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Prefacio

Alos primeros 13 estudios con los que se inaugurd esta serie, ahora
se suman otros 6, cinco de los cuales son producto de la Maestria en
Educacién Intercultural Bilingtie (EIB) de la Universidad Mayor de San
Simén y uno de un activo promotor y pionero de la educacién
intercultural bilingiie en Bolivia.

Estas investigaciones buscan dar cuenta de los avances que tiene la
EIB en los paises andinos y, por ello, abordan algtin aspecto especifico de
este quehacer. Su mérito es abordar la EIB desde aspectos diversos, cada
uno de los cuales contribuye a hacer de ella un campo interdisciplinario
de accién y reflexién. Se afiaden por ello a los 13 estudios publicados
entre el 2004 y el 2005 y engrosan el bagaje de la EIB, ofreciéndonos in-
formacién sobre lo que ocurre con la aplicacion en terreno asi como tam-
bién respecto de las visiones que de la EIB tienen sus actores.

Desde esta perspectiva, Luz Jiménez aborda en Proyectos Educativos
Indigenas en la politica educativa boliviana la forma en la que se construyen
e implementan nuevas politicas educativas en el pafs, tendientes no sélo
a mejorar la calidad de la educacién ofrecida en dreas indigenas; sino
también —y sobre todo— a construir nuevas formas participativas de ha-
cer educacién. Preocupada por la construcciéon de politicas ptblicas, la
autora nos ofrece un ttil recuento del camino seguido en la construc-
cién y puesta en vigencia de los proyectos educativos indigenas, una
vez que las autoridades del sector comprendieron que era menester
radicalizar atin mds sus planteamientos, de manera de experimentar
nuevas formas de construir y de hacer EIB, desde un conocimiento cada
vez mds certero de las particularidades socioculturales y lingtifsticas de
determinadas localidades del pais, a partir sobre todo de un cambio de
perspectiva que acerca la educacién a la visién y al sentir de las propias
comunidades involucradas.
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El cambio de perspectiva que Luz Jiménez busca documentar y
analizar en su investigacién es el referido a la relacién que las autorida-
des nacionales descubren, a raiz de las propias demandas indigenas del
oriente, entre educacién y territorialidad. Como ha ocurrido en Bolivia
alo largo de la implementacion de la EIB, fue nuevamente el movimien-
to indigena el que descubrié que, para lograr una relevancia mayor y
una pertinencia igualmente incrementada a través de la EIB, era necesa-
rio repensar la institucionalidad de la educacion y de la escuela, a partir
del territorio y del sentimiento de territorialidad y de arraigo al terrufio
que caracteriza a las poblaciones indigenas, tanto bolivianas como de
otras partes de América y del mundo. Es precisamente a partir del eje
del territorio que el estudio de Luz Jiménez nos plantea nuevos derrote-
ros para avanzar con la EIB en el pafs. Pero lo valioso de su trabajo reside
en el esfuerzo por sistematizar la historia de los proyectos educativos
indigenas (PEI) y por dar cuenta de lo que ocurre con su puesta en vi-
gencia y desarrollo en un territorio indigena en particular: el chiquitano.

El estudio del caso chiquitano y de su PEI arroja importantes leccio-
nes para el desarrollo de la EIB en el pafs y, por eso, la publicacién de
este trabajo reviste particular importancia, sobre todo en un momento
en el cual no se conoce cudl serd el destino de los PEI, luego de los prime-
ros afios en los que esta nueva estrategia comenzé a implementarse en
el pafs. Esperamos que la publicacién de este estudio ofrezca argumen-
tos sélidos, a la vez que evidencia empirica, respecto de la importancia
de retomar los PEI y de profundizar su aplicacién en el pais, de manera
no s6lo de responder de mejor forma a las expectativas, demandas y
necesidades de los educandos indigenas sino, ademads, de hacer reali-
dad el ya manido slogan de que la educacién es tarea de todos.

La Paz, octubre 2005.



Resumen

El presente estudio explora las implicancias de los Proyectos Edu-
cativos Indigenas (PEI) como una estrategia de las politicas de la diversi-
dad y como una tdctica metodolégica en el disefio de proyectos educati-
vos. El estudio, en lo politico, incursiona en esferas de las politicas
publicas, en las estructuras estatales y las practicas ministeriales. En lo
pedagdgico, incursiona en el curriculo, en las competencias, indicadores
y contenidos educativos. Finalmente, por su énfasis étnico aborda el con-
texto histérico de la etnicidad en las politicas estatales desde la funda-
ci6én de la Reptblica hasta los dltimos dias, dando énfasis a: territorio,
ciudadania y educacién.

La particularizacién de las politicas ptblicas educativas se realizé
en San Antonio de Lomerio, regién chiquitana ubicada en la provincia
Nuflo de Chavez, en el Departamento de Santa Cruz. En este caso existe
una coincidencia territorial entre el Municipio y la Tierra Comunita de
Origen (TCO), lo que permite visibilizar los temas y problemas no re-
sueltos entre el Estado boliviano y los pueblos indigenas.

El estudio también presenta la problemdtica que conlleva la gestion
educativa en el marco de la descentralizacién, la municipalizacion y la
emergencia politica de los pueblos indigenas en los escenarios ptblicos
y politicos. Por tanto, la investigacién es una aproximacién a la comple-
jidad intercultural de la gestién educativa en sociedades caracterizadas
por las diferencias socioeconémicas, politicas y culturales.

Palabras claves: politica publica, gestién, proyecto educativo, mu-
nicipio, descentralizacién, curriculo, conocimiento indigena, consejos
educativos, politicas étnicas, poder, educacidn, territorio, intercultura-
lidad, ciudadania, Estado.






Restimenes en aymara y besiro
I. AYMARA ARUNA JUK’APTAYATA

Qalltawi

Aka machaqa yatiwixa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi (PEI) ufit’afiataki
wakichatdnwa. Ukatakisti, Yati Kamana Utana suma amuyt afiatakixa
pankanakapa ullartdinwa, ukhamaraki p’iginchirinakapampixa aruski-
patanwa. Ukanaka ufiakipasisaxa, San Antonio de Lomerio markaru sara-
tanwa, ukansti suma amuyt’afataki taqi tuqgita uflakipatinwa. Suma
lurawipa, ukhamaraki jani walt’awinakapa ufit’asitinwa. Uka jani
walt’awinakapaxa taqi jagqinakampi aruskipasa suma manghatpacha
ufixatinwa. Aka machaqa yatiwixa machaqa amuyunaka, ukhamaraki
lurawinaka Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi askicht’afiatakixa lip’itdinwa.

Janwalt’awinaka yatiyawi

Aka 1999 maratpachaxa, Yati Kamana Utaxa maya machaqa
yatiqafa thakhi taqi jaqinakataki patana ukhamaraki junt'u uragina
gamasiritakixa apsutayna. Aka machaqa amuyuxa Jaqi Yati Jisk’a
Wakichawi taginitakisa’Bolivia suyuna PEI sutimpi ufit’atawa. Ukaxa
siwa, maya yati irnaqiri tama sapa markana mistufiapa, ayllunakana
machaqa yatichawi sartayafiapataki, ukhama Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi
pankapana qillqatawa.

PEI sataxa sapa markana taqi mallkunakampi, irpirinakampi,
yatichirinakampi irnaqafiapataki sarayatafiapawa. Jupanakaxa
yatifiutana kuna jani suma walt’awinakasa utjaski ukanaka ufijapxafia-
paxa, uka ufijasaxa machaqa yatichawinaka wawanakataki amuyt’apxa-
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fiapa. PEI qillqasifiapatakixa Yati Kamana Utaxa sapa suyutaki tama
irnaqiri utt’ayatayna, jupanakaxa sapa markana saraparu yanapt’afiapa.

Uka gillqafia suma sarantafiapatakixa, jiliri irpirinakaxa junt'u uraqi
markanakata Lapakphaxsina, 2000 marana Monteagudo markana
Chugquisaca taypi suyuna tantachasipxatayna. Uka tantachawinxa sapa
Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi (PEIPEI) aka amuyunakampi gillqasifiapawa
sapxatayna:

a) Sapa markana yati tugitxa kunasa pisiski uka ufiakipafiawa, Jaqi Yati
Jisk’a Wakichawi (PEI) ukxa phughafiapawa.

b) Tama irnagqiri utt’ayirixa sapa markana sarnaqawiparu iyawsafiapawa.

¢) Maya markana yatichawipaxa amuyuparjama sarantayatafiapawa.

d) Taqi wakiyawinakaxa taqinimpi aruskipasa utt’ayatafiapawa

e) Sapa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa marka amuykixa ukarjama
sartafiapawa. (MECyD 2000: 14-15)

Aka amuyunaka ufijasa amuyt’afijjamawa:

(ukhamati markanakana Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa (PEI) sarantaski?

¢Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa (PEI) khitinakampisa qillqasiski?

(Markanakana amuyupampiti irnaqasiski?

¢Kuna Kamachinakampisa sartataski?

(Markana mayiwinakapaxa kunjamsa apthapitaski, khitinakasa uka

lurasipki?

e ;Markana sarnaqawipaxa yatifiuta yatichawiruxa kunjamsa
jaqukipataski?

e ; Taqinimpi gamawixa kunjamsa sartataski?

* ;Yati Kamana Utana irpirinakapaxa, aylluna jilirinakapampixa

kunjamasa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi (PEI) sartayasipki?;Jaqina

irnaqawipaxa yati irnaqawimpixa kunjamasa jikisiski?

Taqi amta phuqhawi

Bolivia Markana kunjamasa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi sartayataski,
aka yatichawi irnaqafia jalanuqaskipana taypina ufisufidni, ukhamaraki
junt’u tugina jaginakana mayiwipa taypinaraki amuyt’afidni.

T’aqa amta phuqhawi

San Antonio de Lomerio chiquitania markata Jaqi Yati Jisk’a Waki-
chawixa suma yatiyasa ufisufiani.

Jach’a amtanaka taypinxa kamachinakaxa kunjamsa jaqi markanakata
arxataski Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi sartafiapataki, uka ufisufiani.
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San Antonio de Lomerio chiquitania markata Jaqi Yati Jisk’a
Wakichawixa kunjamsa irnaqawisana, apnaqawisana sarayataski, uka
yatxatafidni.

Taqi irpirinakaxa San Antonio de Lomerio chiquitania markata
kunjamsa amuyapxi, arsupxi aka Jaqi Yati Jisk’a Wakichawipata, uka
apthapisa ufisufiani.

Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa San Antonio de Lomerio chiquitania
markata kunjamasa yatichawi tuqita jalanuqataxa sarantaski, uka suma
yatxatafidni.

Yatxatatata arxatawi

Aka yatxatawixa lurasitapaxa askiwa, Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa
pusi markana irnaqataskiwa: waranimpi, chikitanumpi, ghichwampi,
aymarampi kuna. Taginiwa sapxana walikiwa kunjamsa Yati Kamana
Utana aka yati jach’a amta irnaqafiaxa amuyt’atana. Ukhamaraki, junt'u
tuginakana Jach’a kawiltupaxa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa markatpacha
sarxarufiapa amuyt’arakitana.

Aka yatxatawixa kunanaksa achachilanakasa, tatanakasa, mama-
nakasa chuymapana ayllupataki, suyupataki munasipki, ukanaka
ufit’ayistani. Kunanaksa wawanakaxa markaparu jach’aptayafiataki
yatiqafiapasa. Ukhamaraki, kunjamsa sapa markana irnaqasitaspa.
Maysata, kunsa Yati Kamana Utaxa yati jalanuqata irpasina munaski,
uka ufit’atarakiniwa.

Yatxataiia thakhi

Aka yatxatawixa, marka manghatpacha ufit’afiaxa, kunjamsa sapa
maynixa utapana, yatifiutana, markana arukipasi ukhamaraki qamasi,
ukatawa wakisi ufit’afiatakixa yatxatafia thakhi ajllifia. Yatxatafia
thakhixa walxawa utji, sapa maynisa sarani saraniwa, ukatawa aka
yatxatawitakixa paya thakhiwa ajllisi.

Yatxatawi kasta

Yatxatafiaxa marka taypina sarayatanwa, kunjamsa jaginakaxa
irnaqapxi, amuyt’apxi, aruskipapxi, jupanakatpacha arupanaka
ufit’asi. Aka ufit’aflaxa San Antonio de Lomerio markatpacha
galltatanwa, kunjamasa jakawipasa, jaqina utt’awipasa jupana-
katpacha yatxatasi.
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Ukatakiwa Rodriguez y Gil (1999: 35) tatanakaxa Stake (1995)! tatana
qillganakapa ufit'asina maya jana jamugqa utt’ayapxatayna, ukaxa mayni
laphinkiwa. Aka tatanakana amuyunakaparuxa Ana Maria Bertely (2000)
lurawipampi phughachatawa, jupaxa Yati Itnukraphiyata aruskipt’ani.
Bertely mamaxa kimsa tamata akhama aruskipt’i:

I.  Jaqgina lurawipaxa qamafiapata amuyumpi sartayatawa.
II. Jaqgina sarnaqawipaxa thakhiparu nayratpacha sartayatawa.
III. Q’arana jach’a munafiani lup’ifiaxa yatifiutana jichhurkama

Jamayatawa.
TAQPACHATA LURAWPACHATA AMUYT’ATATA MUNASIWITA
Holistico Empirico interpretativo Empatico
* Chigapata ufijafa * Angana sarayata * Yatxatirixa * Yatxatirixa aligata

amuyt’awimpi irnagani | jaginakampi irnagani
«Maya sapa markana |* Ufiagata ch’amanchasa

jakawipa ufjana » Uhagirixa wakiskiri * Yatxatirixa jagina
« Yatiyirinakana ufiagapa | lurawinaka, arunaka, amuyunakapa thaghani
« Jani khitiru jisk’achasa | apthapisa amuyunaka ufiagani
» Wakichataruxa
« Jani Kikipafiasa sarkiti, | * Jasa llamp’u arunakampi [» Ukana gamasaxa jaginakampi gamasina
juk'ampi manghatpacha| ufiacht’ayafia. yatxatirina ufiagapaxa | yatxatirixa machaga
amuyt'afia. mayjt'aniwa. amuyunakampi phuchani.

« Jaginakana
amuyunakapaxa
k’achata k'achata
ghanartaskakiniwa

Ufacht'awi

Unacht’awi

Aka yatxatafiaxa San Antonio de Lomerio chiquitania suyuta, aka Nuflo
de Chdvez suyuta, Santa Cruz taypi suyuna wakichasi. Uka markaxa junt'u
pampa uraqina Bolivia jach’a suyunkiwa. Uka markaxa aka amuyu-
nakampi ajllitanwa:

a) Mayiri'municipio jaqina junt'u tuqi maghana Bolivia jach’a suyuna
utt’ayatawa

b) Yati Kamana Utaxa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi yant’afiatakiwa uka
marka ajllitayna.

c) Yati Jisk’a Wakichawipa gillgafiaxa tukutanwa, lurawipaxa niya
qalltaskanwa.

d) Aka Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi ufijasa, mayninakaru yanapt’afia-
takiwa, wali jani walinaka apsusa.

1  Stake, R.E. (1995). The Art of Case Study Research. Thousand Oaks. CA:
Sage Publications.
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Ukhamaraki, taginina amuyupaxa aka Jaqi Yati Jisk’a Wakicha-
wipata apthapitawa, safani: Yati Kamana Utana p’iqinchirinakata,
ukhamaraki San Antonio de Lomerio p’iqinchirinakatampi. Taqi uka
amuyunakaxa Jaqi Yati Jisk’a Wakichawina suma ufisutanwa. Uka
yatinakaxa kimsa yanapt’irimpi mayacht’atanwa: ufiakipawi, jiskht’awi,
ukhamaraki panka ullawimpi.

Yatiwi utt’ayata

Aka yatxatawixa aka amuyunakampi ufisutanwa: kamachinakana
thakhipampi, yatichawi amuyunakampi, irnaqawimpi, yanapasiwimpi,
yati jalanuqampi, ch’ama amuyumpi, wakiyawimpi, jach’a aylluna
sarnaqawimpi kuna.

Kamachinakana thakhinakapaxa niya kimsa tunka nayra mara-
ta’UNESCO kawiltu taypina ufiakipatawa, yatichawi amuyunakaxa
kunjamsa sartayatatayna ufit’asa. Kunjamsa uka kamachinakaxa sapa
markasaruxa mantatayna, ukaxa ufiakipatarakiwa. Advocacy Coalitions
(jagita tamanaka) jagina amuyunaka ufit’afiataki ajllitarakinwa.

Irnagawi amuyuxa’Sander (1996) tatana qillqapata apsutawa,
ukhamaraki Moreno (1997) tatana amuyupampi phughachatawa.
Yanapasiwi amuyuxa Williamson (2002) tatana qillqgawipata apsutawa.
Jalanuqawi amuyuxa Molina (2000) tatana qillqgawipata mayt’asi-
tarakiwa, ukxaruxa Maria Amelia Palacios (1993) mamana amuyuna-
kampiwa ghananchataraki. Wakiyawi amuyunakaxa Diego Martinez
(2002) tatana yatichawinakapata apsutawa, aka tatatxa kunjamasa
wakichawinaka ufisufiaxa, uka amuyuwa mayt asitaraki.

Ukhamarusa, Bolivia suyuna nayratpacha thakhipaxa walja
gillgirinakata ufiakipatawa. Kunapachatixa, akana yuriri q’aranakaxa
anqga q'aranakuru jaqunupxatayna ukapachata jichhurkama ufiakipa-
tawa: khithinakasa uraqisa katusxatayna, ukhamaraki jichhurkamaxa
khitisa katuski; kunatsa jani jagijama q'aranakaxa jiwasaruxa ufixapxistu;
kunatsa markanakasataki jani suma yatichawi wakichasitayna,
jichhurusa kunatsa ukhamakiski.

Jikxatawinaka
Jaqi Yati Jisk’a Wakichawipana sarnaqawipasti wali jach’ataynawa,

pata markanakaru ukhamaraki junt’'u markanaraku mantafataki. Niya
paya tunka maraxpachawa kunjamatixa UNESCO, ukhamaraki Banco
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Mundial markanakaru jach’aptayafataki yatichawiru yanapt’asip-
katayna, ukhama jupanakaxa sapxiritayna. Sapa jach’a markanxa, Boli-
via markjama uka amuyunakaruxa iyawusapxatayna. Ukatawa, Jach’a
Kamachi sayt’ayapxatayna,’Reforma Educativa sutini. Niya suxta
maréxiwa qalltatapaxa, markanakana yatichawipata lup’isisa, gillqasa,
yatichasa sarnaqatapaxa. Yati Kamana Utaxa suma yatiqafiaxa
taginitakifiapawa sasina si, Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi utt’ayatayna sapa
yatifiutataki.

