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Introduccion

| presente trabajo constituye un esfuerzo por contribuir con

el mejoramiento de la educacién formal en los territorios in-

digenas de Costa Rica. Este se organiza alrededor de tres ejes.
En primer lugar, se analizan las politicas educativas establecidas para
atender las poblaciones indigenas, luego, la educacién formal ofrecida
en los diferentes territorios indigenas a partir de ciertos indicadores, y
por dltimo, se reflexiona sobre el enfoque de la educacion intercultu-
ral bilingiie (EIB) desde el entendido de que esta constituye la mejor
respuesta para los pueblos ancestrales, en correspondencia con la nor-
mativa juridica internacional vigente.

En la primera parte del texto se analizan las politicas educativas
que amparan a los pueblos indigenas de Costa Rica, asi como la evo-
lucién de estas. Se identifican los enfoques educativos e ideologicos
asumidos para dicha tarea, las metas, los objetivos y los momentos de
transformacion ocurridos en los tltimos 66 anos. Se sefialan asi acier-
tos y errores en distintos periodos; ademas, se comprende el devenir
de tales politicas hasta llegar al estado de la cuestion en que se centra
este documento.

En la segunda parte, el texto repasa algunos de los principales indi-
cadores para la educacion formal en territorios indigenas. Se considera
que estos son el resultado de una historia de politicas y estrategias edu-
cativas concebidas y aplicadas desde percepciones erradas sobre la reali-
dad sociocultural y lingiiistica de los pueblos indigenas costarricenses.

Finalmente, la tercera parte valora el enfoque de educacion inter-
cultural bilingiie (EIB), sus premisas y pilares, para desembocar en un
planteamiento propositivo acerca de como planificar en el sistema edu-
cativo escolar costarricense, el uso de las lenguas indigenas en proceso
de desplazamiento'. La meta consiste en que las lenguas indigenas no

1. El desplazamiento lingtistico es un concepto que en sociolingistica se entiende
como el proceso mediante el cual los usuarios individuales de una lengua o variedad
lingUistica reemplazan su uso por otra. Las causas pueden ser multiples (politicas lin-
guisticas, opresion cultural, cambio religioso, migraciones, etcétera). La duracion de
este fendmeno varia en cada caso.



solo se ensefien en las escuelas (algo que ya ocurre en mayor o en me-
nor medida), sino que se constituyan en auténticas herramientas para
la construccion de conocimientos en todas las asignaturas del curriculo

escolar.




Historia y evolucion de las politicas educativas
para las poblaciones indigenas de Costa Rica






1 analisis de las politicas educativas que amparan a los pueblos

indigenas de Costa Rica, se ha hecho a partir de una clasifica-

cion en distintos periodos. Para cada uno se identifica la pree-
minencia de una ideologia o de un enfoque particular de educacioén,
dicho ordenamiento nos permite reconocer el cambio paradigmatico
entre un periodo y otro, asi como su sincronia con las propuestas, po-
liticas y acciones relacionadas con la educacién indigena en América
Latina.

Asimismo, el analisis permite reconocer la historia de la educacion
formal ofrecida a los pueblos indigenas en Costa Rica; sus principales
momentos, sus impactos, sus alcances y sus limitaciones. De igual ma-
nera, nos permite generar reflexiones que podrian ser valoradas tanto
por las autoridades educativas como por los pueblos indigenas invo-
lucrados; de manera tal que se desemboque en la definiciéon de nuevas
estrategias pedagogicas y politicas educativas que correspondan con la
realidad y el contexto sociocultural de estos pueblos.

1.1 Antecedentes: La educacion impartida a los
indigenas sometidos durante el régimen colonial
costarricense

Durante la época colonial, la educacién dirigida a las poblacio-
nes indigenas sometidas al dominio espafiol, se limitaba a evangelizar,
principalmente en la regién de Nicoya luego de 1524, y el Valle Central
después de 1560. Esta “educacion” -que podria llamarse religiosa-, es-
tuvo a cargo de los franciscanos en los nuevos pueblos de reduccion,
denominados también “pueblos de indios”. Dichos poblados se divi-
dian entre “pueblos de doctrina’, que contaban con un convento de
frailes al lado de la iglesia, y “pueblos de visita’, donde los frailes iban
esporadicamente para evangelizar.

