta ahora se ha dirigido -los indigenas-, se
considera que es menester prestar particular atencion a un conjunto de aspectos
que pueden contribuir a enriquecer y renovar la propuesta asi como a dotar de
mayor calidad educativa a este tipo de programas.

1. Interculturalidad para todos, pero no sélo en la legislacion y en el discurso sino
también en el aula. Como se sefial6é en el capitulo anterior, si bien inicialmente
dirigida a educandos miembros de pueblos, culturas y lenguas minorizadas y
orientada a contribuir a que éstos recuperen la confianza perdida respecto de
si mismos, de sus pueblos y de sus instituciones culturales y linguisticas, la
EIB gradualmente ha comenzado a transcender la esfera indigena para
impregnar con sus ideas, propuestas y utopias el conjunto de la educacion
latinoamericana en un momento en el cual, tal vez como nunca antes, la
humanidad se ve ante la necesidad de aprender a convivir en un mundo de
multiples diferencias en aras de consensos y de proyectos comunes que
aseguren la supervivencia de la especie. No _obstante es menester reconocer
gque aun estamos lejos de una realizacion de todas las implicaciones que
acompafian estas propuestas vy utopias, particularmente en tanto las politicas
va formuladas y aparentemente aceptadas por todos no logran, en todos los
casos, una_implementacion real gue impregne el sentido de la educacion
latinoamericana. Las propuestas de interculturalidad para todos siguen
ancladas aun en el plano discursivo v dificilmente logran influir suficientemente,
por ejemplo, en el plano de la operacion pedagoégica en el ambito de aula. Es
menester con urgencia identificar y disefar tanto mecanismos que permitan
una_incorporacion _efectiva_de la interculturalidad tanto_en el disefio _curricular
COmo Su puesta en vigor en el aula, mediante la implementacion de actividades
y practicas diversas que impregnen la cotidianeidad de las aulas y que
modifiquen las relaciones sociales en ellas asi como la manera que, desde ella,
se lee la multietnicidad, la pluriculturalidad y el multilingliismo latinomaericanos,
en particular, asi como la diversidad, en general.

2. De proyectos a politica_de Estado. Aun cuando el avance, tanto conceptual
como operativo de la EIB, es importante en la region, los programas de esta
indole con muy pocas excepciones han logrado trascender todavia los ambitos
de la experimentalidad y de la l6gica de proyectos y programas focalizados, de
duracion limitada y, a menudo, con financiamiento y apoyo internacional, como
es el caso de un gran numero de programas ejecutados en el Perud. A ello se
debe que la EIB no sea implementada todavia en todas sus potencialidades en
muchos paises latinoamericanos, aun cuando la legislacién asi lo prevea. Por
lo deméas cabe recalcar que la EIB, en tanto forma que toma la educacion
publica en contextos de predominancia indigena deber recibir del Estado los
recursos que requiere para su desarrollo.




3. La diversidad creativa impregnando el futuro de las relaciones humanas. En la
era de la globalizacidon, no parece ser la uniformizacion cultural la que nos
sefiala_el camino futuro, sino_mas bien, como lo sefiala el Informe de la
Comisién Mundial de la Cultura y Desarrollo, la diversidad creatividad. En este
contexto, no parece haber alternativa alguna a la educacion intercultural
bilinglie dirigida hacia el mantenimiento de las lenguas y culturas indigenas ni
parece tampoco adecuado volver a plantearse la posibilidad de una educacion
bilinglie de transicion. Sin_embargo, el modelo_mantenimiento y desarrollo de
las lenguas indigenas so6lo podra alcanzar sus objetivos si se busca respuesta,
por lo menos, a las siguientes condicionantes:

Un mayor respaldo de las propias familias y comunidades indigenas a esta
propuesta, al lado de una mayor intervencion de las organizaciones
indigenas que las representan en el disefio e implementacion de las
propuestas de EIB. Esto supone, de parte del Estado y de las
organizaciones de apoyo, la comunicacion y socializacion previas de las
propuestas y un acompafiamiento comunicacional permanente. Implica
ademas una apertura del Estado para con las organizaciones de indigenas
y la instauracion de modelos y practicas de cogestion.