Uka machaqa amuyunakaxa nayraqata jach’a suyunakataki
lup’itanwa, patana utjasiri jaginakataki, junt'u uraqi jaginakataki janiwa
lup’itakikanti, ukatawa,’CIDOB jach’a kawiltuxa taqi mallkunakampi,
p’iginchirinakampi uka Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi sapa aylluru
mantafiapa mayipxatayna, sapa markana machaqa yatichawi
amuyut’afiataki mayipxatayna. Ukaxa, jichhurkamaxa k’achata
sarantaskiwa.

Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi gillqafiatakixa munasiwa sapa markana
maya jisk’a tama irpiri sartayafia, akanaka lurafiapataki; nayraqata
ufiakipawixa taginimpi ufijafiapa; jani walinakata ajllisa maya jach’a jani
walt’awi apsufia; maya amta phugawi taqinimpi thaghafiapa; maya
amuyu / lurawi markata yatichafia utaru uchafiataki thaghafiapa; qulqi
irnaqafiataki thaghafiapa; kunjamasa irnaqasiski uka yatiyirinaka
qillgafapa; taqi kunasa kuntirusa, kunjamsa lurasini, ukanaka
qillgafiapa.

Jaqi Yati Jisk’a Wakichawi suma sarayafiapatakixa kimsa thakhi
amuyatawa: yatifiuta utachafia; wawa qunufiaydnata; ukhamaraki
kunsa, kunjamsa, kunatakisa, yatichasini uka lup’ifia.

Yatichawi tugqita ufijasina, janjamakiwa waliki sartkiti, maya
markana kunsa manghatpacha ufit’afiatakixa janiwa jasikiti, ukhama-
rusa Yati Kamana Utana yanapirinakapaxa janiwa marakanakaru suma
ufit’apxkiti, jupanakaxa qillqafia—ullafiaki juk’ampi ch’amanchasipki.
Ukata, markana lup’ipasti chhaghatawa, kuntixa achachilanakasa
markapatakixa amuyupxirinxa janiwa uchatakiti.

Markana jisk’a tama irpiripa lurawipaxa janiwa ghanakiti, maya
jiliri mallkunakaxa sapxiwa jupanakaxa taqi kuna suyuna yatichafa
tuqgita irnaqafiapxafiapawa, yaghanakasti janiwa, sapxarakiwa. Yati
Kamana Utaxa jupanakapiniwa kunsa ufixapxafiapaxa sapxarakiwa.
Taqi tugita ufitataxa janiwa ukhamakiti. Alkaltiyankirinakakiwa kunsa
alasipkana, jupanakakiwa kunsa p’iqichasipkana, ukata yaqha
jaginakaxa ukhama yatichawi apnaqatxa janiwa suma ufjapkiti.

Maysa tugqita, kimsa p’iqiwa suyunakana yatichawi irnaqaski,
yatichirinakaruxa Prefectura uksatawa irnaqataski; yatifiutanakata
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Alkaltiyarakiwa ufiiripasti; kunasa yatichasini uksatxa Yati Kamana
Utarakiwa irnaqaski. Uka ufijasinxa jiskht’asifixamawa, khitipinisa
yatichafia pampana jaginakatakixa irnaqanixa, kunataki, kuna sasina.
Ukatawa safijama, aka’Bolivia suyuna jiliri p’iqinchirinakaxa
arunakampixa khusa arst’apxi, lurawinxa janiwa ukhamakiti.

Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa markanakasatakixa askiwa, kuntixa
amuyunakasasa, lurawinakasasa, ch’amanchatawa sarantaspaxa. Inacha
ukhamaskani. Jichhurunakana Yati Kamana Utana p’iqinchiripaxa yagha
amuyunaka apsuwayi, yatifiutanakana yagha amuyumpi irnaqafiataki.
Taqi kunasa alafiataki aljafiataki yatichafiawa, siwa. Maya thakhiruki
taginisa mantafiani, taqinisa kipkakiptanwa sapxiwa. Maya sipana
ukhamaskiya, niya uraqisata ufijjasna ukaxa, janjamakiwa ukhamakiti,
kunatixa, junt’u tuginakana uraqixa q'aranakawa katuntasxatayna,
ukatawa sisnaxa, janjamakiwa Bolivia markana taqinisa kipkakipktanti.
Juk’a jaginakaxa walja uraqini, jiwasasti, taqi jaqinaxa jani uraqini, jani
utani, jani qullgini, jani suma ufijata ukhama qamastanxa. Ukatawa uka
machaqa kamachixa apsufia munasipxkiwa aka Jaqi Yati Jisk’a
Wakichawixa chhaghayafiataki, jiwasaxa arxatasifiasawa.

5. Amtawi

Suma sartayafiatakixa amuyt’apxtwa, nayraqata aka Jaqi Yati Jisk’a
Wakichawixa sarakispa taqi markanakaru purifikama uka mayifia.
Ukhamaraki suma sartafiayatakixa ydnakapa askist’afia. Ukhamaraki
kunjamsa aymaranakana, ghiswanakana, waraniyanakana, chikitaniyan-
kirinakana amuyupampi Yati Jisk’a Wakichawixa qillqata askicht’afa.

Ukhamaraki, jisk’a tama yatichawi irpirixa juk’ampi ch’amam-
chasifiapawa, yatiqasa kunjamsa maya yatiwi wakichataxa qgillqafia, kun-
jamasa thakhipa ufijafia. Ukhamaraki jiwasata arxatasiri kamachinakaxa
thaqhafiasa, ukata Jaqi Yati Jisk’a Wakichawixa chamanchanataki.






II.NIKOROXI AUKI MANITYAKAXI BESIRO
(Hablante: Mujer)

Traduccién: Lucas Choréz?

Aximanu nirixhi Proyecto Educativo Indigena (PEI) ta tyonné
flapanaunkd. Reforma Educativa aukind noesa kixi Bolilvia. Tyoneeté
ané auki noyoobesaxi marchaxi axibd puebluka indigenaxi ubauki axiba
kika nikitund Bolivia nirixhi “Tierras Bajas” (Oriente, Chaco y Amazonia).
Axibd puebluka upankitio nauki axti abé proyektoxi, tari mixhanena
isiuki axind uxia aund nubaxtaxi, axind uxia auna fiupakionkoxi takana
axind nibakaxatoe yupubd nobirfatuxatoe aukiapaé fiemonko tikafié.

Aximanu PEI aib6 achiroi niydtrabakakaxi au 2001 yupu puebluka
indigenaxi Monkoka, Guaranfityo uabau axiba kika nikimamatd Boli-
via (Tierras Bajas), Aimara, quechuaityo ubau axiba kika napetaitytd
Bolivia (Tierras Altas). Taikiana tamdn PEI kusinitand aisdmuné aximanu
nirixhi equipo de gestién axind uiche uxiané nesaxi disefioxi, nauki
achiroityo nuxiankaxi. Aximanu ekipoxi uxia axti ityusiankata ta ané
nirfakaxi imo nanaifid texitorioxi, fiomeampae axibad organisasionexi
indigenaxi. Treexi axibd nimoche uxiané éximanu PEI: Im6 manunekakaxi
au nixhkuera yupu aximanio nobirixhi secuencias diddacticas, imé nauki
uxiané nipé manfiunekakaxi, imoityo nauki abé axiba aibuche air6
manunekakaxi au nixhkuera nobirixhi materiales didécticos.

Uind sumaxtai axind sané chaukiiompatai aibt fiupapanaunkuxi
yupapdchekixhi nikiubuio nauki ané uxia manunekakaxi au nixhkuera
ubau axibd comunidadexo indigenaxi, supankitio somépinandkiatoe axti
uxia axind sané yupachikio, tapi topikisaborafiatai; suixhanka sumasarai
axti uxianté isfu takana axind piarakaxi. Suixhanka sumasarai kdusané
niyikixi au nixhkuera yupu axiba nopipiaka tikafié axiba chabopiiki
ikun4 kixi, axti ané nimochio nauki umuntinekabd siomanka ubaukiba
dusiratai manityakaka. Sumasarai kdusané nifiutapeénokoxi oboi 4xi-
manio isiukiche air6 manunekakaxi au nixhkuera nobirixhi kompe-
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tensiaxi. Sumasaraityo axti tabansaabo paario nomixhanka manio com-
petencias e indicadores culturales. Saneityo nauki sumasarai kausané
oboi aximanio nobirixhi Concejos Educativos Originarios (CEPOS), axti
upayuraara o champi. Au nityakiuxi, nauki sopisuputané aximanu
mapanaunkuxi imo nauki aye nuxia niyiki manunekakaxi au nixhkuera.

Imo axind estudioxi sumasakio cuatro aximanio nobirixhi dmbitos
internacionales. Aximanu primero ta nirixhi dimensién internacional,
axind kautd sumasakio aximanio politicas educativas axibd omixhanté
ui aximanu nirixhi Proyecto Principal de Educacién de la UNESCO.
Aximanu segundo ta nirixhi dimensién del Ministerio de Educacién,
axind kautd sumasakio aximanio politikaxi omixhanté oboi axibd mi-
nistros de educacién, aximanuityo uxianté ui aximanu nirixhi Unidad
de Desarrollo Institucional auki nakd manu nirixhi Programa de Forta-
lecimiento a la Calidad y Equidad Educativa.

Aximanu tercero ta nirixhi dimensién indigena, axind kautd
simaxtai kausané niyikixi ui Estado boliviano aibu nesaxi politica edu-
cativa yupu axibad puebluxi indigenaxi, ciudadania y texitorio. Au
nityakiruxi axind uxianté ui PEI au San Antonio de Lomerio axind ané
au aximanu nirixhi Gran Chiquitania.

San Antonio de Lomerio ané au aximanu Provinciaxi nirixhi Nuflo
de Chévez, au Departamento Santa Cruz. Ta’a tdruku nipeekixhi, aneityo
niunxi, abeityo nusiruka nobirixhi sdpoko, narkantuxi, nampurabo.
Abeityo dusiratai numukianka nixhi niunxi, supia suraboira nobirixhi:
Nutakonxi, népeixhi, nuifiakaxi, nokisisirixi, nookixhi, nibaripiroxi,
nokixi, nékitapakixhi, noiboxi, nunsiurixhi, nésisixhi, nékichorioxi,
nupauxhese eanaki niunxi, nikiubixhi, nimafiaxixhi, ntpati’oxi,
nikuxueema, nimanturese, nibaoroxi, nuichibixhi, nuityimixi,
nokitirikioxi, népoese, noetukixhi, noxobixhi, nimamenese, noo’ixhi,
nuparabaxi, némotorixi, nékirixioxi, nutatuxixhi, nisumunxi, nékireoxi,
nttutakixhi, népichdnama, etc.

Tisaipi nanaifid krixtianuka updtrabdkara flanaunxi. Abeityo axiba
pakirfara bakaxi. Axind fiupapanaunkuxi nauki ané na obirfatubu, ta
opiy6berabarafio nanaifid nauki apifid axind uxia aund fiupakionkoxi.
Saneeté naukiche kaimd ané aximanu nirixhi Central Indigena de Co-
munidades Originarias de Lomerio (CICOL).

Ui axind sané bapachekixhi, tdbiko San Antonio de Lomerio axind
kautd atusi nuxia kausané niyiki manu gestién municipal indigena aibu
gestion indigena ui axind bapachekixhi kausané nauki uxiané aximanu
nirixhi gestién educativa local takana axind iupapanaunkuxi ubaukiatoe
axibd ané fiupdnityakaxatoe. Saneityoté ta tyoné axind kunauntafiaatai
municipioxi axind kautd kufiutui nuxia isfu nityabaaikixhi takana axina
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Tierra Comunitaria de Origen. Ui axind sané tooxi ntbaka niriakaka
im¢ tamantai texitorioxi tusio isané axind uxianté o axind chuxianteempi
ui aximanu nirixhi gestién descentralizada de la educacion. Takaneityoté
aximanu Lomerio tyoné na kunauntafaikiatai au aximanu nirixhi
Chiquitania axind fianityatenki axind nuraxatoe, chifiensénokotapi
nisiborikixhatoe, axibaapae yarusirika paika, nofiinkaityo ui axind sané
bapachekixhi tusio ta aximanio PEI manxi omonkoti imé municipioxi
mopinanakibd niriabuka imé CICOL. Sané naukiche kuati au supapénsa-
ka ta aximanu municipioxi sir6 fiana niriakaxi oni CICOL. Aximanuityo
nirixhi Komité de Edukasién Munisipal Indijena de Lomerio ui axind
ifiani ichepé municipioxi énsoro pinanaki nakaxi takand sociedad civil.

Aximanu nuxiankamanu proyektoxi ta okitominaunkatai uixi,
aximanuapae nomixhankamanio nobirixhi indicadores de kompetensias,
aximanintyo nobirixhi indikadores del proyekto. Axind champi ta
aximanio nobirixhi propuesta del trabajo lingtiistico, imé nauki dsibori
tato manityakaxi Bésiro, imoityo manityakaxi kaxtrianuxi nirixhi Segun-
da Lengua. Champi nimoche oboi axti abé ba faltaaboiki, aximanu
trabakoxi sané sir6 nuxia au nubausasi krixtianuka, ta axioatoe axibd
oboiche apisamuné aximanu sané nauki manxi uxia manunekakaxi au
nixhkuera noome ba yaika kuantionki.

Kanapae aximanu sané ta uxia, takaneityo sirimana nimoche nauki
ané naisiukiche uxiané ubaubd dusiratai manityakaka abé; sané naukiche
ané fiupdnaunkuxi ioomeampatoe axibd kuabétionki, opifianauntaityo
nubaka ba pikiataka ubaukiba pikiataka manityakaka.

Au nityakira raboti nisuura ixhanka fiachampienka nuxia imé
puebluxichikitanurxi auki Lomerio, ityopiki opicheta ifiemo nauki ipia
yusiuki, ityobonaityo cheebo oboi ifiemo isupuitané axind ntibakaxatoe,
niyoobesarxi istoriaxi, axinampae ndneneka upapéchekixhi kdusané
nauki uxia nuxianiyiki manunekakaxi au nixhkuera.






APCOB

APG
BID

BM
CCCH
CEE
CEIM
CEMIL
CEPAL
CEPO
CICOL
CIDOB
CIRABO
COB
CONAPEI
CPE
CPIB
CPILAP
CSUTCB

Ccv
ERBOL
ETARE
FPS
GM
ILCA

Abreviaturas

Apoyo Para el Campesino-Indigena del Oriente
Boliviano

Asamblea del Pueblo Guarani

Banco Interamericano de Desarrollo

Banco Mundial

Concejo de Capitanes de Chuquisaca

Comisién Episcopal de Bolivia

Comité Educativo Indigena Monkox

Comité Educativo Municipal Indigena de Lomerio
Comisién Econémica para América Latina

Consejo Educativo de Pueblo Originario

Central Indigena de Comunidades de Lomerio
Confederacién de Pueblos Indigenas del Oriente
Central Indigena de la Regién Amazoénica de Bolivia
Central Obrera Boliviana

Consejo Nacional de Proyectos Educativos Indigenas
Constitucién Politica del Estado

Coordinadora de los Pueblos Indigenas del Beni
Central de Pueblos Indigenas de La Paz
Confederacién Sindical Unica de Trabajadores
Campesinos de Bolivia

Comité de Vigilancia

Escuelas Radiofénicas de Bolivia

Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa
Fondo Productivo Social

Gobierno Municipal

Instituto Lengua y Cultura Aymara
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ILV
INRA
LPP
LRE
MAS
MDSyP
MECyD

MINDLAC
MIR
MNR
OEA
OEIL
OIT
OTB
PDED
PEI
PEN
PER
PFCEE

PPE
PRE
PROEIB

PROME
PROMEDLAC

SAE
SENALEP

TCO
ucs
UDD
UDI
UDISEP

UGEI

Instituto Lingtifstico de Verano

Instituto Nacional de Reforma Agraria

Ley de Participacién Popular

Ley de Reforma Educativa

Movimiento Al Socialismo

Ministerio de Desarrollo Sostenible y Planificacién
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte,actual-
mente

Ministerio de Educacién.

Ministros de Educacién de Latinoamérica y el Caribe
Movimiento de Izquierda Revolucionaria
Movimiento Nacionalista Revolucionario
Organizacién de Estados Americanos

Organizacién de Estados Iberoamericanos
Organizacién Internacional del Trabajo

Organizacién Territorial de Base

Plan de Desarrollo Educativo Departamental
Proyecto Educativo Indigena

Proyecto Educativo de Nticleo

Proyecto Educativo de Red

Programa de Fortalecimiento de la Calidad y Equidad
de la Educativa

Proyecto Principal de Educacién

Proyecto de Reforma Educativa

Andes Programa de Formaciéon en Educacién
Intercultural Bilingiie para los paises andinos
Programa Municipal de Educacién

Project Mayeur dans le Domaine de I’Education
en Amérique Latine et les Caribes [Proyecto Mayor de
Educacién en América Latina y el Caribe]
Subsecretaria de Asuntos Etnicos

Servicio Nacional de Alfabetizacién y Educacién
Popular

“Elizardo Pérez”

Tierras Comunitarias de Origen

Unién Civica Solidaridad

Unidad de Desarrollo Docente

Unidad de Desarrollo Institucional

Unidad de Desarrollo Institucional del Servicio de
Educacién Publica

Unidad de Gestién Educativa Indigena
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UNESCO

UNICEF

VAIPO

VEIPS

United Nations -Education Science and Culture
Organization [Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura]

United Nation International Children Emergency Fund
[Fondo Internacional de Emergencia de las Naciones
Unidas para la Infancia]

Viceministerio de Asuntos Indigenas y Pueblos
Originarios (antes SAE)

Viceministerio de Educacion Inicial Primaria y
Secundaria, actualmente Viceministerio de Educacién
Escolar y Alternativa-VEEA.






Introduccion

En América Latina y en Bolivia, en particular, en los dltimos treinta
afios, el tema de la diversidad ha generado una serie de transformaciones
en las sociedades y en los Estados. Las minorfas marginalizadas y los movi-
mientos indigenas emergen en el escenario publico como sujetos colectivos
capaces de una accién publica y politica. Son actores que luchan
organizadamente por el reconocimiento de la pluralidad de las sociedades
y la incorporacién de la diversidad en todas las politicas estatales.

Estas coaliciones de actores indigenas (Roth 2002) han pasado, en
la dltima década, de la demanda a la accién politica en espacios tradi-
cionalmente exclusivos de los sectores dominantes como: el parlamen-
to, los ministerios, las alcaldias, prefecturas y otros. Sin embargo, los
temas que atingen a la realidad étnica contintian siendo recurrentes: te-
rritorio, autonomia, recursos naturales, identidad, derechos consuetu-
dinarios y otros.