La constitucién de estos pueblos tenia un doble propésito, pues
mientras que por un lado se facilitaba adoctrinar, por el otro, se su-
ministraba mano de obra en el repartimiento de indigenas entre los
encomenderos.” El Padre Estrada Ravago, politico y religioso espaiiol
que fue Alcalde Mayor de la provincia de Costa Rica entre enero y

2.Sobre la época colonial, las reducciones y el desarrollo de las encomiendas en Costa
Rica, se puede consultar Quirds (1996), Fonseca, Alvarenga y Solérzano (2003), Lara
Pinto (1996), Solérzano y Quirds (2006).



noviembre de 1562, y que ademas era fraile franciscano, fue uno de los
primeros predicadores del evangelio en Costa Rica que tuvo a su cargo
la educacién de los pobladores indigenas de la época. Es de destacar
que este fraile se alié con Juan de Cavallon para partir a la conquista de
la provincia de Costa Rica, autorizada por la Audiencia de Guatemala
el 30 enero de 1560. Asi describe Dengo (2001) el trabajo de este reli-
gioso:
Estudio la lengua de los indios y durante los diez afios de su
gobierno eclesiastico supo granjearse el carifio tanto de los es-
pafoles como de los indios, por su espiritu generoso, la dul-
zura de su indole, llegando unos y otros a mirarle como a su
padre (p. 70).

Con respecto a la forma en que los franciscanos desarrollaban su
labor educativa, Salazar (2003) describe lo siguiente:

...impartian el Evangelio a nuestros aborigenes y, ademas, les
ensefiaban a contar, leer y escribir. De este modo, los sacer-
dotes catequizaron intensamente: los indios se reunian a las
nueve de la mafana y a las tres de la tarde para recibir la ins-
truccion religiosa y moral (p. 5).

Es importante aclarar que al principio los franciscanos no evange-
lizaban en espafiol, sino que desarrollaban catecismos en distintas len-
guas indigenas para facilitar el proceso de dominacién y sometimiento
cultural; tal fue el caso para los idiomas brunca, chorotega, huetar y
teribe.

1.2 Los inicios de la educacion impartida hacia las
poblacionesindigenas por el Estado costarricense:
modelo asimilacionista de monolingiiismo

En la época republicana, la educacién impulsada por el Estado
costarricense hacia las comunidades indigenas inici6 con una escuela
en Amubré, Talamanca, en 1886, y con la primera escuela de Boruca
en 1887 (UNICEF, 2012). Para la época, se carecia de una politica es-
pecifica o diferenciada en materia educativa para las poblaciones in-
digenas, mas bien, se trat6 de una extensién del modelo de escuela es-
tablecido en el ambito nacional. Para el caso de la escuela de Amubré,
se nombrd como maestro a un indigena bribri que habia estudiado en
San José.



Consecuente con las preocupaciones de la época y los procesos de
aculturacion de los grupos étnicos originarios en todo el continente, el
Estado se mostraba indiferente hacia preservar las lenguas indigenas,
ya que en estas escuelas se obligaba a los nifios a aprender el espafiol.
El proceso escolar asumié asi una vision monolingiie que discrimi-
naba las lenguas indigenas de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Este modelo asimilacionista® implicd el inicio de una ofensiva acultu-
radora sobre los pueblos indigenas; en las regiones donde se instalaron
las escuelas, se inicio la destruccion sistematica de los rasgos culturales
y de las lenguas indigenas.

1.3 El modelo de transicion impulsado por el enfoque
del indigenismo integracionista (1940-1985)

Si bien es cierto las rupturas tajantes entre un periodo y otro son
inexistentes, se observan algunas variaciones que posibilitan estable-
cer diferencias, pero sobre todo, destacar las caracteristicas del nuevo
modelo. En virtud de ello, podemos sefialar que para la década de 1940
se da un hecho internacional significativo, con el surgimiento de un
acuerdo comun, conocido como la Convencién de Patzcuaro, entre
diversos paises del continente americano para establecer politicas (en
materias sociales, administrativas de tierras, econémicas y educativas)
dirigidas hacia las poblaciones indigenas; ello desde un enfoque que
llegd a denominarse indigenismo integracionista, el cual, aunque evi-
denciaba cierta preocupacioén gubernamental por el estado de las po-
blaciones indigenas, se esgrimi6 desde una perspectiva marcadamente
etnocéntrica, que concebia la cultura occidental como el modelo pro-
totipico.