La formacion sostenida de recursos humanos en EIB, a diversos niveles, de
manera poder contar con un mayor numero de maestros, expertos y lideres
de calidad, tanto indigenas como no indigenas, que contribuyan al
fortalecimiento de la base técnico-organizativa de implementacion de esta
propuesta. Bajo este rubro si incluye también la formacion inicial y continua
de maestros y maestras.

El refuerzo metodoldgico-didactico, destinado de un lado, a enriquecer la
propuesta con metodologias activas que promuevan el aprendizaje
cooperativo asi como la atencion de escuelas unitarias y de multigrado. En
esta tarea sera menester también trabajar mas con los maestros y
maestras de EIB para que reconozcan que tanto los padres y madres de
familia como los expertos de las comunidades en las que trabajan pueden
también aportar al fortalecimiento del modelo y complementar la tarea del
docente, particularmente en aspectos relacionados con los saberes y
conocimiento tradicionales.

El cambio de estrategia en cuanto a la introduccion de la ensefianza del
idioma hegemonico como segunda lengua, particularmente en aquellas
regiones en las que la EIB esté en cuestion por las dudas que respecto de
la utilizacion de las lenguas indigenas en el proceso educativo persistan
entre los padres y madres de familia. Desde esta perspectiva y para ganar
la confianza de los padres y las nmadres de familia habria que tomar las
decisiones que mas se acomoden a cada situacion especifica sin que ello
signifique ni el abandono de los principios fundamentales que rigen en una
educacion bilingiie de mantenimiento y desarrollo ni tampoco echar por A
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borda los avances tanto conceptuales como técnico-metodoldgicos
logrados. No obstante, es urgente atender esta problematica y disefar
también metodologias y materiales adecuados que permitan un eficiente y
rapido aprendizaje del idioma hegemonico como segunda lengua, de
manera que la educacion sea realmente bilingue.

El fomento de la interculturalidad como principio que rija para toda la
sociedad y no solo en la educacion de los indigenas. Toda la sociedad
debe llegar a reconocer la pluriculturalidad y aceptarla activamente en el
sentido de una complementariedad de elementos de diferentes culturas y
de un enriguecimiento mutuo.

Un mayor esfuerzo para conseguir los recursos financieros necesarios, no
solo para garantizar el funcionamiento de las escuelas bilingles, sino para
permitir nuevas investigaciones linguisticas, pedagogicas y culturales. En
este aspecto, el Estado y las organizaciones indigenas deben
comprometer también el involucramiento y participacién decidida de las
universidades y centros de investigacion.

Pese a que estas recomendaciones, por momentos, se asemejan a
universales, cabe reiterar que no es posible encontrar soluciones Unicas para
situaciones tan diversas como las que se derivan de la multietnicidad,
pluriculturalidad y multiling Gismo latinoamericanos. Por ello, la intencion de las
mismas, es solo identificar ndcleos criticos comunes que es menester atender,
segun las particulares condiciones y posibilidades de cada situacion
especifica. También es importante recordar que aun cuando se suscriba la
perspectiva de mantenimiento y desarrollo, es necesario analizar
detalladamente cada una de las situaciones especificas en las que ese desee
aplicar esta perspectiva, para encontrar las estrategias mas adecuadas. Como
se ha sefialado en el capitulo Il (punto 27), los modelos de educacion bilingle
(de transicion y de mantenimiento y desarrollo) nos colocan ante derroteros
determinados y nos sefialan metas y objetivos; es responsabilidad de cada
proyecto especifico disefiar y encontrar las estrategias particulares que le
permitan alcanzar tales metas y objetivos, desde los puntos de partida que le
sefialen la situacion politica especifica asi como la realidad sociocultural y
sociolinguistica en las que dicho proyecto tenga que implementarse.