Esta realidad diversa y diferente ha generado teorias explicativas
como el multiculturalismo y la interculturalidad. En el caso boliviano ofi-
cialmente se opt6 por la interculturalidad, la que se halla presente desde
la Constitucion Politica del Estado hasta en las diversas politicas e ins-
trucciones operativas. Por tanto, la Ley de Reforma Educativa también
estd impregnada por la interculturalidad, tanto como orientacién politi-
ca, como enfoque pedagdgico, metodolégico, didactico y de contenidos.

En este marco, el Proyecto Educativo Indigena (PEI), desde el afio
2001, es una de las politicas educativas de la Reforma Educativa bolivia-
na que busca construir gestion educativa desde la 16gica de cada pueblo
indigena. Es una politica que se erige por la demanda de los pueblos
indigenas de tierras bajas de Bolivia (Oriente, Chaco y Amazonia), para
posteriormente ser implementada para todas las etnias del pafs. Esta
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estrategia considera como unidad de planificacién el territorio indigena
y las diversas formas de gestién tradicional que cada pueblo posee.

El PEI forma parte de las politicas de la Educacién Intercultural
Bilingtie (EIB), por tanto, busca desarrollar procesos de educacién bilin-
giie (lengua indigena-castellano); promover una educacién intercultural
que posibilite la comprensién de las multiples interrelaciones de: cono-
cimientos, métodos educativos, l6gicas, filosofias y proyectos histéricos
y dinamizada por un modelo de gestién desde las l6gicas indigenas.

La implementacién del PEI, en particular y de la EIB en general,
resulta compleja debido a las caracteristicas estructurales de la relacién
entre los pueblos indigenas y el Estado nacional. Persisten ain mentali-
dades y politicas que no consideran como sujetos de derecho a los pue-
blos indigenas. El énfasis territorial de la estrategia visibiliza conflictos
latentes en torno a la tenencia territorial indigena, a la autogestiéon y la
autodeterminacién demandadas en las movilizaciones indigenas.

Segtin el Ministerio de Educacién, el PEI busca impulsar la descen-
tralizacién educativa a través de la gestiéon municipal y el
involucramiento de las autoridades indigenas. Sin embargo, esta politi-
ca saca a flote problemas no resueltos como: la naturaleza de los muni-
cipios en espacios indigenas, la participacién ciudadana desde el marco
de la diversidad y la estructura misma del Estado.

En este sentido, la investigacion particulariz6 la politica educativa
del PEI en el marco de las politicas étnicas estatales y su implementacién
en la experiencia del proyecto educativo de San Antonio de Lomerio,
quinta seccién municipal de la provincia Nuflo de Chévez del departa-
mento de Santa Cruz. San Antonio fue seleccionado por la particulari-
dad de coincidir su Tierra Comunitaria de Origen (TCO) con la seccién
municipal, por la lealtad lingiiistica de los adultos lomerianos, por con-
siderarse municipio indigena y por el disefio simultaneo del PEI y del
Programa Municipal de Educacién (PROME).

En este marco, realizamos el estudio con la intencién de encontrar
los posibles factores de gestion politica y educativa en disefios de pro-
yectos educativos indigenas. La investigacién comprende siete capitu-
los, en los que se presentan aspectos de la gestion educativa en instan-
cias ministeriales, indigenas y municipales en el marco de politicas y
movimientos sociales latinoamericanos y bolivianos.

El primer capitulo comprende el marco situacional de los PEIs, el
planteamiento del problema, los objetivos de la investigacién y la
recurrencia del tema tanto para el movimiento indigena como para ins-
tancias ministeriales.
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El segundo capitulo estd referido al marco metodolégico que rigié
el presente trabajo. En él se presentan detalles sobre el enfoque cualita-
tivo, etnogréfico y su combinacion con el método de andlisis de politi-
cas publicas; también incluye el procedimiento seguido y los instrumen-
tos utilizados.

El tercer capitulo, referido ala fundamentacién tedrica presenta una
construccién epistemolégica analitica a partir de la articulacién de di-
versas disciplinas como: la pedagogfa, la politologfa, la antropologia, la
sociologia y la administracién, que amplian el horizonte interpretativo.

El cuarto capitulo, referido al contexto sociocultural, educativo e
histérico ofrece dos momentos complementarios. El primero recoge las
politicas étnicas bolivianas en torno a tres variables: ciudadanfa, territo-
rio y educacion. El segundo presenta datos sobre las comunidades
chiquitanas, en general, y San Antonio de Lomerio, en particular.

El quinto capitulo, presenta los resultados de la investigacion. En él
se podrd encontrar los datos y resultados obtenidos en tres dmbitos: la
agenda publica, el Ministerio de Educacion y el territorio indigena de
San Antonio de Lomerio. Al final de cada dambito y dimensién se pre-
senta un andlisis e interpretacién.

El capitulo sexto, referido a las conclusiones, expone las
interrelaciones encontradas entre la gestién educativa indigena y la ges-
tién educativa municipal — estatal en el proceso de implementacién de
la estrategia indigena. El lector podra encontrar las implicaciones que
tiene una politica educativa con el conjunto de las politicas estatales, los
desfases entre las politicas y las interpretaciones que realizan los actores
y los mecanismos de debilitamiento de las organizaciones indigenas ante
la municipalizacién del pais.

El capitulo séptimo comprende la propuesta. El lector podra en-
contrar en él algunas alternativas para el plano de la accién de los PEI
en los diversos dmbitos que tienen que ver con esta estrategia, bdsica-
mente el politico y el técnico.






CAPITULO I

El papel de la escuela fue la de exterminar las culturas.
Nos prohibia hablar nuestra lengua.

Hoy, ya no queremos que nos engafie. (AV)

Planteamiento del problema

En los dltimos treinta afios, el tema de la diversidad ha generado
una serie de transformaciones en las sociedades y en los Estados. Las
minorfas marginalizadas por décadas emergen en el escenario ptiblico
en demanda de ser reconocidas en su diferencia, sea ésta étnica y /o cul-
tural; pero ademads, se convierten en actores de la lucha por la pluraliza-
ci6én de las sociedades (Mufioz 2002), 1o que implica luchar por la plura-
lizacién del Estado Nacién.

En América Latina y en Bolivia con 34 pueblos indigenas, en par-
ticular, son los movimientos indigenas los que una vez mds emergen
con claras intenciones contrahegemonicas, lo que no sélo se queda
en el discurso del respeto de la identidad o del respeto de la etnicidad,
sino que incluyen demandas territoriales y politicas. La posiciéon de
los indigenas no sélo se reduce a la lucha por la identidad sociocul-
tural; implica a su vez, exigencias de titulacién de los territorios
ancestrales de los diversos pueblos étnicos. Los movimientos indige-
nas fundan la legitimidad de sus demandas en la memoria larga de
su historia y su mitologia.

Al mismo tiempo, desde el capitalismo global emerge el
multiculturalismo como respuesta, como la ideologfa que respeta la di-
versidad, pero que no afecta la estructura de mercado, ni los intercam-
bios asimétricos de bienes de consumo. Esta acepcién del multicultu-
ralismo tiene su origen en la teorfa asimilacionista tradicional. En contra
posicién a esta acepcién, otros intelectuales (McLaren 1998; Muiioz 2002)
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postulan un multiculturalismo critico o revolucionario que reivindica el
derecho a la diferencia y postula transformaciones en las diversas legis-
laciones que regulan la vida publica, el ejercicio de la ciudadania, la
democracia, la educacién y otras.

Asimismo, el multiculturalismo es incorporado en algunas entida-
des financiadoras, entre ellas algunos bancos, como criterio de politica
de financiacién para los paises de América Latina y el Caribe. Desde
finales de la década de los setenta, el Banco Mundial se convertird en
uno de los principales promotores de las politicas de la diversidad e
impulsor de los cambios estructurales de los estados nacionales. En el
ambito educativo ha jugado un papel determinante en el impulso de
varias reformas educativas de paises de América Latina y el Caribe. Esta
intervencién econémica dio origen a varias politicas educativas bolivia-
nas, incluyendo la tltima propuesta del actual gobierno denominada
“Estrategia de la educacién boliviana 2004-2015”, que en estos dias se
encuentra en debate pretendiendo dar la oportunidad de participar a la
denominada sociedad civil'.

Por tanto, la reorganizacién de las sociedades latinoamericanas se
desarroll6 en la confrontacién entre los diversos actores emergentes, en
el escenario de las nacientes democracias que abrfan espacios a nuevas
voces de la sociedad. Este hecho ha generado una serie de transforma-
ciones legislativas, planteadas en muchos casos, como los pasos inelu-
dibles que deben dar los Estados hacia su modernizacién. En el caso

1 Losdias 28 y 29 de mayo se tuvo el primer taller nacional “Abrir el didlogo
para construir la Estrategia de la Educacién Boliviana 2004-2015”, a la que
fueron oficialmente invitados por el MECyD: las confederaciones de maes-
tros rurales y urbanos, el Foro Educativo y la Confederacién Sindical Unica
de Trabajadores Campesinos de Bolivia (CSUTCB). Los Consejos Educati-
vos de los Pueblos Originarios (CEPOS) no fueron invitados; sin embargo,
se presentaron en dicho evento y respalddndose en la ley 1565 de Reforma
Educativa y la de Participacién Popular, dieron lectura a sus observaciones
y propuestas. En sus puntos centrales exigen que: no se renuncie a la Edu-
cacién Intercultural Bilingtie, no se elimine la participacién y la gestién edu-
cativa de las organizaciones indigenas, la orientacién de la RE no se deter-
mine exclusivamente por el mercado y sus demandas de competitividad,
sin considerar un enfoque social y cultural, una formacién integral y demo-
cratica que promueva realmente la construccién de una sociedad
intercultural. Y finalmente, la CIDOB no estuvo presente, ni se tiene docu-
mento alguno sobre la percepcién y posicién de los pueblos de tierras bajas
con relacién a dicha estrategia. (Cf. Documentos del I Taller Nacional de
Discusion de la Estrategia de la Educacién Boliviana 2004-2015)
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boliviano, varias de las demandas indigenas fueron incorporadas en la
nueva legislacién. El Estado se reconoce como multiétnico y pluricultural
y promueve una educacién intercultural bilingtie con la participacién
de los actores locales. Sin embargo, en la misma legislacién se identifica
la persistencia del modelo de Estado Nacién que impulsa la
homogenizacién de la sociedad. En suma, la confrontacién de visiones,
enfoques, intereses, incluso utopfias, estd latente en todos los niveles y
espacios: en la legislacién, en la implementacién de las diversas politi-
cas ptblicas; en los programas alternativos; en los proyectos de inter-
vencién local; en los diversos actores.

Por otra parte, la atencién ptblica a la diversidad exige una nueva
estructura estatal. Para el caso boliviano, la alternativa se plasma en la
descentralizacién administrativa y en la municipalizacién territorial de
todo el pais. Estas politicas en el fondo significan la desconcentracién
administrativa del gobierno central a través de las prefecturas y la
homogenizacion, a través de una tinica forma de gestién municipal para
todo el territorio boliviano.

El reconocimiento constitucional boliviano de pafs multiétnico y
pluricultural se traduce transversalmente en leyes como la Reforma
Educativa, la Ley de Participacién Popular, la Ley de Descentralizacién
Administrativa, la Ley de Municipalidades, la Ley del Didlogo Nacio-
nal 2000, y otras, con el supuesto de promover una mayor participacién
social, base del principio democratico y del ejercicio ciudadano.

Especificamente en el &mbito educativo, desde 1994 se impulsa la
EIB como paradigma educativo que promueve la educacion para la di-
versidad, para el ejercicio de la ciudadania, a partir del respeto y el for-
talecimiento de la diversidad cultural, en particular del respeto a los
pueblos indigenas que por siglos fueron o explotados o ignorados por
la sociedad de mentalidad urbana y occidental. En este contexto desde
1999, el Ministerio de Educacién Cultura y Deporte de Bolivia (MECyD),
mediante la Unidad de Desarrollo Institucional del Viceministerio de
Educacién Inicial, Primaria y Secundaria (VEIPS) implement6 el Progra-
ma de Fortalecimiento a la Calidad y Equidad Educativa (PFCEE). Este
programa se organizé con el objetivo de viabilizar los acuerdos
intergubernamentales de promover la calidad y la equidad en la educa-
cién bdsica, mejorar la capacidad de gestiéon por medio de un mayor
protagonismo de la comunidad local, dar prioridad a los aprendizajes
contextualizados y a la formacién integral; y finalmente, dar adecuada
atencién educativa a las poblaciones indigenas (PROMEDLAC VI).

EIMECyD a través de este programa “reconoce la necesidad de cons-
truir procesos integrales de gestién educativa en el nivel local” (MECyD
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2000:17). E1 PFCEE para cumplir dichos objetivos desarrollé tres tipos de
proyectos educativos: de nticleo, de red e indigena. En el entendido que
los proyectos educativos se convierten en la estrategia que favorece la
participacion de los actores locales, este programa facilita la adaptaciéon
curricular a la diversidad cultural y promueve la gestién local munici-
pal de la educacion.

Para el drea rural estdn el Proyecto Educativo de Ntcleo (PEN) y el
Proyecto Educativo Indigena (PEI). La estrategia del PEN identific6 como
sujeto de gestion a la comunidad educativa (MECyD 1999:10), a fin de
que sean maestros, alumnos, padres de familia y directores los que bus-
quen las medidas de solucién a sus problemas pedagogicos y de infra-
estructura. En cambio, el PEI identific6 como sujeto de gestién a la Uni-
dad de Gestiéon Educativa Indigena (UGEI), como “instancia de
autogestion educativa [que posibilite] el proceso de reconocimiento de
las estructuras organizativas indigenas en el &mbito municipal” (MECyD,
2000: 7). Frente a este cambio de enfoque en la gestién educativa para el
drea rural, marcado por el PEN y el PEI, nos preguntamos cémo y por
qué se diversificé la intervencién educativa.

Las diferencias estdn en el enfoque. En la estrategia indigena del
PFCEE se considera limitativo el concepto de nuclearizacién como orde-
nador de los servicios educativos, porque el PEN no incluye el criterio
de territorialidad, lo que trae como consecuencia la exclusién de las co-
munidades indigenas de la toma de decisiones, disgregando simulta-
neamente la unidad socio-cultural y la de gestién territorial, reconocida
por ley*.

El Subprograma Indigena inicié sus actividades el 2001 con la
implementacién de los PEI en comunidades indigenas del altiplano, va-
lles y oriente. El proceso fue ejecutado por equipos técnicos contratados
por el Ministerio, que trabajaron en coordinacién con las autoridades
originarias de cada pueblo indigena, las alcaldias y otras instituciones
que se encuentran en los distritos indigenas. Los PEI, no s6lo contem-
plan lo educativo, sino también pretenden ser un instrumento que
coadyuve a la articulacién del Plan de Desarrollo Indigena y el Plan de
Desarrollo Municipal, a través de la creacién de Unidades de Gestién
Educativa Indigena (UGEI), como instancias de autogestién educativa
que consoliden el reconocimiento de las estructuras organizativas indi-
genas en el d&mbito municipal.

Dada la diversidad cultural boliviana, para el disefio de los PEI no

2 Ver el documento: “Subprograma Indigena” del MECyD (2000: 13).
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se cuenta con ningtin manual especifico. Los técnicos utilizan como re-
ferencia el “Manual de Planificacién Participativa en Areas Indigenas”
del Ministerio de Desarrollo Sostenible y Planificacién, como también,
el Manual de los PEN (Marina Hoyos, comunicacién personal). Sin em-
bargo, los pueblos indigenas del oriente boliviano cuestionan los PEN y
plantean cinco criterios para el disefio de los PEI*:

Reflejar la necesidad educativa de cada pueblo indigena.

Respetar las organizaciones propias.

Incorporar la visién educativa de cada pueblo.

Construir planes de accién participativos y adaptados a su propio con-
texto.

5. El tiempo de ejecucién deberd también adecuarse a los procesos
instaurados en cada zona (MECyD, 2000: 14-15).

LN

Pese a las buenas intenciones, los alumnos del segundo grupo de la
maestria del PROEIB Andes, en mayo 2002, al revisar varios PEIs encon-
traron diferentes desfases: “debilidades en los diagnésticos”, “reduc-
cién de los problemas detectados a intervenciones en lecto escritura”,
“algunos disefios de autoconstruccién de aulas se gufan por modelos
fordneos”, “el mayor énfasis en lenguaje, parece un descuido curricular
de las matematicas”, entre otros.

Por otro lado, algunos técnicos comentaron que en algunos distritos
indigenas existe poco apoyo de directores y asesores pedagégicos para el
disefio del PEIL. Un técnico del norte de La Paz dijo que algunos comunarios
los llegaron a identificar con ONGs que van a sus comunidades simple-
mente a utilizarlos como excusa. Otros técnicos sostuvieron que los
comunarios piensan que el PEI es un engafio més del gobierno.

El PEI, a momentos, parecia ser mds una iniciativa eminentemente
ministerial. Sin embargo, en el trabajo de campo exploratorio, algunas
autoridades indigenas declararon que los PEIs son el resultado de una
de las demandas de la marcha indigena de noviembre de 2000. Por tan-
to, el PEI para unos es la iniciativa del Ministerio y para otros la deman-
da de los pueblos indigenas. Esta pugna por la autoria y el
involucramiento de tantas y tan diversas instituciones estatales e indi-
genas, como de sus actores, nos sugiere las siguientes preguntas:

3 Los cinco criterios fueron acordados entre el MECyD vy las organizaciones
indigenas de la Central Indigena del Oriente Boliviano (CIDOB), el Consejo
de Capitanes de Chuquisaca (CCCH) y la Central de Pueblos Indigenas de
La Paz (CEPILAP), en el encuentro realizado los dias 13-15 de noviembre
de 2000, en Monteagudo, departamento de Chuquisaca.
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e ;Qué correspondencia existe entre lo que se dice y lo que se hace en los
PEIs?

(Qué actores participan en los PEIs y c6mo lo hacen?

¢Coémo se incorpora la visién y las demandas de cada etnia en los PEIs?
¢Coémo se construye lo intercultural desde el énfasis territorial?

¢ Qué relacién existe entre la gestion comunal indigena y la gestién edu-
cativa?

* ;Qué disposiciones juridicas sustentan el proceso de los PEIs?

Objetivo General

Analizar la gestién educativa e institucional que generan los PEI en
el marco de la descentralizacién educativa y del movimiento indigena
de tierras bajas en Bolivia.

Objetivos especificos

Describir y analizar técnicamente el PEI chiquitano de San Antonio
de Lomerio en su etapa de disefio.

Analizar las disposiciones que sustentan la implementacién de los PEIs
en el contexto de politicas globales con relacién a los pueblos indigenas.

Estudiar la gestién educativa y administrativa implementada por
el PEI chiquitano de San Antonio de Lomerio.