El indigenismo integracionista respondia a la vision moderniza-
doray desarrollista de los gobiernos latinoamericanos de la época, que
procuraban acortar la distancia que los separaba de los paises de Eu-
ropay el denominado “primer mundo”. Una de las razones para hablar
del atraso de nuestros paises, era el argumento del “problema indige-
na’, pues tal como lo explica Bonfil (1987):

3. El asimilacionismo, durante finales del siglo XIX'y principios del siglo XX fue un en-
foque que proponia la uniformidad cultural, de tal forma que los grupos minoritarios
debian forzosamente adoptar la lengua, los valores, la identidad de la cultura domi-
nante, y a la vez abandonar la cultura propia.



...prefirié echarse mano de teorias segtin las cuales el atraso, el
primitivismo, la falta de modernidad (entendida ésta, por su-
puesto, en los términos de los paises dominantes) eran la causa
de la desigualdad de desarrollo. Y al interior de nuestros paises,
;Quiénes podian representar en la mentalidad colonial de las
clases dominantes el ejemplo mas pristino de atraso, de igno-
rancia y falta de civilizacién? Los indios, naturalmente (p. 90).

La gran diversidad cultural y la presencia de numerosos pueblos
indigenas fueron vistas como un obstaculo para el desarrollo, el afian-
zamiento de la nacién, la modernidad y el progreso en general. Es por
ello que en los escritos de la época se apelaba a la urgente necesidad de
resolver el “problema indigena”

Esta preocupacion se advierte en el Primer Congreso Indigenis-
ta Interamericano realizado en Patzcuaro, México, en 1940. En dicho
congreso la resolucion LII de sus actas finales define al indio como el
“individuo econémica y socialmente débil”, con lo que se crea una nueva
categoria social y econdmica que ameritaba un tratamiento particular
desde el Estado y las diferentes organizaciones internacionales.

En el marco de este congreso se decide, asimismo, la creacion del
Instituto Indigenista Interamericano (I.LL.), y a partir de ahi se inter-
nacionaliza el “problema indio”, lo que convierte al indigenismo inte-
gracionista en una estrategia continental comun. En 1940 también se
realiza la Convencion para crear el I.LL,, cuya acta expresa lo siguiente:

Los gobiernos contratantes acuerdan elucidar los problemas
que afectan a los nucleos indigenas en sus respectivas juris-
dicciones, y cooperar entre si sobre la base del respeto mutuo
de los derechos inherentes a su completa independencia para
la resolucién del problema indigena en América (Convencion
de Patzcuaro, 1940, p.1).

Costa Rica se adhiere a dicha convencidén el 29 de noviembre de
1940, con la firma del sefior Carlos Manuel Escalante como represen-
tante de Costa Rica. Los demas paises firmantes fueron Cuba, Ecua-
dor, El Salvador, Estados Unidos, Honduras, México, Pert y Bolivia.

La meta del indigenismo integracionista fue clara: “lograr que los
indios dejaran de ser indios mediante el sencillo expediente de cam-
biar su cultura por la cultura dominante” (Bonfil, 1987, p.91).



Como bien se aprecia, la politica no estaba dirigida a eliminar a la
poblacién indigena —como si habia ocurrido en el siglo XIX en paises
del cono sur—, ahora se trataba de ayudarles a superar su “atraso” en
términos de desarrollo social, econémico y cultural. De suerte tal que,
en correspondencia con la ideologia evolucionista lineal prevalecien-
te?, se concebia el desarrollo de la civilizacion a través de superar una
serie de estadios o etapas consecutivas’. Se trataba de un nuevo dis-
positivo de dominacién por medio del cual se aculturaria de la forma
“menos dolorosa posible”; esto es, mediante el instrumento educativo.

Bajo el nuevo enfoque integracionista, en Costa Rica se crea la Jun-
ta Protectora de las Razas Aborigenes (JPRAN), con el decreto N° 45
del 3 de diciembre de 1945. Dicho decreto reglament6 la Ley General
de Terrenos Baldios de 1939, que en su articulo 8 reconocia la inalie-
nabilidad de las tierras indigenas.