4. Los profesionales de la educacion vy su responsabilidad frente a la EIB. Aunque
en sus inicios no fue un quehacer de pedagogos sino de linglistas y
antropologos, la _EIB requiere mas de la participacion de profesionales de la
educacion que contribuyan a hacer de ella una herramienta pedagogica mas
potente y valida para resolver problemas que atafien a la educacion
latinoamericana en general. Tal es el caso del énfasis que hoy se pone en todo
el continente en la importancia que para el aprendizaje tienen, de un lado, las
experiencias y conocimientos previos de los educandos y, de otro, que el
aprendizaje sea significativo, situado y cooperativo. En este contexto, la
formacién y capacitacion docente desde una perspectiva intercultural y bilingtie
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se convierten en un aspecto neuralgico al cual es menester prestarle mucho
mas atencion que hasta ahora. Esto es mas aln mas perentorio cuando en la
aplicacion se ha aprendido que los frutos de la capacitacion resultan limitados y
limitantes para un mayor avance de la innova cién.

La necesidad de una educacion bilingiie de doble via. Pese a todos los buenos
deseos e intenciones, desafortunadamente, la dimension bilinglie de la EIB
sigue yendo en una sola direccion: de las lenguas indigenas hacia la_europea
dominante. No se ha logrado todavia trasuntar los linderos que la separan de la
sociedad dominante, de modo de ir no sélo hacia el idioma hegeménico sino
también en refuerzo de las lenguas indigenas, comprometiendo en este
proceso también a nifios y jévenes no indigenas que deseen apropiarse de un
idioma ancestral de su pais. Para que este cometido sea posible es menester
lograr el compromiso de la sociedad en su conjunto y, en especial, de las
instituciones del Estado que deberian promover el aprendizaje de idiomas
indigenas —por medio de los medios de comunicacion masiva, por ejemplo-
como mecanismo de acercamiento a los pueblos indigenas y de busqueda de
comprension y respeto mutuo.

La descentralizacion efectiva de los sistemas educativos. El contexto en la
mayoria de paises es favorable pues todos los sistemas educativos parecen ir
en esa direccion en el marco de la modernizacion del Estado. En este contexto
también cabe recordar que, en algunos paises, las organizaciones indigenas
vienen negociando modelos de autogobierno, en los procesos en curso de
profundizacion de sus proyectos de autodeterminacion y de nuevas relaciones
con los Estados. Sin embargo, son pocos todavia los puentes que se tienen
entre unos procesos Yy otros para hacer efectiva la descentralizacion educativa,
aunque también es menester reconocer avances de los cuales se puede
aprender como, por ejemplo, los que marcan la relacion Estado-pueblos
indigenas en materia educativa en Nicaragua, Ecuador, Colombia, Bolivia y
Chile. Una descentralizacion efectiva constituye a la vez una condicion para
una mejor EIB asi como también el espacio desde el cual se puede poner en
practica una diversificacion curricular real.

El estatuto de oficialidad de las lenguas indigenas y su concrecion. El
castellano sigue siendo utilizado en espacios sociales institucionales
importantes, como en los del comercio, la industria, la comunicacion, la
administracion de justicia, etc., mientras que las lenguas indigenas
permanecen aun refugiadas fundamentalmente en lo intimo y lo cotidiano, y
por lo tanto, resultan politicamente menos importantes. Por ello y aunque las
lenguas_indigenas hayan sido_oficializadas, falta aun crear condiciones para
que esta oficialidad se haga realidad. En ese esfuerzo deben colaborar de
forma conjunta los propios pueblos indigenas y el resto de la sociedad; los
primeros exigiendo el cumplimiento de las leyes vigentes y la sociedad en su
conjunto apoyando tales reivindicaciones y poniendo lo que esté de su parte
para que la oficializacién trascienda el nivel de la legislacion y del discurso. Las
instituciones del Estado, por su parte, deben asumir tareas de diversa indole,
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comenzando en muchos casos por la reglamentacién del articulo constitucional
respectivo o de la ley en cuestion. La oficializacion debe ir cncatenada con
politicas de estandarizacibn y modernizacion para que los idiomas tengan
aplicabilidad global. Pero ante todo, debe de establecer los mecanismos que
garanticen su respeto en la practica. Para ello sera necesario que el uso oficial
de estas lenguas trascienda la esfera escolar (Cunningham 1990).