Recoger y analizar las percepciones y opiniones de los distintos acto-
res involucrados en el desarrollo del PEI chiquitano sobre su relevancia.

Estudiar el PEI de San Antonio de Lomerio como un caso de des-
centralizacién educativa.

Justificacion

Desde la fundacién de la Republica de Bolivia (1825) hasta la Revo-
lucién Nacional (1952), los indigenas jamds fueron reconocidos como
ciudadanos de este pais. La llamada independencia boliviana no daba
carta de ciudadania a mas del 70% de la poblacién que ocupaba el terri-
torio boliviano. La Revolucién Nacional de 1952 da el paso de la politica
segregacionista precedente a la politica incorporativa, en sintonia con el
boom mundial de la industrializacién, la apertura de mercados y la de-
manda tanto de técnicos como de consumidores. Esta nueva politica
supuso estrategias asimilacionistas que se manifestaron en la promo-
cién de una educacién castellanizante, el derecho a la tierra a través de
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la titulacién de parcelas individuales, derecho al voto y nacionalizacién
de la minerfa. El eslogan de aquella época era incorporar al indio a la
nacién y al mercado productivo. La suerte indigena estaba nuevamente
echada en desmedro de la diversidad: en las expresiones culturales; de
las formas de gestion territorial, social y productiva; la multiplicidad
lingiifstica y las formas de representatividad comunitaria. Recién en la
década de los noventa se reconoce la existencia de los pueblos indige-
nas como sujetos de derecho.

Es natural que quien no existe no necesita recursos. Los indigenas
no existian para el Estado boliviano, por tanto, no se precisaba invertir
en ellos. Sin embargo, los indigenas hasta 1952 fueron la carne de cafién
en las diversas guerras con los paises vecinos; los pulmones de las mi-
nas privadas, los peones gratuitos de los grandes latifundios y hacien-
das tanto en el oriente como en el altiplano, los obreros urbanos, las
empleadas domésticas gratuitas, los brazos en los gomales, la fuerza en
la construccion de las lineas férreas. Sin lugar a dudas, los indios en este
pais fueron la fuerza productora, pero no las personas con el derecho a
la ciudadantia, a la educacién y a constituirse en pueblos en un territorio
determinado.

Esta ideologfa de ver al indio como individuo, sujeto de explota-
cién e incapaz de desarrollar el pensamiento abstracto occidental ha
generado una serie de comportamientos y précticas de discriminacion,
construidas y reforzadas a lo largo de la vida republicana. La ideologfa
discriminadora fue combatida sistemédticamente por los diversos movi-
mientos indigenas, hasta que en la década de los noventa, los pueblos
indigenas emergen organizadamente en el escenario ptblico en deman-
da de sus derechos individuales y colectivos, que trastoca no solo la
agenda gubernamental sino la misma legislacién.

Asf en el tema educativo, los pueblos indigenas de tierras altas?,
representados por la Confederacién Sindical Unica de Trabajadores Cam-
pesinos de Bolivia (CSUTCB), y los pueblos indigenas de tierras bajas,
representados por la Confederacion Indigena del Oriente, Chaco y
Amazonia de Bolivia (CIDOB), han venido planteando demandas para
que la educacién en sus comunidades parta de su realidad social, eco-
noémica, politica, cultural y lingtifstica.

Sin embargo, después de ocho afios de haberse aprobado la Ley de
Reforma Educativa, los dirigentes indigenas perciben que su avance es

4  Se denomina tierras altas a las regiones que comprende el altiplano y los
valles. Tierras bajas comprenden el Oriente, la zona del Chaco y la Amazonia.
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lento. Ellos afirman que la educacién no parte de las aspiraciones y vi-
siones del mundo indigena, como era su deseo. Asi, el presidente del
Consejo Educativo Amazénico Multiétnico (CEAM)’ en la evaluacién de
la Reforma Educativa sostiene que la transformacion curricular es lenta.
Segtn él, esto se debe a la falta de preparacién de los docentes para
llevar adelante un nuevo enfoque de educacién. Asimismo, manifiesta
que las demandas de las organizaciones y de las comunidades atin no se
incorporan en el disefio curricular para cada etnia.

El CEAM propone tres alternativas para un avance mads eficaz y
contextualizado de la educacién®: la primera, recuperacién, ampliacién
y defensa de los territorios como base de pervivencia fisica y cultural,
integrada al curriculo escolar; la segunda, fortalecimiento de la identi-
dad cultural a través de la normalizacién de todos los alfabetos indige-
nas; y la tercera, disefio de una propuesta educativa propia desde las
organizaciones y comunidades indigenas.

Por otra parte, el MECyD’ a través de sus técnicos desarrolla accio-
nes orientadas a hacer mds pertinentes los programas municipales de
educacién, como también, la gestién educativa. En ese marco, los técni-
cos ministeriales sostienen que el PEI es un instrumento de gestién que
permite a la comunidad indigena tomar decisiones, asumir responsabi-
lidades y plantear soluciones a los problemas educativos concretos de
sus escuelas, a fin de mejorar la calidad de la educacién en un tiempo
determinado.

Por tanto, la investigacion se hizo mds que pertinente, ya que se
propuso identificar en la dindmica de los PEI la correspondencia entre la
propuesta estatal y la demanda local. Se vio la necesidad de contrastar
la normativa boliviana que favorece la interculturalidad y una gestién
descentralizada con la realidad de las comunidades indigenas; es decir,
analizar qué se entiende por gestién descentralizada, desde el Ministe-
rio y desde las autoridades y los educadores indigenas.

Asimismo, la investigacion de los PEIs pretendi6 identificar las re-
laciones de poder que genera la educacién en los territorios indigenas.

5 El CEAM estd orgdnicamente articulado a la Confederacién de Pueblos In-
digenas del Oriente, Chaco y Amazonia de Bolivia.

6 Las tres puntualizaciones son textuales han sido extraidas del informe de
evaluacién de la Reforma Educativa realizada por el CEAM en agosto de
2002 en Cochabamba.

7 Informacién otorgada por Cristina Pareja a los CEPOS en el taller de eva-
luacién de la Reforma Educativa, realizado los dias 19 al 23 de agosto de
2002 en Cochabamba. La Lic. Pareja fue jefa de la Unidad de Desarrollo
Institucional del VEIPS hasta diciembre de 2002.
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Se buscé ver hasta qué punto los PEIs ayudaban a un proceso de descen-
tralizacién del poder y de la gestién educativa. Se eligié la comunidad
chiquitana de San Antonio de Lomerio, ubicada en la Provincia Nuflo
de Chévez del Departamento de Santa Cruz; seleccionada por la parti-
cularidad de coincidencia entre la Tierra Comunitaria de Origen (TCO)
y la Secciéon Municipal, lo que implica una serie de relaciones y super-
posiciones de enfoques, practicas de gestién, visiones de la realidad in-
digena, proyectos politicos y visiones sobre el Estado. La gestién del PEI
en Lomerio nos ha permitido no sélo ver el proceso de la implementacién
de una politica en drea indigena, sino también las percepciones que aun
subyacen en los diversos sectores de la sociedad boliviana con relacién
a los pueblos indigenas. Lo que implica el andlisis sobre la democracia,
la ciudadania, la calidad, la equidad, la EIB y la gestién de la historia
indigena.

Finalmente, desde una perspectiva propositiva a la investigacién
se la consideré pertinente por tres motivos: a) permite la identificacién
y andlisis de los aciertos y vacios, técnicos y politicos; b) proporciona
insumos a los CEPOS para la gestion educativa que realizan en la formu-
lacién de politicas y el seguimiento de las mismas; y ¢) brinda criterios
pedagdgico y politicos para el disefio de los curriculos diversificados®.

8 Las ramas diversificadas estdn orientadas a la adquisicién y desarrollo de
competencias y contenidos relacionados con la especificidad ecolégica,
étnica, sociocultural, socioeconémica y sociolingtiistica de cada departamen-
to y distrito municipal. Esta disposicién se encuentra en el D.S. 23951 Re-
glamento sobre la Organizacién Curricular.






CAPITULO II
Aspectos metodologicos

Con la metodizacién de la curiosidad,
la lectura del mundo puede incitar a trascender la pura conjetura

para alcanzar el proyecto del mundo. Paulo Freire (2001: 52)

Esta investigacién estuvo orientada por la necesidad de compren-
der el PEI en sus diversas dimensiones (gestion, curriculo, infraes-
tructura, mobiliario), niveles (ministerial y comunal) y procesos po-
liticos y pedagégicos. Ello determind abordar una investigacion desde
el enfoque cualitativo o interpretativo y el etnogréfico. A su vez, se
consider¢ la investigacién como exploratoria por tratarse del primer
trabajo sobre la nueva estrategia de proyectos educativos para el drea
indigena, tanto en su nivel ministerial como en su nivel de implemen-
tacién en las TCOs.

El PEI ubicado en el marco de las politicas educativas bolivianas ha
demandado incursionar en la dimensién institucional y politica de pro-
cesos no pedagdgicos que intervienen en la configuracion de la educa-
cién intercultural, en general, y de la escuela, en particular. Esta necesi-
dad nos hizo incluir un enfoque del anélisis de politicas publicas, como
un componente metodoldgico que nos facilité comprender el ciclo de
una politica educativa y su incidencia en la formulacién y ejecucién de
los proyectos educativos.

1. Descripcion de la metodologia

La complejidad del tema de investigacién fue allanada por la combi-
nacién de los diversos métodos seleccionados: cualitativo, etnografico y
de andlisis de politicas pdblicas. La combinacién de métodos facilité la
identificacién de los diversos niveles y ambitos involucrados en la ges-
tion de los PEI. Ademds, en el abordaje investigativo no se buscé generali-
zar la particularidad, sino particularizar la generalidad. En ese entendi-
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do, distinguimos algunas peculiaridades de cada método a partir de la
aplicacién y utilidad identificada en el trabajo de campo.

Cualitativa

Consideramos que la investigacién fue cualitativa porque buscéd
adquirir un conocimiento en profundidad sobre los procesos de gestién
de los PEIs. La informacién y el conocimiento fueron obtenidos a partir
de un estudio de los contextos en los que se desarrolla el PEI: encuentros
nacionales, talleres comunales, reuniones municipales, reuniones técni-
cas, en la ciudad, en el drea rural, buscando de recoger los sentidos, las
interpretaciones, los comentarios y las acciones de los diversos actores.
Asimismo, se presté mucha atencién a los cambios de sentido de los
discursos en los momentos de interaccion entre actores, considerando a
la vez los espacios en los que se desarrollaban dichas interacciones.

La metodologia permitié una constante confrontacién entre el pro-
ceso y el protocolo de investigacién; se advirtié que lo cualitativo de la
investigacion pasa por la dialéctica entre lo que dicen y hacen los acto-
res, y el tamiz tedrico interpretativo de los investigadores. En ese senti-
do, fue relevante y de mucha utilidad la caracterizacién de la investiga-
cién cualitativa realizada por Rodriguez, Gil y Garcia (1999: 35), con
base en los estudios de Stake (1995), quienes la describieron como un
estudio holistico, empirico, interpretativo y empatico. (Ver cuadro 1)

Cuadro 1
Caracteristicas de los estudios cualitativos

HOLISTICO EMPIRICO INTERPRETATIVO EMPATICO

« Contextualizado.

« Orientado al caso (en-
tendido el caso como
un sistema limitado)

* Resistente al reduccio-
nismoy al elementalis-
mo

* Relativamente no com-
parativa, lo que preten-
de bésicamente es la
comprension mas que
las diferencias con
otros.

* Orientado al campo.

* Enfasis en lo observa-
ble, incluyendo las ob-
servaciones de los in-
formantes.

» Naturalista, no inter-
vencionista

* Preferencia por las des-
cripciones en lenguaje
natural.

* | os investigadores
se basan mas en la
intuicion.

¢ Los observadores
ponen la atencion en
el reconocimiento de
sucesos relevantes.

« Se entiende que el
investigador esté su-
jeto a la interaccion.

* Atiende alos actores in-
tencionadamente.

* Busca el marco de refe-
rencia de los actores.

* Aunque planificado, se
deja sorprender por la
realidad.

 Sus temas son émicos,
focalizados progresiva-
mente.

* Sus informes aportan
una experiencia vicaria.
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La caracterizacién fue conveniente para el proceso de recojo de in-
formacioén, para el procesamiento y andlisis de los datos; y finalmente,
fue ttil para la mirada émica de los datos.

Etnografica

La investigacién fue a su vez etnogréfica, porque realizamos la des-
cripcién o reconstruccién analitica de cardcter interpretativo de la cultu-
ra chiquitana, de sus formas de vida y su estructura social (Rodriguez,
Gil y Garcia 1999:44). La descripcién busc6 ahondar en las perspectivas
personales (émicas) de los actores de las comunidades, de las autorida-
des indigenas, de ancianos y ancianas. Se buscé reconstruir la historia
comunal, la historia de la educacién en Lomerio y el proceso de formu-
lacién del PEIL En esta fase de reconstrucciéon se buscé recoger lo més
fielmente posible las percepciones, acciones y normas de juicio de los
diversos actores chiquitanos (Castro y Rivarola 1998; Aguirre 1995).

La investigacion cualitativa y etnogréfica fue complementada des-
de el enfoque de la etnografia educativa. Bertely (2000) advierte que el
adentrarse en lo émico facilitado por la etnografia no debe reducirse a lo
descriptivo y anecdético de los hechos o casos estudiados, porque eso
serfa reducir el método etnografico a una técnica mds de investigacion.
Ella propone, con base en estudios de otros investigadores, la etnografia
educativa, como un método que reconoce tres niveles de reconstruccién
epistemoldgica, no de manera lineal, sino constructiva y dialéctica. En
este sentido, la metodologia propuesta por Bertely (2000) permiti6 pro-
fundizar la investigacién de acuerdo con los siguientes postulados:

El primer nivel de reconstruccion epistemoldgica

La reconstruccién epistemolégica de cualquier experiencia parte del
conocimiento de “la accién social significativa” (Bertely 2000: 30) de un
determinado pueblo, grupo social o comunidad educativa. Este proceso
parte del supuesto que todo fenémeno social, toda realidad humana es
producto de una construccién social en un determinado contexto, don-
de los significados se crean y recrean en la interaccién social cotidiana.
En ese sentido, la tarea no se reduce a recopilar y codificar acciones y
opiniones superficiales, sino a incursionar en el sentido profundo de lo
que se dice y hace en los procesos educativos. Se trata de “construir
redes y relaciones significativas entre representaciones y actuaciones
caracteristicas que, aun para los mismos protagonistas, pueden perma-
necer ocultas o ser desconocidas” (Ibid.: 31).
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Esta investigacion parti6 de la identificacién y reconstruccion de
la accién social significativa en torno al PEI y a la vida de la comuni-
dad chiquitana. La primera estrategia seleccionada consistié en la
insercién en la vida de una familia extensa lomeriana y estar en es-
trecha relacién con otras dos de diversa procedencia lingtiistica y co-
munitaria. Las familias fueron como variadas cajas de resonancia del
proceso que se vivia con relacién al PEI; como también, nos permitie-
ron una aproximacion a las estrategias del entramado social y fami-
liar que articulan a las comunidades entre si. Fue fundamental la iden-
tificacion de la articulacién intercomunal a través de los lazos de
parentesco porque permitié comprender la cohesién politica, la faci-
lidad de movilidad de las familias para la defensa territorial y las
permanentes visitas entre familiares, ya sea por estancias cortas o
prolongadas.

Asimismo, la insercién nos permitié conocer la cotidianidad de las
formas de produccién agricola de la rosa y la quema, el manejo ganade-
ro, los niveles y formas de organizacién comunitaria y transcomunitaria,
las précticas de relacién con los hijos, el manejo lingtiistico del castella-
no y el besiro, la trashumancia escolar, los problemas comunales, las
relaciones de poder familiares, las costumbres y tradiciones. En el mo-
mento de la investigacién, la familia nuclear de insercién no tenfa nin-
guna responsabilidad directa con el PEL hecho que favoreci6 a una rela-
tiva distancia con los actores directamente involucrados, como podrian
ser las familias de los asesores pedagdgicos, de las autoridades munici-
pales o de los dirigentes indigenas. Sin embargo, esta distancia era sélo
relativa ya que algunos miembros de la familia extensa si se encontra-
ban desempefiando algtn rol al interior de las instituciones involucradas
con el PEL. Ademés de ello, se pudieron realizar algunas observaciones
de aula fundamentalmente en la escuela de San Antonio, en el primer
afio del primer ciclo.

La segunda estrategia identificada fueron los encuentros naciona-
les de todos los PEI del pafs. Los encuentros son espacios de socializa-
cién de avances, de dificultades y de planificacién de procesos conjun-
tos. De los tres eventos planificados por afio se pudo asistir a dos. En
estos espacios se pudieron conocer las percepciones sobre el PEI de di-
versos actores: indigenas, educadores, técnicos y autoridades, tanto na-
cionales como distritales.

El segundo nivel de reconstruccion epistemologica

El segundo nivel catalogado como “el entramado cultural” (Bertely
2000: 32), consiste en que, ademds de documentar la vida cotidiana en



Aspectos metodoldgicos 49

los procesos educativos, son imprescindibles los andlisis histéricos, so-
ciales y estructurales que intervienen en la produccién de los procesos
investigados. Bertely (2000: 32), recogiendo el trabajo de Rockwell
(1980), sostiene que la etnografia educativa examina problemas edu-
cativos estructurales y macro sociales en casos especificos; por ello es
vélido afirmar que no se busca generalizar la particularidad, sino par-
ticularizar la generalidad.

Este segundo proceso fue desarrollado en dos dimensiones inter-
relacionadas; la primera tuvo que ver con la dimensién de los proce-
sos histdricos, sociales y estructurales bolivianos. Se hizo un recorrido
histérico analitico desde la fundacién de la Republica hasta nuestros
dias, puntualizando algunos momentos-hitos en torno a las politicas
que tuvieron que ver con la ciudadania, la tenencia de tierras y la edu-
cacion, vistas analiticamente desde la categoria de la etnicidad. A par-
tir de la interaccién de las tres politicas se pretendié comprender las
ideologfas y las prdcticas con relacién a los pueblos indigenas en el
proceso histérico boliviano. La segunda dimensién de reconstruccién
histérica estuvo relacionada con el pueblo chiquitano. Por la particu-
laridad de haber sido parte de las reducciones jesuiticas en la época
colonial, el alcance de la reconstruccién y la exploraciéon bibliografica
lleg6 hasta mediados del siglo XVI. Para la recuperacién de la memo-
ria histérica de la segunda mitad del siglo XX se recogieron testimo-
nios de ancianos y ancianas lomerianas.

El tercer nivel de reconstruccion epistemologica

El tercer nivel de reconstruccién, denominado ”hegemonia, con-
senso e instrumentos de significaciéon” (Bertely 2000: 34), es donde se
relaciona “el ejercicio hegemonico y lo que sucede en los salones de cla-
ses y escuelas que estudiamos” (Ibid.). Para nuestro caso es el nivel don-
de se relacionaron las politicas educativas que sostienen los PEl y lo que
sucede en la comunidad indigena chiquitana de Lomerio. Asimismo, se
buscaron relacionar las politicas de ciudadanta, territorialidad y educa-
cién promulgadas desde el Estado boliviano y el proceso histérico de
los pueblos indigenas en la interpretacion y ejercicio de dichas normas.
Finalmente, se consideré imprescindible transitar por los niveles de
reconstruccién epistemoldgica sefialados, no de manera lineal, pero sf
asumiendo una posicién ética en torno al trasfondo ideolégico de lo
que se observaba y escuchaba (Bertely 2000), sobre todo con la intencién
de contribuir a la creacién de nuevos consensos politicos que modifiquen
versiones hegemonicas de la cultura escolar propuesta e implementada
para los pueblos indigenas.
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Andlisis de politica piiblica

En el proceso de la investigacién incursionamos en aspectos
metodolégicos de la politica publica. Esto permitié dar un paso cualita-
tivo en el andlisis porque la educacién ya no fue percibida como un
simple efecto o canal de penetracion de las politicas estatales en los te-
rritorios indigenas. La identificacién de los componentes del ciclo de
una politica ptblica permitié reconocer la negociacién o la confronta-
cién de intereses como parte fundamental en la definicién de politicas,
legislaciones y normativas. Este abordaje en la investigacion visibilizé a
los pueblos indigenas y a las organizaciones indigenas como actores
sociales capaces de insertar intereses sectoriales y comunitarios en el
debate ptblico y en la negociacién politica. A la vez, se traté de identifi-
car los diversos niveles y espacios donde se negocian e interrelacionan
los actores ya sea en la definicién, ejecucién o evaluacion de una politi-
ca publica, para el caso, de una politica educativa.

El enfoque asumido para esta investigacion corresponde a la co-
rriente de las teorfas mixtas, que fue desarrollado en el marco tedrico de
esta tesis. Sin embargo, en el aspecto metodolégico utilizamos el Ciclo
de la Politica que permitié identificar las fases de cualquier politica, por
su cardcter lineal s6lo lo empleamos como instrumento metodolégico y
no como enfoque de andlisis. Ver cuadro No. 2.

Cuadro No. 2:
Ciclo de la Politica segiin Jones (1970)

FASE | FASE Il FASE Ill FASE IV FASE V
Identificacion de un | Formulacién de Toma de Implementacion Evaluacion
problema soluciones o decisiones
acciones
 Apreciacion de los * Elaboracién |e Creacion de « Ejecucion de efectos
acontecimientos de una coalicion | Gestiony * Reacciones a
* Definicion de un respuestas |« Legitimacion administra- la accién
problema e Estudio de de la politica cion * Juicio sobre
* Agregado de soluciones elegida * Produccion los efectos
intereses adecuacion a e expresion
 Organizacion de las los criterios
demandas
* Representacion y
acceso ante las
autoridades publicas
Demanda de la Propuesta de Politica Impacto sobre | Accion politica
accion puablica una respuesta | efectiva de el terreno 0 reajuste
accion

Fuente: Roth 2002.
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Por tanto, ubicar el PEI en la complejidad de las politicas educativas
bolivianas ha significado abordar diversos espacios y actores, para tra-
tar de comprender las interdependencias de niveles, las modificaciones
que produce la prdctica de cada actor, sea esta personal o institucional.
En ese entendido, la politica educativa no sélo va del gobierno central
hacia las periferias, sino que también estd sujeta a un camino de vuelta
como legitimacién, como interpelacién o como propuesta de transfor-
macién; asimismo, continuamente estd expuesta a multiples interpreta-
ciones en niveles horizontales de relaciones interpersonales, interinstitu-
cionales o intersectoriales.

En sintesis, las metodologias expuestas facilitaron el estudio del PEL,
en su paso por los niveles ministeriales, como en los diferentes espacios que
hacen a los territorios indigenas. Recogemos sintéticamente los d&mbitos
abordados en la investigacion en un cuadro sintético. (Cuadro No. 3).

i Cuadro No. 3
Ambitos de investigacion del PEI

Ambitos Topicos
CONTEXTO NACIONAL Historia: tierra-ciudadania-educacion
CONTEXTQ CHIQUITANO Histérico, social, cultural, econémico, religioso, politico.
MARCO LEGAL Marco legal de la politica educativa que sostiene los PEIs.
MINISTERIO DE EDUCACION Programa de Fortalecimiento a la Calidad y Equidad
CULTURA Y DEPORTE Educativa — PFCEE
GESTION INDIGENA Central de Pueblos Indigena del Oriente (CIDOB)

Central Indigena de Lomerio — CICOL
Concejos Educativos de Pueblos Originarios - CEPOS

GESTION INDIGENA Gobierno Municipal de San Antonio de Lomerio
EDUCATIVA Comité de Vigilancia
INSTITUCIONAL Academia de lengua besiro

Comité Educativo Municipal Indigena de Lomerio-CEMIL
Comité Educativo Indigena Monkox (CEIM) — por niicleos.
Comités educativos organizados
Equipo técnico del Viceministerio de Educacion
GESTION INSTITUCIONAL Asociaciones de artesanos y constructores locales
ADMINISTRATIVA Programa Municipal de Educacion-PROME (Documento)
Proyecto Educativo Indigena-PEI (Documento)
[Autoconstruccion — Mobiliario]
Manual Administrativo (Documento)
Proyecto Educativo Indigena-PEI (Documento)
Secuencias Didécticas:
GESTION PEDAGOGICA *  Nicleo Norte de Lomerio

¢ Nicleo Nantaityu

*  Nicleo monsefior A. Eduardo.
Proceso de capacitacion docente-PROME-PEI

(Elaboracion propia)
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2. Descripcion de la muestra

La investigacién comprende dos dmbitos, el ministerial y el de un
pueblo indigena. Se recogié informacion técnica y percepciones de los
funcionarios del Ministerio de Educacién responsables de los PEIs en la
ciudad de La Paz, como también se exploraron las percepciones de las
autoridades locales, étnicas, educativas y politicas.

El caso de andlisis seleccionado fue el Proyecto Educativo Indi-
gena (PEI) chiquitano de San Antonio de Lomerio en sus componen-
tes de disefio e implementacion. Del disefio se analizaron los proce-
sos de: insercién de los técnicos, la participacién de los actores locales
y la planificacién participativa (proceso de organizacién, diagndsti-
co técnico y pedagégico, reflexién participativa y formulacién del
plan de accién). De la implementacién se estudi el proceso de ejecu-
cién en sus tres componentes: Infraestructura, equipamiento y pro-
cesos pedagdgicos, con base en los indicadores del proyecto y los
criterios comunales.

El estudio tuvo lugar en el pueblo chiquitano, en el municipio indi-
gena de San Antonio de Lomerio, de la Provincia Nuflo de Chavez del
Departamento de Santa Cruz, ubicado en los llanos orientales de Bolivia.
Las razones para la seleccién del distrito indigena fueron las siguientes:

» Es el primer municipio indigena de Bolivia.

» El Ministerio de Educacién tomé este distrito como experiencia piloto
para la implementacién de los PEI en los territorios indigenas.

» Contaba con el disefio del PEI concluido y se encontraba en etapa de
ejecucion.

» Esun referente técnico para los demads PEIs del pais donde la TCO co-
incide con el distrito municipal.

3. Instrumentos

El recojo de la informacién fue realizado empleando diferentes ins-
trumentos; a saber, la observacién, la entrevista, la recopilacién de re-
gistro documental actual y de archivo, la seleccién informativa de arti-
culos de la prensa escrita (Hemeroteca), informacién audiovisual y el
registro fotografico.

Los registros magnetofénicos se realizaron en el mismo momento
de las entrevistas. No hubieron problemas, nadie se rehusé a que se le
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grabara. No tuvimos problemas con el registro manuscrito, particular-
mente en las reuniones técnicas y de coordinacién entre autoridades
indigenas. Para los encuentros no previstos, en los espacios mas fami-
liares 0 comunitarios se utilizé el registro de muestras o notas de cam-
po; para finalmente por las noches armar la escena vivida y registrar las
expresiones escuchadas.

Ficha de observacion

En la investigacion se hizo uso de la observacién porque permitié
obtener informacién sobre las diversas circunstancias de coordinacién
de la Unidad de Gestién Educativa Indigena (UGEI) y los procesos de
implementacién de las estrategias que conforman el PEL

Al inicio de una investigacién no siempre resulta evidente lo que
se debe observar con precisién, por lo que paulatinamente a la perma-
nencia en el trabajo de campo se va focalizando la observacién, esta
estrategia también es conocida como la estrategia del embudo. A me-
dida que el entorno y las relaciones se iban familiarizando, las obser-
vaciones empezaron a responder a cuestiones que emergian de los
hechos ya observados, hasta culminar con una observacién selectiva
dando énfasis a las preguntas planteadas en el protocolo de investiga-
cién y precisada en el proceso de observacién descriptiva (Rodriguez,
Gil y Garcia: 1999).

Guia de entrevista

Las entrevistas para obtener el conocimiento del punto de vista de
los diversos actores que participan en el PEI se bas6é en una guia de
entrevista orientada a reconstruir la etapa de disefio.

En la préctica, los instrumentos fueron combindndose en funcién a
responder cuestionamientos que emergian de la reflexién sobre los datos
que se iban recogiendo y las preguntas del protocolo de investigacién.

Instrumentos adicionales
Construccion de mapas
Segun varios investigadores, en particular Garcia Jiménez (1991), la

construccién de mapas permite situar la informacién recogida en
funcién de dimensiones sociales, espaciales y temporales que permiten
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ver el campo como un todo. En la investigaciéon nos servimos de dos
tipos de mapas: espaciales y temporales.

»  Mapas espaciales, implicé la localizacién de las personas (técnicos,
profesores, asesores, dirigentes, directores, autoridades), los equi-
pos, las dependencias y acontecimientos, tanto en las comunidades
como en las unidades educativas.

e Mapas temporales, coadyuvaron a construir la administracién del
tiempo, en las aulas y en las comunidades; tanto en procesos de
aprendizaje, como en los procesos de la autoconstruccién de aulas.

Elementos organizacionales

Con base en el trabajo de Leonardo Schvarstein (1998) y para un mejor
recojo de los datos, tanto en la etapa del disefio como en la implementacion,
se tomaron en cuenta los siguientes elementos: lugar de trabajo, tiempo,
toma de decisiones, lenguaje, estrategias de resolucién de conflictos, in-
formacién, metodologia, sistemas de control e instrumentos.

Con relacién al andlisis de los proyectos se emplearon los elemen-
tos del Marco Légico. Los objetivos, indicadores, medios de verificacién
y supuestos presentaron informacién en cuatro momentos en la vida
del proyecto: la finalidad de la intervencién, prop6sito o impacto direc-
to, resultados completados y actividades.

4. Procedimientos de recoleccion de datos
a.  Insercion-trabajo de campo

La insercién en terreno fue garantizada por la etapa vivida en
Lomerio en el trabajo de campo exploratorio. Las tres primeras sema-
nas de la etapa exploratoria permitieron conocer la regién, identificar
las familias que serian la referencia mds pertinente para la etapa inten-
siva; identificacién y relacionamiento con las autoridades municipales
y de la organizacién indigena. Por otra parte, se contaba con la autori-
zacién y el apoyo del Concejo Educativo Amazénico y Multiétnico
(CEAM).

La fase intensiva de investigacion tuvo una duracién de ocho se-
manas continuas. Las actividades principales que se desarrollaron en
esta fase fueron las siguientes:
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» Instalacién y presentacion de los fines y objetivos de la investi-
gacion a los diferentes responsables del proceso.

»  Recoleccién de datos contextuales

»  Observacién y registro de datos segtin objetivos e instrumen-
tos disefiados previamente (registro escrito, grabaciones, foto-
grafias).

» Elaboracién del diario de campo-anadlisis-ajuste de los instru-
mentos.

b.  Procesamiento inicial de datos

En este proceso, por datos entenderemos toda aquella informacién
de naturaleza descriptiva, “densas en significados, polisémicas, dificil-
mente reproducibles dada su vinculacién a contextos y momentos de-
terminados, y recogidos a partir de una instrumentacién minima, pues
para obtenerlos se utilizan procedimientos mds que instrumentos”
(Rodriguez, Gil y Garcia 1999: 200).

En el procesamiento inicial de datos consideramos dos momentos
igualmente importantes: el primero, el que se realiz6 en el mismo traba-
jo de campo; y el segundo, el relacionado con el trabajo de gabinete que
se realiz6 al retorno del campo.

En el trabajo de campo es imprescindible un cierto ordenamiento
de los datos recogidos, quizds no un procesamiento propiamente dicho,
pero si un recuento de los datos obtenidos en funcién a las preguntas
que acompafiaron la investigacion. Es importante esta tarea porque per-
mite cerciorarse que en lo posible se haya tratado de recabar datos de
todos los topicos previstos. Esta practica es aconsejable sobre todo cuando
se cuenta con poco tiempo para la investigacién y el lugar del caso ob-
servado se encuentra a mucha distancia de la sede de investigacion, sin
contar las dificultades de transporte y carreteras que puedan presentar-
se. Por tanto, esto significa:

» Revisién y codificacién de los apuntes registrados en los cuadernos de
campo.

« Codificacién y seleccién de informacién significativa de los cassettes.

» Codificacién de las fotografias

» Precategorizacién de conceptos sobre la base de los objetivos.

Previamente a retornar de San Antonio de Lomerio se tuvo el cui-
dado de revisar la informacién lograda en funcién a las preguntas plan-
teadas, y bajo el criterio de las pocas probabilidades que se tendria para
una tercera etapa de trabajo de campo.
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La etapa de procesamiento de datos const6 de tres tareas: reduccion
de datos; disposicién y transformacioén de datos; obtencién y verificacién
de conclusiones. La tarea de reduccién de datos se realizé a través de una
codificacién y categorizacidn, a partir de criterios temdticos y sociales, en
una permanente triangulacién entre los datos obtenidos a través de los
diferentes procedimientos. Segiin Miles y Huberman (1994)° 1a tarea “dis-
posicién y transformacién de datos” es un paso que permite tener todo
un conjunto ordenado de informacién (“disposicién”) de acuerdo a una
categorizacion (“transformacién”'’). La tltima tarea es obtener la explica-
cién, comprension y conocimiento de la realidad educativa investigada
que contribuirdn a la teorizacion o intervencién sobre la misma.

En la investigacién consideramos la categorizaciéon como la etapa més
importante porque en ella los datos cobran sentido. Los datos no dicen
nada en sf mismos. Es en el procesamiento donde se estructura un con-
junto de datos de manera coherente y significativa, pueden seguir una
l6gica, criterios temdticos, criterios sociales u otros. Sin embargo, se debe
tener presente que no hay una frontera o linea clara entre datos e interpre-
taciones de datos, los dos se entrelazan (Cf. Barragan y Salman 2001).

Bertely (2000) plantea tres tipos de categorias como la base para
reconstruir los diversos enfoques interpretativos a partir de los datos
obtenidos. Estas categorias fueron la base para la construccién
epistemoldgica del PEL

CATEGORIAS CATEGORIAS
DEL INTERPRETE TEORICAS

CATEGORIAS SOCIALES

Las categorias tedricas son el resultado de los trabajos de otros in-
vestigadores y las experiencias de otros pueblos indigenas que desarro-
llan proyectos educativos indigenas; concretamente se han consultado
los casos de Colombia, Ecuador y México.

Las categorias de la intérprete son el resultado de la confrontacién
de la experiencia vivida en regiones aymaras de tierras altas y la expe-
riencia recogida de los pueblos indigenas de tierras bajas.

9  Citado por Rodriguez, Gil y Garcia (1999).

10 Los autores entienden por transformacién cuando en los procesamientos
de datos existe un cambio de lenguaje, es decir, cuando se pasa del lenguaje
coloquial y cotidiano al lenguaje académico.
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5. Consideraciones éticas

En esta investigacion se tuvo un particular cuidado en proteger los
derechos de los participantes o actores del pueblo chiquitano, como de
las otras personas no pertenecientes a este pueblo. En ese sentido, cuan-
do se realiza una cita textual de alguna entrevista se opt6 por colocar las
iniciales de la persona citada y la fecha. Ademads, siguiendo los consejos
de Herndndez (2001: 211) se tuvo en cuenta los siguientes principios:

e Los sujetos han de quedar protegidos no sélo de dafio fisico, sino de un
peligro potencial de cualquier naturaleza.

e Todo sujeto que participe en una investigacién tendrd derecho a dar su
consentimiento con conocimiento de causa.

¢ Elinvestigador se asegurard que no se invada la intimidad de los sujetos.

Las entrevistas se grabaron con el consentimiento de los involu-
crados. Asimismo, se buscé que la planificacion de la investigacion ga-
rantice que los resultados no ofrezcan una informacion falsa, lo que im-
plicé trabajar con exactitud y honestidad sobre los resultados.

Analizar el PEI en el marco de la politica educativa boliviana supo-
ne asumir la realidad compleja que sostiene a la educacion, en general y
a la escuela, en particular. Los estudios etnogréficos relacionados con la
dimensién institucional y politica, como en este caso, buscan interpretar
las politicas educativas desde lo “glocal” (McLaren 1998) vale decir, pro-
fundizar las interacciones entre lo global y lo local; entre la estrategia de
intervencién desde el MECyD, por ser parte de su politica educativa, y la
dindmica educativa desarrollada en los distritos indigenas, en el marco
de los lineamientos educativos propuestos por los diversos organismos
internacionales. En esa perspectiva, para la “reconstruccién epistemo-
16gica” (Bertely 2000: 21) de esta investigacion se articulardn conceptos
y enfoques provenientes de diversas disciplinas como ser: la pedagogia,
la politologia, la antropologia, la sociologfa y la administracién. Con
esto no se pretende “construir una epistemologia ecléctica” (Ibid.); vale
decir, no se busca sintetizar los diversos enfoques en uno sélo, como
tampoco evitar las posiciones extremas, sino esbozar un marco teérico
paraddjico que amplie el horizonte interpretativo, que permita compren-
der la complejidad de los procesos educativos.






CAPITULO III
Marco teorico

La lectura critica del mundo es un quehacer pedagégico-politico
indivisible del quehacer politico-pedagégico. Paulo Freire (2001:53)

1. Politicas pablicas

El estudio de las politicas educativas es un referente que no sélo
posibilita la comprensién de un pafs, en este caso Bolivia, sino que tam-
bién permite ver la educacién como un espacio ptblico, por ende, como
un espacio politico de interaccién sinérgica entre la sociedad civil y el
Estado. El andlisis de politicas ptblicas permite estudiar la reglamenta-
cién juridica que legitima estrategias de intervenciéon desde organismos
del Estado; como también, los mecanismos y estrategias de participa-
cion de los distintos actores sociales en la interpretacién e implementacién
de dichas politicas. En ese sentido, la necesidad de estudiar algunos as-
pectos de la politica educativa boliviana, nos remite al andlisis de politi-
cas publicas en proceso de implementacion.