Finalmente, frente a la multiplicidad étnica y cultural particularmente en los paises
andinos, no existe una multiplicidad de los fendmenos politicos y econdémicos. No
se puede llegar al reconocimiento de un pluralismo cultural y sus consecuencias
politicas, econdémicas y sociales sin_una_previa "descolonizacion _mental" de los
dirigentes y los segmentos dominantes de la sociedad.

La civilizacibn moderna, con sus aspectos cientifico-tecnoldgicos, exige un alto
grado de abstraccién, mientras que la racionalidad indigena, por lo general, se
basa esencialmente en lo concreto y lo empirico. Para cerrar estas brechas, se
requiere de una mayor interaccion entre estas dos formas de pensamiento: el
pensamiento cientifico-occidental y las capacidades tecnolégicas de la
modernidad occidental y la racionalidad indigena con sus conocimientos y
capacidades tecnoldgicas tradicionales. Para movilizar las tecnologias alternativas
tradicionales se debe recurrir al potencial de los recursos locales y regionales y
esto exige, a su vez, un proceso de aprendizaje y reaprendizaje social, cultural y
tecnoldgico por parte de todos. La educacion no puede eximirse de este contexto y
debe mas bien movilizar el potencial creativo de aplicacion y desarrollo de las
tecnologias tradicionales y no la simple transferencia y reproduccion, y menos aun
la simple imitacion, de una tecnologia importada.

Es por todo ello que se debe insistir en que la_escuela del siglo XXI debe
considerar las lenguas y culturas amerindias tanto como medios validos de
aprendizajes mas_ricos y_significativos _cuanto _como_recursos _gue iluminen la
construccion de sociedades mas democraticas que respondan al contexto actual
de globalizacion. So6lo aprovechando su especificidad y reinscribiendo su heredad
como valida en estos tiempos estardn los latinoamericanos también en
condiciones de inscribirse en el proceso de globalizacion con rostro propio y con la
participacion de todos. Una educacion intercultural bilinglie bien puede contribuir a
la creacion de esa pedagogia de y en la diversidad que América Latina requiere en
estos tiempos.
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NOTAS.-

! Este capitulo asi como los dos siguientes se basan en el texto de la conferencia
"Multilingliismo y educacidbn en América Latina" leida por L.E. Lopez en el Seminario
Internacional sobre Politicas Compensatorias en Educacion, organizado por el Ministerio
de Cultura y Educacion de la Argentina, realizado en Buenos Aires en noviembre de 1998.
Varios parrafos han sido reproducidos literalmente del texto escrito de la mencionada
conferencia.

2 Cita tomada de CSUTCB 1991, Hacia una educacion intercultural bilingle.

% Cita tomada del editorial de Cayuce. Programa de Educacién Bilingiie, PEB-CRIC,
No 1. J.E. Piflacué es actualmente senador de la republica colombiana.

4 llustra esta situacion una cita de Luis Cabrera, fildlogo mexicano del gabinete ministerial
quien, en 1935, precisaba que: “Aqui, el problema consiste en hacer que desaparezcan
los idiomas y dialectos indios, y difundir el espafiol como idioma Unico. El Unico medio
para lograrlo consiste en ensefiar el espafiol a los indios y en prohibir el uso de los
idiomas indigenas” (citado en Brice Heath, 1970:143).

® Alas 21 lenguas mayas habladas en dicho pais se afiade la lengua xinca ,de origen
nahuatl (Cojti 1992).

®Esta situacion, sin embargo, no es exclusiva del contexto amerindio. También en otras
partes del mundo existen dificultades para diferenciar entre lengua y dialecto, pues, a
menudo, en tal diferenciacion interfieren consideraciones de indole politica que
sobrepasan el criterio técnico de la mutua inteligibilidad. Tales son los casos del noruego
y del sueco, variedades que por razones de afirmacion nacional se clasifican como
lenguas diferentes cuando bien podrian considerarse como dialectos de una sola lengua
(cf. Romaine 1989). Véase también Couder 1998.

" Excepcién hecha, claro esta, de la sociedad hegemoénica paraguaya la cual, dada la
condicién del guarani como lengua ce la identidad nacional, salvo algunas excepciones,
es bilinglie de guarani y castellano. Cabe, no obstante resaltar que, incluso en este caso,
rige también una condicién diglésica en desmedro del guarani.