Segun varios politlogos (Grau y Mateos 2002; Roth 2002; Grau
2002), el campo de anélisis de las politicas publicas se ubica dentro de la
ciencia politica. Es una disciplina que surge en los Estados Unidos, a
partir de un paulatino crecimiento intervencionista por parte del Esta-
do en la vida social de las sociedades, sobre todo a partir de la Segunda
Guerra Mundial. El estudio de la accién publica va tomando mds cuer-
po a partir de los afios sesenta del siglo XX. En la misma década, el movi-
miento pasa a Europa, a los paifses escandinavos y Gran Bretafia; en los
setenta incursiona en Alemania y en los afios ochenta llega a consolidar-
se en todo el mundo. En América Latina, la nueva disciplina empezard a
incidir en el dmbito académico en la década de los noventa. Segin Roth
(2002), varias universidades incorporaron el estudio de politicas publi-
cas como asignatura de pregrado en la segunda mitad de la década de
los noventa y en los postgrados de gestiéon publica, de derecho adminis-
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trativo y de ciencia politica, recién en los tiltimos afios. Por tanto, el ana-
lisis de las politicas publicas llegé a constituirse en ciencia del Estado en
accién en la dltima década del siglo pasado.

Los polit6logos, en los afios cincuenta y sesenta, consideraban que
las politicas ptblicas dependian de la actividad politica; es decir que,
las politicas ptiblicas se originaban a consecuencia s6lo de la actividad
de los gobernantes. Por tanto, el interés de los especialistas se concen-
traba en disefiar buenas metodologias —recetas— para el buen gobierno,
préactica conocida como Ciencia Politica. En América Latina, los espe-
cialistas tenfan focalizadas sus preocupaciones en aspectos mas norma-
tivos que explicativos para la administracién de la burocracia estatal,
dando prioridad a métodos cuantitativos desarrollados por los econo-
mistas y eliminando el factor propiamente politico. Con todo, los exper-
tos cambiaron el centro de interés de sus estudios a finales de la década
del ochenta y durante los noventa, se preocuparon més por las activida-
des del Estado que en el Estado mismo, con mds énfasis en la explica-
cién que en la prescripciéon, dando importancia a las causas y conse-
cuencias que a la norma en si misma (Roth 2002: 9-16).

Asf, la nocién de politicas ptiblicas més recurrente en la actualidad
es fruto de un largo proceso de andlisis y comprensién de las multiples
relaciones que se generaron entre el Estado y la sociedad civil en los
diversos contextos sociales. Por tanto, el concepto de politica ptblica
que se adopta en el andlisis del PEI serd la formulada por Roth (2002: 19),
que en sintesis manifiesta lo siguiente:

Las politicas publicas, entendidas como programas de acciones, represen-
tan la realizacién concreta de decisiones, el medio usado por un actor en
particular llamado Estado, en su voluntad de modificar comportamientos
mediante el cambio de reglas de juego operantes hasta entonces. [teniendo
en cuenta que] una formulacién juridica, representa la cristalizacién de un
momento en el estado de la relacién de fuerzas entre los distintos actores
que intervienen en el proceso de definicién de las reglas de juego.

En ese entendido, la politica ptdblica no estudia los procedimientos
administrativos, ni la legislacién, ni la organizacién de un gobierno, ni
los grupos de presién, sino que, todos estos elementos hacen parte de
un contexto, donde se estudia de qué manera y por qué se producen las
politicas; cémo y por qué se relacionan los distintos actores (los comuna-
rios, los politicos, los funcionarios, los técnicos, los ciudadanos de “a
pie”, los dirigentes, las organizaciones indigenas, las asociaciones, los
medios de comunicacién etc.). Se trata de establecer cémo y por qué
determinados asuntos pasan de ser un tema de debate social, a ser un
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programa de gobierno con presupuesto publico; y también, cudles son
los efectos y las consecuencias de esas politicas (Cf. Grau 2002; Grau y
Mateos 2002).

En definitiva, conceptualmente no es lo mismo politica de Estado
que politica publica. Politica de Estado es toda aquella politica que tiene
base legislativa y estd en la agenda gubernamental para su implemen-
tacién; por tanto, no necesariamente deriva de un andlisis y una con-
frontacién publica. En cambio, las politicas publicas se caracterizan por
la presencia de la sociedad civil, quién busca de responder a los por qué
y como de una determinada politica, cuestionamientos que surgen como
efecto de la ejecuciéon de una determinada politica de gobierno o de la
visibilizacién de problemas que se considera deben ser tema de aten-
cién publica.

Ademads de las nociones ya puntualizadas, necesitamos identificar
las diversas acepciones del concepto”politica”, cosa que no es posible
s6lo a partir del castellano, recurriremos a la semdntica del inglés para
esa diferenciacion:

Primero, la politica es concebida como el &mbito del gobierno de las socie-
dades humanas [en general], polity en inglés.

Segundo, la politica como la actividad de organizacién y lucha por el con-
trol del poder, politics en inglés.

Tercero, la politica como designacién de los propésitos y programas de las
autoridades publicas, policy en inglés. (Roth 2002: 26)

Técnicamente, esta tltima acepcién es la que opera como politica
publica. Por tltimo, cabe mencionar que policy o politica ptblica posee
cuatro elementos centrales: implicacién del gobierno, percepcién de pro-
blemas, definiciones de objetivos y proceso. Y una condicién final para
la existencia de una politica ptblica es determinar su campo de accién,
para nuestro caso el educativo.

Agenda politica

El término “agenda” es utilizado para sefialar un conjunto de cues-
tiones o problemas que necesitan ser tratados por un determinado gru-
po de actores. En ese entendido, la agenda ptblica es una suma de asun-
tos que exigen un debate ptblico y llegan a llamar la atencién seria y
activa del gobierno, para una intervencién activa de las autoridades
publicas legitimas (Roth 2002; Elder y Cobb 1996). En términos genera-
les se utiliza el término “agenda ptiblica” como sinénimo de “agenda
politica”.
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Al mismo tiempo, algunos politélogos distinguen la agenda
sistémica de la agenda politica (Delgado 2002: 99). La primera recoge
los asuntos que la sociedad considera que su gobierno debe asumir. En
cambio, la agenda politica institucional o de gobierno incluye los asun-
tos de los que realmente se hace cargo el gobierno en cuestion. Final-
mente, otros cientistas sociales distinguen agenda coyuntural de la agen-
da institucional (Roth 2002: 57). La primera contempla temas que surgen
de un momento a otro y que afectan a una buena parte de la sociedad
(una guerra; un atentado; un desastre ecoldgico, etc.); en cambio en la
agenda institucional figuran temas que regresan periédicamente (pre-
supuesto nacional).

Estado

Como se puede apreciar, el andlisis de las politicas ptiblicas no pue-
de estar al margen de una comprensién de lo que es el Estado y cémo se
origina. Ciertamente las experiencias y conceptualizaciones tedricas acer-
ca del Estado son innumerables, sin embargo, en este punto esbozare-
mos una aproximacion del proceso de gestaciéon del Estado moderno
para fines de andlisis del PEIL

El Estado se produjo en Europa occidental en respuesta a la crisis
feudal. Segtn Braud (1997)", en Europa los sefiores feudales fueron arras-
trados en un proceso de institucionalizacién y de diferenciacién de la
funcién politica, creando instituciones especializadas, como ser: una ad-
ministracién fiscal permanente, el ejército, el cuerpo de policia, diversos
parlamentos, etc. concentrando en si recursos de poder militar, econé-
mico y simbélico.

Kriesi (1994)" afiade que se dio un proceso largo de “moderniza-
cién politica que se caracterizé principalmente por un acrecentamiento
progresivo de la centralizacion del poder en el Estado por unlado y, por
otro, por la integracién social y politica de la poblacién bajo modalida-
des y condiciones variables”.

Este modelo no fue facilmente socializado en el mundo. Segiin Badie
(1992%)%, 1a forma de Estado moderno occidental no se instituyé plena-
mente, hasta nuestros dias, en el continente africano y en el mundo
musulmdn, porque en esas regiones pesé mads la lealtad de los lazos

11 Citado por Roth (2002: 21).
12 Ibid. (2002: 20).
13 Citado en Roth (2002: 21)
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comunitarios y religiosos. A opinién del autor, esta realidad dificulta la
constitucién de una sociedad civil compuesta por ciudadanos tal como
se los concibe en el mundo occidental.

Para el caso de América Latina, Badie (1992%) sostiene que, en los
procesos de independencia de los Estados latinoamericanos se implan-
t6 el modelo occidental de Estado, con la particularidad de ser una cons-
truccion estatal elitista sin dar participacién a los pueblos. Ademds, en
dichas sociedades en desarrollo los principios de soberania, de territo-
rialidad y de unicidad del orden institucional, fundamentos del Estado
moderno occidental, se sustentaron en un formalismo juridico mds que
en un fenémeno sociolégico.

Ademads del sustento juridico, Rouland (1990)" atribuye a los pro-
cesos histéricos de emigracién europea y la consecuente decultura-
cién, como los factores que facilitaron la receptividad del modelo oc-
cidental de Estado nacién. Textualmente afirma: Hay que reconocer
que América latina, poniendo entre paréntesis el mundo indigena, ha su-
frido por razones histéricas una importante “deculturacién”. Las
poblaciones del continente americano han sido mds receptivas a los
derechos occidentales y a sus concepciones politicas, que Africa y
que los pafses orientales y musulmanes. La importante emigracién
europea al Nuevo Mundo explica probablemente esto” (énfasis mio).

Evidentemente, el modelo de Estado nacién, con derechos y con-
cepciones politicas occidentales, cuajé facilmente en los nacientes Esta-
dos latinoamericanos porque no se consideré la existencia de los pue-
blos indigenas, ni sus diversas formas de vida y de organizaciones
politicas. Desde la surgimiento del Estado boliviano nunca se consideré
a los pueblos indigenas como seres humanos, sujetos de derecho.

14 Michel Foucault (1982) sostiene que en Occidente, los grandes sistemas

establecidos desde la Edad Media se han desarrollado por medio del cre-
cimiento del poder mondrquico, a expensas de los poderes feudales. En
esta lucha entre los poderes feudales y mondrquico, el derecho ha sido el
instrumento del poder mondrquico contra las instituciones, las costum-
bres, los reglamentos y las formas de vinculacién caracteristicos de la so-
ciedad feudal.
La burguesia tenia gran interés en desplegar este sistema de derecho, que le
permita dar forma a los intercambios econémicos para su propio desarrollo
social. La forma del derecho resulté ser el sistema de representacién del
poder, comun a la burguesia y la monarquifa. Finalmente, la burguesia se
desembaraz6 de la mondrquico utilizando el discurso juridico.

15 Citado en Roth (2002: 22)
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Por otro lado, varios de los libertadores latinoamericanos se encon-
traban imbuidos por las ideas de Estado antimondrquico francés, pero
también fueron conocedores de la experiencia anglosajona y la experien-
cia norteamericana. Esta confluencia de actores y tendencias promoverdn
en América Latina el establecimiento de Estados liberales, en particular
en Bolivia serd un Estado oligdrquico, no ya desde el punto de vista juri-
dico-constitucional sino desde el punto de vista sociohistérico.

Segun Roth, pese a la “receptividad” de América Latina el aparato
estatal no ha sido capaz de penetrar todos los espacios sociales, cosa
que es obvio si pensamos en todos los pueblos indigenas que habitaban
y habitan los diversos paises. Ciertamente en algunos casos, las estruc-
turas estatales se yuxtaponen a espacios sociales de varios grupos indi-
genas, ya que éstos fueron manteniendo y recreando sus propias formas
de organizacion y gobierno. Para algunos polit6logos esas yuxtaposi-
ciones fueron generando una creciente ilegitimidad e ineficiencia del
Estado, sin embargo, este déficit de consolidacién del Estado moderno
occidental no es exclusivo de América Latina o de los paises no occiden-
tales; en cierto modo y en distintos grados, al parecer, es un fenémeno
universal. Esto nos hace intuir que quizds el modelo de Estado occiden-
tal homogeneizador no responde a la realidad pluriétnica de los paises
latinoamericanos.

Segun Durdn (2002), desde las diversas independencias latinoame-
ricanas hasta nuestros dias han existido cuatro tipos de Estado enmar-
cados en concepciones politicas y juridico-constitucionales diferentes.
El primero fue el Estado Oligdrquico caracterizado por principios de
libertad y promocién del hombre, pero con una préctica totalmente con-
traria. En este modelo, el poder estuvo en una oligarquia estabilizada
que nego la participacién de la mayoria poblacional. El segundo fue el
Estado Populista, en este caso al Estado se le asign6 el papel de promo-
tor del desarrollo y del bienestar social. En principio, por orientaciones
de la CEPAL promovio el fortalecimiento del mercado interno y la susti-
tucién de importaciones por productos nacionales. Logré una relativa
participaciéon democratica, consiguié una restringida redistribucién del
ingreso y un intento de descentralizacién. El tercero fue el Estado Auto-
ritario-Burocratico, cuyo fundamento ideoldgico fue la Doctrina de la
Seguridad Nacional; esta doctrina anulé la democracia en todos sus as-
pectos. En este modelo el poder se concentraba en una junta militar,
quien se atribuia el derecho exclusivo de establecer los objetivos nacio-
nales. La excusa del enemigo interno produjo como consecuencia la
militarizacién de la sociedad y del Estado; como también, la desapari-
cién y el asesinato de cientos de miles de activistas sociales en América
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Latina. Y el cuarto es el Estado Neoliberal, que sistemdticamente des-
mantela lo poco que con el Estado Social de Derecho se habia logrado.

En el marco del proceso histérico anterior, el Estado en esta investi-
gacién fue considerado como un modelo cuestionado por el cambio de
paradigma econémico y la emergencia en el escenario publico de los
grupos sociales y étnicos marginalizados, dando paso al debate en tor-
no a la basqueda de otros modelos de Estado.

Kymlicka (1996), en sintonia con esas biisquedas, incursiona en las
politicas del multiculturalismo llegando a desarrollar las nociones de
“Estados multinacionales” y “Estados Poliétnicos”. Para fundamentar
su propuesta, presenta una serie de experiencias de democracias occi-
dentales multinacionales (Canadd, Finlandia, Nueva Zelanda, Suiza),
donde cada nacién o pueblo tiene derecho a un estatus diferenciado y
derechos de autogobierno en el marco de un pais donde conviven otros
pueblos. Kymlicka (1996) sostiene que las alternativas de modelos de
Estado estdn mds alld de la dicotomia demagdgica en tener que optar
entre: la reduccién de las minorias étnicas al margen de la historia del
pafs donde se encuentran, o, promover la integracién de los pueblos al
modelo y forma de ser homogéneo del pais. No obstante, Kymlicka de-
sarrolla su teorfa desde experiencias de paises econémicamente esta-
bles, donde la mayoria de la poblacién tiene resueltas las necesidades
bésicas de la vida. La propuesta es interpeladora para la gran mayoria
de modelos de Estado vigentes en Latinoamérica, donde no sélo se trata
del respeto entre las culturas, sino de procesos de justicia social para
todos los pueblos culturalmente diversos.

Los enfoques tedricos

El andlisis de las politicas ptblicas es abordado desde diversos enfo-
ques tedricos, dependiendo del dngulo de andlisis por el que se opta.
Existen tres grandes posturas tedricas relacionadas con el Estado y las
politicas ptiblicas: las teorias centradas en la sociedad, las centradas en
el Estado y las teorfas mixtas o intermedias (Roth 2002).

La teorfa seleccionada para el andlisis del PEI corresponde al grupo
de las teorfas mixtas. Estas teorfas, con todas las diferencias que entre
ellas existan, coinciden en el intento de tomar en consideracion factores
internos (centrados en el Estado) y factores externos (centrados en la
sociedad). La opcidn por este tipo de teorias, pone de manifiesto, el re-
chazo del determinismo racional economicista y social del primer gru-
po de teorias, como también, el considerar a la sociedad totalmente so-
metida a un Estado, como en el segundo grupo.
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Las teorfas intermedias, en cierto modo, buscan superar las relacio-
nes causales univocas en los andlisis, para tratar de aprehender la socie-
dad como una red de relaciones complejas, de interrelaciones mds que
de relaciones, de interdependencias més que de dependencias. Las teo-
rfas mixtas estdn organizadas en tres grandes enfoques tedricos:
neocorporativistas, neoinstitucionales y de entramado en sus distintas
vertientes. Al interior de los esos grandes grupos existe una amplia gama
de posturas ideoldgicas (Ibid.).

El modelo Advocacy Coalition

La teoria seleccionada para esta investigacién se denomina Advocacy
Coalitions, literalmente “las uniones de abogacia”; sin embargo, Roth
(2002) lo traduce como “comunidades politicas o coaliciones de militan-
tes”. Esta teorfa corresponde al grupo de las teorfas de entramado o
teorfas de red. A saber, una red estd conformada por un ntcleo relativa-
mente estable de actores ptblicos y de organizaciones privadas que
interactdan en la actividad politica.

La nocién de Advocacy Coalitions fue desarrollada por Sabatier
(1988)'¢. Este modelo estd constituido por la combinacién de dos fuentes
a partir de una misma concepcién de la implementacién. La primera
fuente se refiere a la existencia de “comunidades de politica” que com-
piten entre si por el dominio conceptual (y material) del tema de politi-
ca publica en cuestién, en nuestro caso el educativo. Segtin Sabatier es-
tas comunidades se definen como:

El conjunto de actores, personas provenientes de varias organizaciones tan-
to publicas como privadas (responsables de entes gubernamentales, de gre-
mios, politicos, académicos e investigadores) que comparten una serie de
valores y creencias acerca de algtin problema y que se coordinan en su acti-
vidad y en el tiempo para alcanzar sus objetivos. (Citado en Roth 2002: 36)

Este enfoque se caracterizaria por tratar de entender las politicas
publicas “como matrices cognitivas y normativas que conforman siste-
mas de interpretacién o de representacién de la realidad y en los cuales
los actores publicos y privados insertan sus acciones” (Ib7d.), por eso da
importancia a las ideas, a los simbolos, a los valores y a las creencias.

La segunda fuente del modelo” Advocacy Coalitions proviene del
proceso de implementacién, que es bdsicamente un proceso de aprendi-

16 Citado en Roth 2002: 36-37.
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zaje politico. El aprendizaje se entiende como los cambios relativamente
estables que se van generando en la forma de pensar, en los comporta-
mientos y en las actitudes, a causa de la experiencia en la actividad po-
litica. Este aprendizaje politico es ademds un factor que influye sobre
los cambios en los contenidos, como en la politica ptiblica misma en el
transcurso de los afios. En consecuencia, el pasado de una politica (con
sus instituciones, personal, rutina y resultados) condiciona su posibili-
dad de cambio, tanto en sus contenidos como en su sentido.
Considerando las dos fuentes, una politica no sélo deja en herencia
instituciones y reglamentos que la conforman, sino también personas que
hacen parte de comunidades de politica (Advocacy Coalitions) y que par-
ticipan de dicha politica. Segtin Sabatier (1988: 139)Y, los verdaderos ci-
mientos de las politicas son las coaliciones y su estudio nos permite en-
tender los procesos de cambio o continuidad que se despliegan en las
politicas publicas. En cualquier investigacién bajo el modelo de AC las
coaliciones se diferencian por sus sistemas de valores y sus intereses.

Légica del modelo Advocacy Coalition

Las comunidades de politica (AC) organizadas en torno a una poli-
tica publica especifica, en nuestro caso la educativa, llegan a conformar
un subsistema de politica. Al interior del subsistema las AC compiten
entre si para imponer su propia concepcién de la politica ptiblica en
cuestion. Los cambios, que puedan lograr las coaliciones, se originan a
partir de los recursos que encuentren en el entorno del subsistema de la
politica. En todo momento de la implementacién de una politica, las AC
intentardn hacer prevalecer su punto de vista, sus valores e intereses,
para lograr su dominios en la conduccién de la politica ptiblica (cf. Roth
2002).

La légica del modelo estd compuesta por un subsistema de politica
y su entorno pertinente. El entorno a su vez se subdivide en estable y
variable (o dindmico). Los factores del entorno variable son los recursos
que se usan como instrumentos y argumentos para intentar cambiar o
mantener una politica ptblica. Los factores del entorno estable son los
mds dificiles de cambiar, ahi se incrusta el nticleo duro de la politica;
vale decir, los axiomas. Las AC en su trabajo de influir sobre las politicas
con frecuencia se encontrardn con unos actores denominados mediado-
res de politica. Estos actores, que no pertenecen a ninguna coalicién,

17 Citado en Roth 2002: 170.
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tienen un papel de intermediarios entre las concepciones que enfrentan
y las soluciones razonables que se intentan encontrar al problema. Aun-
que la distincién entre mediador y miembro de la coalicién no siempre
es obvio (cf. Roth 2002).

Grafico 1
Ldgica del modelo Advocacy Coalition
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Fuente: Sabatier y Jenkins-Smith (1993:224); Roth (2000:171). Adaptacién L. Jiménez

Las posibilidades de cambio de una politica estdn en directa rela-
cién al sistema de valores de la coalicién dominante. La AC que domina
un subsistema al percibir una problemadtica politica, acttia, imagina, cons-
truye y propone medidas concretas (instituciones, legislaciones, regla-
mentos, instrumentos) a partir de sus axiomas mds profundos. Por tan-
to, las perspectivas de cambio estardn en relacién a las posibilidades de
transformacién del nicleo duro de un paradigma. Segtin Sabatier y
Jenkins-Smith (1993)'8, un cambio de politica publica es similar al cam-

18 Citado en Roth (2000: 172
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bio de un paradigma cientifico: durante un periodo normal se acumu-
lan anomalias, se realizan experimentos, la autoridad del paradigma se
fragmenta, emerge un nuevo paradigma y se institucionaliza, se norma-
liza. Finalmente, no se deben confundir las anomalias pasajeras con las
posibilidades de cambios profundos, porque son elementos en contra-
diccién con el paradigma dominante, pero toleradas por el sistema.

El aprendizaje politico de las AC pueden provocar cambios margi-
nales, como también anomalfas. Es natural que se produzca que, a ma-
yor coaccién a los valores, mayor resistencia por parte de la coalicién de
la politica dominante. Los cambios profundos sélo son posibles cuando
existen modificaciones en las condiciones socioeconémicas o de politi-
cas generales del sistema. Es decir que, a un cambio de paradigma o de
politica publica, implica un cambio de coalicién dominante o por lo
menos se de un cambio en su composicién y en sus creencias (Cf. Roth
2002). (Ver el cuadro No. 4)

Cuadro 4
Estructura del sistema de valores de las élites politicas
- . - Aspectos secundarios
Niicleo duro
Niicleo de la politica (instrumentales)
Caracteristicas Axiomas ontolégicos | Implementacion de los | Medios utilizados e
y normas fundamen- | axiomas y normas en | informaciones para la
tales el marco de los implementacion de la
fundamentos de una politica
politica
Dimension Valido para todos los | Especifica el Aplicacion a una politica o
subsistemas subsistema particular | a un programa especifico
de politica
Posibilidad de Muy dificil Dificil pero posible si | Relativamente facil, es la
cambio la practica contempla | actividad habitual de la
muchas anomalias administracion y del
trabajo legislativo
Ejemplo La persona con Objetivo de la politica: | Decisiones administrati-
(Del caso cultura nacional Asimilacion vas, interpretaciones,
estudiado) La persona Interculturalidad urgencia del problema
intercultural

Fuente: Roth 2002

2. Politicas internacionales sobre educacion

La sintesis de politicas internacionales de educacién presenta las
tendencias promovidas desde los organismos internacionales. La pre-
sentacién comprende tres bloques: el primero, recoge documentos de la
ONU, donde la educacién estd como un derecho universal sin discrimi-
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naciones. El segundo, retine documentos de la UNESCO para la educa-
cién en América Latina, sobre todo el Proyecto Principal de Educacién.
El tercero, recoge documentos de las organizaciones indigenas.

Declaraciones internacionales sobre educacion

Entre los documentos mds importantes del siglo pasado, se en-
cuentra la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, procla-
mada en 1948. En su Art. 26 se reconoce la educacién como un derecho
de todas las personas, se da prioridad al pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana y se favorece la tolerancia entre naciones y grupos
étnicos.

Toda persona tiene derecho a la educacién. [...] debe ser gratuita y obliga-
toria. La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personali-
dad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos [...J;
favorecerd la comprension, la tolerancia y la amistad entre las naciones y
todos los grupos étnicos o religiosos...

La ONU, en el marco de la declaracién anterior, aprueba en 1960
la “Convencion relativa a la lucha contra las discriminaciones en la
esfera de la ensefianza”, para que entre en vigor el 22 de mayo de
1962. Sus articulos 4° y 5° subrayan la necesidad de una educacién
primaria gratuita y obligatoria para todos; con respeto de la diversi-
dad y el derecho a aprender en su propio idioma por maestros de su
propia cultura, sin que esto ponga en riesgo la soberania de un Esta-
do nacional.

Reconocerse a los miembros de las minorias nacionales el derecho a ejercer
actividades docentes; emplear y ensefiar su propio idioma, siempre y cuando:
Ese derecho no impida comprender la cultura y el idioma del conjunto de
la colectividad y tomar parte en sus actividades, ni que comprometa la sobe-
rania nacional; El nivel de ensefianza en estas escuelas no sea inferior al
nivel general (Art. 5.)

Mids de medio siglo, los seres humanos tienen el derecho a una
educacién publica, contextualizada y de calidad. En Bolivia, se tuvo
que esperar mds de cuarenta afios para modificar algo del nticleo duro
de una politica educativa segregacionista y dar paso a una educacién
que responda a la diversidad cultural del pais. Al parecer, la politica
educativa boliviana fue adquiriendo un peso axiomédtico muy dificil
de cambiar.
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Declaraciones latinoamericanas sobre educacion

En el &mbito latinoamericano serdn considerados algunos documen-
tos elaborados por los programas de la UNESCO y la OEL. Como también,
las conclusiones de las dos Conferencias Mundiales de Educacion Jomtien
y Dakar. Estos documentos fueron elegidos porque contienen los temas
principales de la politica educativa internacional y ademas, fueron asu-
midos por las politicas educativas bolivianas, junto al resto de paises del
Tercer Mundo, en general y de América Latina, en particular.

La UNESCO en 1979, con la cooperacién de CEPAL y de la OEA, con-
vocd a una conferencia de ministros de educacién y de planificacién
econémica de América Latina y el Caribe, para definir conjuntamente
una politica educativa regional a largo plazo, con una proyeccién al afio
2000. La conferencia se realizé en México. Las conclusiones del evento
dieron origen al documento conocido como la “Declaracién de México
(1979)” que establecid las bases del Proyecto Principal de Educacién (PPE).
La linea base de la propuesta educativa esta en el diagnostico regional,
de donde se extractan algunas situaciones:

Subsiste la extrema pobreza de vastos sectores de la poblacién.

Persiste una baja escolarizacién en algunos paises.

45 millones de analfabetos sobre una poblacién adulta de 159 millones.
 Una excesiva tasa de desercién en los primeros afios de escolaridad.
Sistemas y contenidos de ensefianza inadecuados.

Desajustes en la relacién entre educacién y trabajo.

Desarticulacién de la educacién con el desarrollo econémico, social y
cultural.

Deficiente organizacién y administracién de los sistemas educativos, fuer-
te centralizacién en aspectos normativos y funcionales. (Declaracién de
México 1979)

La Declaracién de México se enmarcé en unos principios que fun-
damentaban la necesidad de la educacién, como la condicién necesaria
para lograr un auténtico desarrollo de las naciones. Asocia la educacién
con la calidad de las personas, el desarrollo de las mejores potencialida-
des humanas y la independencia politica y econémica. La educacién es
articulada con la cultura, el trabajo, el desarrollo cientifico, tanto en el
dmbito de la educacion formal, como en la no formal.

La UNESCO, en 1981, convocé a una Reunién Regional Intergu-
bernamental en Quito, donde se definieron: los objetivos, estrategias,
modalidades de accién y poblacién prioritaria. Los tres objetivos cen-
trales del Proyecto Principal de Educacién (PPE) fueron:
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» Asegurar la escolarizacién a todos los nifios en edad escolar y ofrecerles
una educacién general minima de 8 a 10 afios antes de 1999.

« Eliminar el analfabetismo antes del fin de siglo; Desarrollar y ampliar los
servicios educativos para los adultos.

* Mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas educativos a través de la
realizacién de las reformas necesarias®.

En la ciudad de México (1984) se desarroll6 la primera reunién del
Comité Regional Intergubernamental PROMEDLAC I. En ella se explicita
el tema de la calidad y la necesidad de prestar atencién a los programas
que promueven y respetan la diversidad cultural. En Bogotd (1987) se
reuni6é la PROMEDLAC II y la sexta Reunién de Ministros de Educacién
de Latinoamérica y el Caribe (MINEDLAC) VI. En dicha reunién, se ratifi-
c6 el principal motivo del PPE: igualdad de oportunidades para todos y
se reconocio la fuerte crisis econémica de todos los paises que impacta
en la educacién. En Guatemala (1989), se tuvo la tercera Reunién del
Comité Regional Intergubernamental del PPE, PROMEDLAC 1III. En la
Declaracién se propuso que los frutos del desarrollo fuesen distribuidos
con equidad. En las propuestas del PPE fue la primera vez que se intro-
dujo el concepto de “equidad”, aunque ligada al desarrollo econémico
y no al educativo; se asoci6 desarrollo con “calidad de vida” y se plan-
ted una educacién “de calidad para todos”. De igual forma, es la prime-
ra vez que se caracteriz6 la educaciéon como “inversién” en términos
politicos y sociales.

En Quito (1991) se realizé la cuarta Reunién del Comité Regional
Intergubernamental del PPE, PROMEDLAC 1V. El evento estuvo marcado
por la evaluacién de los diez afios del PPE, el evento de Jomtien, el creci-
miento de paises democréticos y por una lenta recuperacién de la rece-
sién econémica de los ochenta. La Declaracién afirma que los sistemas
educativos no estdn a la altura de las exigencias de la globalizacién y el
desarrollo. Frente a esa realidad, la Declaracién planted la inversién prio-
ritaria en la formacién de recursos humanos y promover una transfor-
macién profunda de la gestién educativa. La nueva estrategia debia res-
ponder a estos tres desafios:

19 Las principales estrategias formuladas en Quito (1981) fueron: a) Incremento
del presupuesto al 7% u 8% del PIB; b) Renovacién de los sistemas de forma-
cién docente; ¢) Vinculacién de la educacién con el trabajo productivo; d)
Promocién de la pedagogia de la creatividad; e) Promocién de programas de
educacién inicial y programas complementarios de salud y nutricién; f) Apro-
vechar los medios de comunicacién social para fines educativos.
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* Mejorar la eficacia de los sistemas educativos.

* Mejorar la equidad y calidad en distribucién de servicio educativo.

* Mejorar la eficiencia de los sistemas educativos. Optimizar el uso de
los recursos.

Estos lineamientos estratégicos originaron una redefinicién de las
prioridades del Segundo Plan Regional de Accién del PPE. Estas fueron:

¢ DPoliticas, planificacién, gestion y espacios educativos.

Formacién, capacitacién y actualizacién del personal calificado en edu-
cacion.

Experimentacién y evaluacién de nuevas opciones pedagdgicas.
Sistemas de informacién e investigacion.

Industrias pedagégica y politicas editoriales.

Estimulo al desarrollo de las redes de cooperacién.

Los efectos politicos, en términos de educacién, fueron notables en
los afios siguientes, puesto que casi todas las reformas educativas lati-
noamericanas se promulgaron en la década de los noventa.

En Santiago de Chile (1993), se realiz6 la quinta reunién del PPE,
PROMEDLAC V. En este evento, ademads de los informes por paises y el apor-
te de los expertos, se cont6 con la publicacién de la CEPAL/UNESCO “Edu-
cacién y conocimiento: Ejes de la Transformacién Productiva con Equidad”
(1992), que dio continuidad a las reflexiones de Santiago y Quito.

En Kingston, Jamaica (1996), se realiz6 la sexta reunién del PPE,
PROMEDLAC VI, conjuntamente con la séptima reunién de ministros de
educacion, MINEDLAC VII. El documento base de la reunién reafirmo los
compromisos asumidos en la fundacién del PPE, pero a la vez, aceptaron
contextualizar los objetivo. Los documentos base fueron: el Informe a la
UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI
(Delors: 1996)%, el documento de la CEPAL / UNESCO (“Educacién y Cono-
cimiento: Ejes de la transformacion Productiva con Equidad”) y de Jomtien.

La Declaracién de Kingston (1996) volvié a plantear la articulacién
entre equidad y calidad, y se construyé una conceptualizacién de cali-
dad ligada a lo ético y a la autonomfa intelectual y moral. Propuso una
educacién al servicio del desarrollo sustentable y de la paz, a partir de la
participacion y respeto ciudadano. Los participantes reconocieron que
el planteamiento de Kingston seria imposible en la escuela, si no se sus-
tentaba en un nuevo humanismo bajo tres principios:

20 El documento Delors promueve los llamados cuatro pilares de la educacién:
aprender a conocer, aprender a ser, aprender a hacer y aprender a convivir.
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« El ejercicio de la ciudadania
» El dominio pleno de los cédigos de la modernidad
» Lacreacién de una actitud ética y moral de respeto a si mismo y al otro.

En Cochabamba, Bolivia (2001) se celebré la séptima reunién del
PPE. Los Ministros de Educacién de América Latina y el Caribe reali-
zaron un balance de logros e incumplimientos del PPE y aprobaron
las recomendaciones sobre politicas educativas para el inicio del Si-
glo XX.

Finalmente, cabe simplemente sefialar que, este proceso de defini-
cién de politicas educativas estuvo acomparfiado por las instituciones
financiadoras internacionales como el Banco Mundial y El Banco Inte-
ramericano de Desarrollo. Las politicas de los bancos también fueron
orientadas a los temas de calidad, equidad, eficiencia interna, EIB, etc.,
no sélo para limitarse a transferir recursos, sino también para apoyar a
los paises en el disefio de sus politicas educativas.

Politicas educativas gubernamentales para los pueblos indigenas

Se recogen tres documentos referidos a la EIB desde distintos
actores. El primero, tiene que ver con la reunién que promueve la OEI
en 1995, el proyecto denominado “Politicas gubernamentales educa-
tivas para los pueblos indigenas”, inscrito en el Programa “Intercul-
turalismo, Desarrollo y Educacién” cuyo objetivo central fue el inter-
cambio de experiencias entre los paises iberoamericanos que
desarrollan procesos de Educacién Intercultural Bilingtie (EIB). El se-
gundo, se trata del Il Congreso Latinoamericano de Educacién Inter-
cultural Bilingtie, realizado en Santa Cruz de la Sierra, Bolivia, en
1996. Y el tercero, es la “Declaracién Indigena” surgida en el congre-
so anteriormente sefialado.

En la reunién de México?' (1995), se reconocen ciertos vacios en las
legislaciones nacionales en favor de los derechos indigenas, particular-
mente los culturales y lingiiisticos. Asimismo, se evidenci6 la falta de
ratificacién de los convenios internacionales en materia de derechos in-
digenas (el convenio 169 de la OIT); en general, la vigencia, en algunos
paises, de sistemas educativos al margen de la problemaética y realidad
indigena. Por tanto, se recomendé:

21 Enlalreunién de consulta técnica sobre politicas educativas gubernamen-
tales para pueblos indigenas estuvieron: Bolivia, Colombia, Ecuador, Gua-
temala, honduras, México, Nicaragua, Paraguay y Pert.
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1. Reconocimiento constitucional de la diversidad cultural-lingtifstica.

2. Participacién de diversas organizaciones indigenas en procesos educa-
tivos.

3. Lograr asignacién presupuestaria para el desarrollo de la educacién
intercultural.

4. Garantizar que la descentralizacién promueva y potencie la educacién
intercultural.

5. Promover la educacién en dos lenguas para la relacién de
interculturalidad.

6. Promover acuerdos multilaterales para superar fronteras territoriales
en un pueblo.

7. Incorporar las lenguas indigenas y perspectivas culturales en los servi-
cios publicos.

8. Sensibilizar a la poblacién en general sobre el pluralismo cultural y lin-
giifstico.

De la “Declaracién de Santa Cruz” del Il Congreso Latinoamerica-
no de EIB se recogen algunos de los postulados considerados importan-
tes para la investigacién:

» Fortalecimiento de pueblos originarios con autodeterminacién y desa-
rrollo integral.
* Que los gobiernos reconozcan juridicamente la categoria de pueblos

indigenas.

« Construccién de la interculturalidad sea asumida por la sociedad en su
conjunto.

 Participacién de organizaciones indigenas en los distintos niveles de la
EIB.

« Formular politicas teniendo desde identidades, lenguas y territorios de
los pueblos.

e Ampliar el conocimiento sobre las lenguas indoamericanas y criollas.