8No es del caso en este documento ampliar nuestros puntos de vista al respecto. Cabe,
no obstante, precisar que el caracter interlectal o “bilinglie” de tales variedades no persiste
al cabo de dos o tres generaciones, siendo las Ultimas asimiladas por el uso estandar. No
obstante, cabe destacar que la evolucién del castellano peruano se observa cada vez mas
la aceptacion el estandar, particularmente a nivel de la lengua hablada, de algunos pocos
rasgos, todavia, de substrato quechua-aimara. Tal es el caso del uso del
pluscuamperfecto para denotar sorpresa o conocimiento indirecto, siguiendo los canones
de la sintaxis y semantica quechua-aimaras, como en “Habia sido martes” por “Era
martes”.

% Cabe, no obstante, reconocer en diversos lugares algunos esfuerzos destinados al
ejercicio de la oficialidad también en la prensa escrita, como en Guatemala, a través del
periédico El regional, o en Bolivia, por medio de Jayma, o en la Costa Atlantica de



Nicaragua a través de los boletines que produce el Gobierno de la Region Autbnoma del
Atlantico Norte.

10 Tomamos como referencias estimaciones como las del III-FAO (Jordan 1990) y las del
Banco Interamericano de Desarrollo y del Banco Mundial (Gonzalez 1994). Cabe sefalar,
al respecto, que tales céalculos, a su vez, parten de los datos de los censos nacionales de
poblacién los que, en la mayoria de los casos, incluyen una o dos preguntas relativas a la
lengua o lenguas habladas por los entrevistados. Recuérdese también que, a menudo,
estos mismos instrumentos recogen informacion secundaria como la linguistica s6lo entre
las personas mayores de 5 o 6 aflos de edad y que, entre los indigenas incide
numéricamente de manera importante en la poblacion total de una determinada
comunidad. También debe recordarse como, por situaciones de mayor 0 menor prestigio
social, a menudo, los censados escoden su filiacion linglistica, por lo que las cifras
consignadas deben entenderse como tendencias conservadoras y minimas, mas que
como fiel reflejo de la realidad. Por lo demas, definir quién es o no indigena constituye
motivo de intenso debate y en ello la autoidentificacion constituye, a final de cuentas, un
criterio fundamental.

1 Las cifras ofrecidas son estimadas y no siempre se basan en la informacion que arrojan
los censos nacionales de poblacion. Estas dltimas son consideradas, por razones como
las incluidas en la nota anterior, como cifras minimas. Asi, en el caso de Guatemala, por
ejemplo, el Censo reconoce la existencia solo de un 41% de indigenas pero basta sélo
una mirada a través de la mayoria de regiones del pais para constatar lo limitado de este
dato. Situaciones como éstas han llevado a especialistas e instituciones diversas a
realizar otras estimaciones que corrijan la distorsion a la que estan sujetos, por su propia
naturaleza, los censos de poblacion.

12 | as estimaciones del Banco Mundial hacen referencia a un 40% de poblacién indigena
en estos dos paises (cf. Gonzalez 1994).

13 Esta afirmacion es, sin embargo, contestada, si no refutada, por muchos lideres e
intelectuales indigenas quienes arguyen que los parametros utilizados en la medicion de
la pobreza ignoran aspectos inherentes tanto a la forma de vida indigena, cuanto a los
patrones econdmicos, sociales y culturales en las que ésta se basa.

4 De acuerdo con Psacharopoulos y Patrinos 1994, en Guatemala, el 86.6% de indigenas
es pobre frente aun 53.9% de los no indigenas; en México esta misma relacion se da
entre un 80.6% de indigenas frente a un 17.9% de no indigenas; en el Per( se encuentra
un 79% de indigenas pobres mientras que entre los no indigenas la pobreza alcanza a un
49.7% y en Bolivia a un 64.3% frente a un 48.1%, respectivamente.