» Reconocer derechos consuetudinarios de los pueblos indigenas.

 Establecer politicas de normalizacién y normatividad de uso de idio-
mas indigenas.

+ Evaluar el impacto de procesos bilingties y no bilingties en la conserva-
cién de los conocimientos indigenas.

La “Declaracién Indigena®” inicia comunicando que, las organiza-
ciones indigenas participantes en el evento se propusieron adoptar me-

22 En esa reunién estuvieron representantes de Argentina, Bolivia, Brasil, Co-
lombia, Costa Rica, Chile, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Panamd, Paraguay, Perti y Venezuela.
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didas que contribuyan a garantizar una equitativa participacién en la
planificacién, organizacién, concrecién y desarrollo de la EIB. Estas son
algunas de sus propuestas:

« EIB esuninstrumento para la autonomia y la autodeterminacién de los
pueblos.

» Establecer relaciones que garanticen el protagonismo de pueblos indi-
genas en EIB.

« Participar en la planificacién-ejecucién de todo evento en igualdad de
condiciones.

« Participar en la administracion de recursos de la educacién de pueblos
indigenas.

» Procurar la participacién de las organizaciones indigenas que carecen
de recursos.

« Aprovechar los espacios organizativos indigenas para velar el desarro-
llo de la EIB.

En general, se puede apreciar la EIB es el tema principal en los tres
documentos, sin embargo, en las dos tltimas declaraciones concuerdan con
identificarla como un instrumento politico pedagdgico para la construc-
cién de la autonomia y la autodeterminacién de los pueblos indigenas.

3. Educacién y poder

Los cambios estructurales de los noventa® generaron la necesidad
de organizar nuevas formas de entender y gestionar los Estados nacio-
nales. Frente a esa realidad, los Estados Latinoamericanos adecuaron el
aparato de Estado para que funcione acorde a la nueva coyuntura inter-
nacional. A la par, identificaron el capital humano como un factor de
vital importancia para el desarrollo*, lo que puso a la educacién en la
agenda publica como tema de interés general (Pérez de Cuellar: 1996).

La educacién es ahora reconocida como el medio mds importante
para construir una sociedad mds equitativa, respetuosa de la diversi-

23 Cambios trascendentes como la caida del muro de Berlin, el emerger de las
diversidades étnicas en todo el mundo, la implementacién de un nuevo
modelo econémico global, el desarrollo cibernético, la mundializacién de la
comunicacién, la agudizacién de la pobreza en la poblacién mundial, etc.

24 Este punto lo desarrollé ampliamente la Comisién Mundial de Cultura y
Desarrollo, en su documento informe a la UNESCO (1996). Ademds
consultese los informes sobre Desarrollo Humano (1999 y 2002).
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dad cultural y competitiva en el nuevo mercado global. Cada comuni-
dad de politica proyecta en la educacién sus propias demandas y visio-
nes de mundo. Unos sectores identifican a la educacién con el desarro-
llo econémico y la innovacién tecnoldgica; otros, con las reivindicaciones
étnicas; y algunos, con la solucién a la extrema pobreza y violencia. Los
Estados nacionales latinoamericanos, a través de sus reformas educati-
vas, buscan responder a las politicas internacionales sobre educacién y
en alguna medida a las demandas de las organizaciones indigenas y
sindicales (cf. CSUTCB: 1991). Sin embargo, existen varios disensos entre
las comunidades de politica (AC), particularmente de los maestros, so-
bre la orientacién ideolégica de las politicas educativas. En casi todos
los paises latinoamericanos se desarrollan paros y huelgas de docentes,
movimientos indigenas, manifestaciones estudiantiles y otras expresio-
nes de inconformidad con algtn aspecto de las reformas. Segtn Juan
Casassus (1992) no es casual la falta de consenso porque la educacién
toca de forma particular el tema del poder y como éste se ejerce en la
sociedad. Asimismo, afirma que quien controle los procesos de produc-
cion, de interpretacion y de distribucién del nuevo poder de la simbologia
social y del conocimiento, ejercerd un poder crucial en la sociedad; vale
decir, serd la coalicién politica que predomine.

Y ;qué es el poder? Segtin el diccionario de la lengua espafiola, es la
facultad y jurisdicciéon que uno tiene para mandar o ejecutar algo. Serd
Michel Foucault, a través de su teoria sobre el poder, responde a cémo
se ejerce el poder y como se manifiesta en la sociedad. En su obra “Las
mallas del poder” (1982), de inicio advierte que, cuando intentamos re-
flexionar sobre nuestra sociedad y la manera cémo se ejerce el poder, lo
hacemos esencialmente a partir de una concepcién juridica: ;dénde estéd
el poder? ;quién lo detenta? ;qué reglas lo administran? ;cudl es el sis-
tema de leyes que el poder establece sobre el cuerpo social?. Por tanto,
estamos desafiados a superar la visién de relacionar directamente el
poder al derecho como instrumento de dominacién, como el conjunto
de aparatos, instituciones y leyes que transmiten y funcionalizan las re-
laciones de dominacién.

Para Foucault, el poder asume multiples formas de dominacién que
se ejercen en la sociedad, en las relaciones reciprocas de los individuos.
Por tanto, no existe un poder central, sino diversos poderes que desa-
rrollan formas de sujecién que funcionan “localmente”. En todos los
espacios se van desarrollando diversas formas locales de poder, cada
poder con su propio modo de funcionamiento y su técnica. Todas estas
formas de poder son heterogéneas. Como dice Foucault en su obra “La
microfisica del poder” (1992: 152):
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No considerar el poder como un fenémeno de dominacién masiva y ho-
mogénea de un individuo sobre los otros, de una clase sobre las otras. [...]
El poder tiene que ser analizado como algo que circula, como algo que no
funciona sino en cadena. No estd nunca localizado aqui o allf, no estd nun-
ca en las manos de algunos. No es un atributo como la riqueza o un bien. El
poder funciona, se ejercita a través de un organismo reticular. Y en sus
redes no sélo circulan los individuos, sino que ademds estdn siempre en
situacién de sufrir o de ejercitar ese poder, no son nunca el blanco inerte o
consintiente del poder ni son siempre los elementos de conexién. El poder
transita transversalmente nunca es estdtico en los individuos.

Por tanto, buscar el poder significa identificar el archipiélago de
poderes que sustentan, negocian, construyen y ejecutan determinados
procesos, para nuestro caso, el educativo en un entorno social, histérico,
econdémico y territorial diverso. Esta conceptualizacién del poder per-
mite comprender que en el estudio de politicas educativas no se puede,
ni se debe asumir, que su implementacién sea una simple derivacién de
una especie de poder central primordial, sino como la negociacién coti-
diana en la convivencia simultdnea de diversos poderes. Un poder que
no solo afecta lo colectivo sino también la subjetividad de los sujetos.

Los efectos del poder no sélo son identificables en la praxis indivi-
dual, sino también en lo colectivo y en esa dindmica entre lo colectivo e
individual, hecho que nos impulsa a recurrir al pensamiento desarrolla-
do por Pierre Bourdieu, que busca desentrafiar la 16gica de la préctica,
el sentido de las diferentes practicas sociales; en cierto modo, develar lo
que el sentido comun calla y oculta, y descubrir el orden social que se
esconde tras el orden simbdlico.

Para Bourdieu conocer la realidad significa desarrollar el conoci-
miento praxeoldgico, que tiene que ver con “las relaciones entre esas es-
tructuras objetivas y las disposiciones estructuradas en las cuales ellas
se actualizan y que tienden a reproducirlas; es decir, el doble proceso de
interiorizacién de la exterioridad y de exteriorizacién de la interiori-
dad” (Bourdieu 2001: 11). Segin Bourdieu, este proceso de conocimien-
to de la realidad podria considerarse como un estructuralismo genético
o constructivista. Es decir, el andlisis implica una reconstruccién de la
préctica desde un pensar relacional porque lo real es relacional. En este
entendido, tanto el espacio social y los grupos que en él se distribuyen
son productos de luchas histdricas, en las cuales se implican en funcién
de su posicién en ese espacio social y de las estructuras mentales a tra-
vés de las cuales aprehenden ese espacio. Segtin Bourdieu esa l6gica de
la practica se desarrolla con base en el campo social y en el habitus.

Sintetizando, la nocién de campo social que utiliza Bourdieu alude
a un espacio social especifico, en el que un conjunto de relaciones o un
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sistema de posiciones sociales se definen de acuerdo a un tipo especial
de poder o capital especifico, detentado por los agentes que interaccionan
en ese espacio social. Por tanto, para reconstruir un campo, se debe iden-
tificar como las formas de capital especifico interaccionan.

Para Bourdieu, los diferentes tipos de capital o poder, que se pro-
ducen y negocian en el campo, pueden presentarse de tres formas dis-
tintas, dependiendo del campo en el que se funciona: como capital eco-
némico, como capital cultural y como capital social. A esas tres formas
habria que sumar una cuarta categoria de poder: el capital simbdlico.
Por tanto, el resultado de las relaciones, las luchas y las diferentes estra-
tegias que se establecen en el campo, estd en funcion a los diferentes
capitales que poseen los actores.

Los diversos campos de la actividad humana son fruto de un pro-
ceso histérico de diferenciacion, de acuerdo a los tipos particulares de
legitimidad y de poder. Cada campo social posee una autonomia relati-
va respecto a los otros campos sociales y a sus formas de poder o capital
(las fronteras del campo no pueden determinarse sino mediante la in-
vestigacién empirica). Entre los diversos campos sociales, destaca lo que
Bourdieu llama el campo del poder, por las relaciones que los diversos
campos sociales mantienen con él y/o en él. El campo del poder es un
campo de fuerza entre las formas de poder o capital.

De acuerdo a esta breve caracterizacién de la nocién de campo so-
cial, un analisis en esos términos implica, para Bourdieu, tres momen-
tos relacionados: primero, es preciso analizar la posicién del campo so-
cial en cuestién con relacién al campo del poder; segundo, es necesario
establecer la estructura objetiva de relaciones entre las posiciones ocu-
padas por los agentes o las instituciones que estdn en concurrencia en
ese campo; y tercero, se trata de analizar los habitus de los agentes.

Por habitus se entiende, los diferentes sistemas de disposiciones que
han adquirido los agentes a través de la interiorizacién de un tipo deter-
minado de condiciones sociales y econémicas que encuentran en una
trayectoria definida en el interior del campo considerado; es decir, siste-
mas de disposiciones duraderas, estructuras estructuradas predispues-
tas a funcionar como estructuras estructurantes.

El habitus es un producto social, no se trata de un conjunto de dis-
posiciones a actuar, sentir, pensar y percibir, adquiridas de forma innata
o natural, sino adquiridas socialmente y, concretamente con relacién a
la posicién que los agentes ocupan en el sistema. El habitus es también
concebido como un sistema de competencias sociales que implica do-
blemente, en tanto competencia, de un lado una capacidad practica de
accién y de otro un reconocimiento social para ejercerla. El habitus, por
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lo tanto es inconsciente (o una forma de inconsciente), pero no es el in-
consciente. En cuanto sistema de disposiciones, no somos nosotros quie-
nes poseemos el habitus sino que es el habitus quien nos posee a noso-
tros. Finalmente, podemos distinguir entre habitus primarios y
secundarios: los primeros estdn constituidos por las disposiciones mds
antiguas y duraderas (por lo mismo, condicionan la adquisicién poste-
rior de nuevas disposiciones); y los segundos, se construyen sobre el
tejido de los primarios y vienen generalmente a redoblar su eficacia, sin
olvidar que el habitus es una estructura interna permanentemente en
vias de reestructuracién porque es duradero pero no inmutable (cabria
subrayar la importancia del habitus escolar).

4. Aspectos pedagdgicos

El campo social privilegiado de esta investigacién se ubica en el
educativo, por lo que abordaremos su comprensién y explicitacién con-
ceptual. En los ultimos afios se han producido una infinidad de estu-
dios y documentos que hablan de la crisis educativa en América Latina,
tanto desde el plano del oficialismo como de las posturas criticas. Real-
mente estamos participando de un proceso de configuracién y
reconfiguracién de diversos “campos sociales” (econémico, cultural,
social, politico, educativo), donde la asimetria de poderes nos evita
despolitizar el debate sobre los sentidos, objetivos, procesos y conteni-
dos de la educacién.

La educacién, desde un concepto amplio, no tiene que ver sélo con
el sistema escolar, sino también, alude a los procesos que se generan
fuera de la escuela, con los diversos paradigmas e instituciones que ha-
cen parte de la sociedad civil. En este entendido, abordar los aspectos
pedagégicos, sin despreciar los aspectos técnicos, es asumir los proce-
sos dialécticos de la definicién de los sentidos y contenidos de la educa-
cién; es admitir que la complejidad del desarrollo de la educacién es un
ejercicio eminentemente pedagégico, politico y ptblico. Asi, en este
marco, al hablar de aprendizajes estariamos entendiendo lo siguiente:

Los aprendizajes se dan en procesos dialécticos y contradictorios que se
desarrollan en diferentes 4mbitos: en el mundo de la vida, en el mundo
objetivado por la cultura, en el &mbito familiar, en el &mbito de los grupos
de iguales, en el &mbito del poder ptblico articulado por el Estado, en al
dmbito de la sociedad civil y de los movimientos sociales, en los &mbitos
publicos de la practica politica. (Osorio 1995: 14)
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Siguiendo la reflexién, sin duda que el proceso de formulacién de
las politicas educativas latinoamericanas, que ya sefialamos, como la
creciente pobreza y desempleo en América Latina constituyen un reto
para la reflexién pedagdgica y la teorfa curricular. Algunos intelectuales
han denunciado que las politicas educativas internacionales buscan los
cambios educativos en funcién de la globalizaciéon del mercado y que se
pretende que la educacién y la escuela estén al servicio de la formacién
de técnicos y profesionales competentes, eficaces, eficientes para el mer-
cado laboral (Torres 2001, Regalsky 2002). Sin embargo, existen reflexio-
nes y trabajos de varios investigadores que consideran la educacién como
un bien colectivo que, como tal, no puede regularse mediante el simple
funcionamiento del mercado, que se trata de construir una “sociedad
educativa”, en permanente aprendizaje. Lo que en cierto modo implica,
diversificar las formas de aprendizaje y buscar nuevas formas de certifi-
cacién a fin de reconocer todo tipo de aprendizaje dentro y fuera del
sistema escolar (Delors 1996; Osorio 1995; Torres 2000).

Segun los andlisis de Torres (2000) y Osorio (1995), algunos proce-
sos de modernizacién de la educacién en Latinoamérica se han concen-
trado en: mejorar la gestion del sistema educativo, construir instrumen-
tos de medicion de la calidad de los aprendizajes, establecer mecanismos
de retencién de los nifios en la escuela, mejoramiento fisico y tecnolégi-
co de las infraestructuras. Ambos autores coinciden en plantear que “no
basta con remozar la vieja educacién”, sino que de lo que se trata es de
“pensar la educacién de otro modo”:

La tnica posibilidad de asegurar educacién para todos es pensando de
otro modo, desde otras 16gicas, desde un nuevo sentido comtn que integra
educacién y politica, educacién y economia, educacién y cultura, educa-
cién y ciudadania, politica educativa y politica social, cambio educativo
desde abajo y cambio educativo desde arriba, lo local, lo nacional y lo glo-
bal. (Torres 2000: 82)

Si la educacién tiene que ver con todas las dimensiones de la
vida, la cuestién pedagdgica no puede quedar librada a su suerte.
Cuando se propone que a la pedagogia se le asigne un rol preponde-
rante, en el fondo se estd proponiendo debatir sobre temas como: los
contenidos (de dénde van a provenir los contenidos de una educa-
cién escolar); “tronco comun” y “ramas diversificadas”; conocimien-
tos locales y conocimiento universales; entre conocimientos tedricos
y préacticos; entre lo nacional y lo local, entre lo urbano y lo rural;
competencias universales y contextualizadas, etcétera. En términos
de Jorge Osorio (1995: 20-22):
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Es preciso sacar a la pedagogia de la “carcel de la ensefianza” y devol-
verla al aprendizaje y a los contextos de accién, es decir, reconstruirla
como teorfa de las relaciones sociales, como eje de la cultura, del sabery
del conocimiento, en un contexto global donde se producen transfor-
maciones tan sustantivas. (...) Debemos preguntarnos por la posibili-
dad de una pedagogia comprensiva, critica e integradora (Mejia 1995)
(...) es preciso abrir la pedagogia a un pensamiento multidimensional
que permita concebir lo singular, lo local, lo temporal formando parte
siempre de un conjunto.

Segun Osorio (1995) se estd planteando un nuevo paradigma® que
podria llamarse “paradigma de la complejidad”. Este da lugar a un pen-
samiento holistico, donde las propiedades de las partes sélo pueden ser
entendidas a partir de las dindmicas del conjunto. La imagen de una red
podria ayudar a entender este paradigma.

En opinién de los autores sefialados, en el paradigma de la com-
plejidad se debe incluir explicitamente la epistemologia®; es decir, se
trata de entender el proceso de construccién del conocimiento. Atn
existen divergencias con relacién a cudl serfa la epistemologia mads
adecuada para los procesos latinoamericanos. A criterio personal, creo
que no se trata s6lo de definir una epistemologia, sino de generar did-
logo de epistemologias, sobre todo cuando se refiere a la educacién de
pueblos indigenas.

Otras de las caracteristicas que se resaltan del nuevo paradigma,
tiene que ver, con asumir que los conceptos, teorfas y descubrimientos
son limitados, aproximados, temporales e incompletos. Finalmente, se-
fialar que este paradigma también es conocido como de la diversidad y
la diferencia (Osorio 1995).

En el marco de estas pugnas de paradigmas (tradicional-mecanicista
y nuevo-holistico), realizaremos un alcance conceptual sobre: curriculo
(tronco comun-ramas diversificadas), conocimiento, competencias,
indicadores, interculturalidad, calidad y equidad.

25 Por paradigma se puede entender “aquellas hipétesis fundamentales que
son admitidas por quienes manejan un campo del conocimiento, de modo
que al cuestionarlas o cambiarlas se produce una revolucién cientifica”
(Sanchez y Diaz 1997: 24).

26 La epistemologia es una disciplina filoséfica que estudia el conocimiento, se
trata de responder a un primer interrogante referido al origen del conoci-
miento (Gottret 1998: 24).
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Conocimiento

Las reformas curriculares latinoamericanas de la década de los no-
venta significaron grandes inversiones en materiales y recursos huma-
nos especializados para cambiar toda la estructura curricular. Definir
un curriculo no sélo implica discutir si son mejor ocho o diez afios, si es
mejor organizar en niveles, dmbitos, dreas, afios, ciclos, y si es primero
lo uno o lo otro. En rigor, de lo que se trata es de definir qué se aprende,
para qué y cémo. Magendzo (2000: 157