15 El Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa (ETARE) determind, con base a
las encuestas integradas de hogares, que aun en las zonas urbanas del pais en las que
se aplicaron tales encuestas, los estudiantes indigenas tenian un 40% de probabilidad de
repeticion frente a un 23% de los no indigenas (ETARE 1993). Tales estimaciones bien
hubiera podido ser alin mas dramaticas de haberse contado con informacién sobre lo que
ocurre en el medio rural.

16 Conde 1994: 89 cita un memorial escrito por el lider Santos Marka T’ula en 1924 que
ilustra no sélo la manera en la que los indigenas apelan a sus derechos desde la propia
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legalidad, sino ademas el afin por apropiarse del castellano, como herramienta de
defensa individual y colectiva: “Santos Marka T'ula del cantén Sampidro de Curaguara de
la Probincia de Pacajis... rispitusaminti pedi se franquie y la Copia del testemonio que la
Comparia hucorro anti Ud. In bosca de su halto divr... mis reclamos esta prisintado anti las
autoridadis de Alta Gusticia pidiendo la revista di Disnlindi general en tallado asi pedindo
la Escoela fiscal normal...”.

7 Para la evolucion del concepto de educacién bilingiie hasta educacion intercultural
bilinglie, puede consultarse los trabajos de Lopez (1996b y 1999), Moya (1998) y Mufioz
(1998).

18 Habian transcurrido ya, sin embargo, varios afios y en algunos casos décadas de
experimentos aislados y focalizados de utilizacion de las vernaculas como vehiculo de
educacion, producto de la motivacion de algunos maestros rurales.

19 Entre las investigaciones y evaluaciones consideradas aqui estan: las de Modiano, en
Chiapas, México (1973): los estudios realizados en Guatemala por Stewart (1983), por
encargo de la Agencia para el Desarrollo Internacional de los Estados Unidos (USAID);
los estudios realizados en Puno, Pera, por Hornberger (1988); Jung y un equipo de
profesores y estudiantes de la Universidad del Altiplano (1988); y por Rockwell y un
equipo de profesionales mexicanos del DIE (1988), por encargo de la GTZ; los
desarrollados en Bolivia por encargo del UNICEF por Plaza y Sichra con un equipo de
profesores bolivianos (1991, 1992); Mufioz (1993) y un equipo dirigido por Gottret (1995);
asi como los llevados a cabo también en este pais por un equipo de estudiantes de la
Maestria en Educacion Intercultural Bilinglle de la Universidad Mayor de San Simon,
dirigidos por Sainz y Lopez (1998) y por Plaza y Lopez (1999).

20 Se agradece a Teresa Valiente por su apoyo en la elaboracién de una primera version
de este capitulo.

21 En los Gltimos afios se ha visto que, entre otras razones por la mayor complejidad que
implica la enseflanza de una lengua como segunda y debido a la falta de tradicion en este
campo, en muchos proyectos y programas de EIB, los maestros y maestras han preferido
tanto ensefiar la lengua indigena y a través de ella, relegando la ensefianza formal del
idioma hegemoénico con metodologia de segunda lengua. Ello de facto ha determinado
que en muchos lugares la EIB se convierta en educacién monolinglie en un idioma
indigena y que el segundo se utilice s6lo esporadica y asistematicamente. Tal situacion ha
generado, sobre todo, reacciones no favorables de los padres y madres de familia,
temerosos de que sus hijos e hijas no logren apropiarse del idioma hegemodnico durante
Su permanencia en la escuela.

22 El PROEIB Andes coorganiz6 con el CRIC y la ONIC, en septiembre de 1999, a
solicitud del representante de las organizaciones indigenas en su directorio, un seminario
para lideres indigenas de Bolivia, Colombia, Chile, Ecuador y Perl destinado al
intercambio de experiencias sobre participacion comunitaria en la educacidon asi como
sobre los procesos de negociacion gestados en el contexto de la preocupacion educativa,
entre organizaciones indigenas y ministerios de educacion y otras dependencias
estatales. Las memorias de tal reunion estan en prensa y seran distribuidas préximamente
entre lideres y organizaciones indigenas de la subregion andina, asi como con ocasion de



un segundo encuentro de esta serie que tendria lugar en el Cuzco en el Ultimo trimestre
del afio 2000.
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