Tal como lo exponen Guevara y Chacén (1992), el objetivo de la
JPRAN era regular todas las situaciones concernientes a los territorios
indigenas que se establecieran a partir de ese momento. Esta institu-
cion estuvo, en sus primeros afios, a cargo de la antropologa nortea-
mericana Doris Stone.

En lo que respecta al tema educativo, la JPRAN fundé en 1945 las es-
cuelas de Salitre y Ujarras. Cinco afos después de creadas, se emite
la primera politica educativa nacional que de manera directa refiere
a la educacion de las poblaciones indigenas; a saber, el decreto n° 1
de 1950, firmado entre el Presidente de la Republica Otilio Ulate y el
Ministro de Educacién; decreto que enuncia lo siguiente:

El Ministerio de Educacion Publica con la colaboracién de
la Junta de Proteccion de las Razas Aborigenes, procedera a
dictar los planes de trabajo, métodos, reglamentos y demas
disposiciones de caracter educacional conducentes a alcanzar
los fines de proteccion, elevacion del nivel cultural de vida y

4. Al respecto véase: Solano, J. (2002). Educacion y desarrollo en América Latina: Una
analisis historico-conceptual. Heredia: Editorial Universidad Nacional.

5. El evolucionismo unilineal, que encuentra sus maximos exponentes en E.B. Tylor y
L.H. Morgan, fue un enfoque que imperé en la ciencia de la antropologia durante los
ultimos afios del siglo XIX'y primeras décadas del siglo XX. Este enfoque llegd a ser
fuertemente cuestionado; primero por el relativismo cultural de Franz Boas, asi como
por otros enfoques emergentes. Desde el punto de vista de la antropologfa social con-
tempordnea, el evolucionismo unilineal ha perdido completamente vigencia, al care-
cer de fundamento cientifico alguno.



conservacion de la poblacion aborigen de Costa Rica” (citado
por Quesada, 1999, p.20).

Aunque el decreto muestra una incipiente preocupacion por con-
servar las lenguas indigenas, emanaba de una politica verticalista que
imponia el dominio cultural sobre estos pueblos, ya que el modelo
educativo propiciaba la transicién hacia el espaiol; lo importante era
que los indigenas adquirieran la lengua oficial de la nacién.

En la practica, podemos decir que la tolerancia hacia las lenguas
indigenas era minima, puesto que en dicha época los maestros de esas
escuelas reprimian al nifio que usaba su idioma, incluso con castigos
fisicos (Quesada, 1999).

Importa destacar que para el afto de 1952, el antrop6logo mexicano
Ricardo Pozas Arciniegas, en colaboracién con la JPRAN, publicé el
texto “Yisma i sho”; primer silabario en una lengua indigena de Costa
Rica: el cabécar. Desde 1950 y en la década subsiguiente, se fundaron
nuevas escuelas en diversas zonas indigenas del pais, y varios docentes
fueron enviados a formarse al Instituto Indigenista Interamericano de
México, entre los cuales destaca el caso del seior Guido Barrientos,
quien tendra un destacado papel en el desarrollo del sistema de educa-
cion para las poblaciones indigenas en Costa Rica (UNICEE, 2012).

Un aspecto de notable importancia es que avanzada la década del
cincuenta (1957), aparece formalmente una politica internacional re-
lativa a poblaciones indigenas: el Convenio 107 sobre Poblaciones In-
digenas y Tribales de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT).
Dicho convenio entra en rigor para Costa Rica el 4 de mayo de 1959.

En el convenio destaca el hecho de que se define un “modelo ideal”
de educacién para las poblaciones indigenas (articulos 21 hasta 26).
En el articulo 22 se establece que los programas educativos deben
adaptarse a “la etapa alcanzada” por estas poblaciones en el proceso
de integracion social, econdmica y cultural a la colectividad nacional.
Igualmente, en el articulo 23 se dispone la ensefianza de la lectura y
escritura de la lengua indigena, siempre que se asegure “la transicion
progresiva” desde este idioma hacia la lengua oficial del pais.

Se trata, como vemos, de un modelo educativo integracionista de
transicion, que promueve el bilingiiismo sustractivo, entendido como
el eventual desplazamiento de las lenguas indigenas por sumersion ha-
cia la lengua oficial, que, aunque promueve la creaciéon de escuelas se
sostiene en un patrén etnocéntrico —esta vez local-que impide darles



un lugar destacado a las lenguas indigenas, y con ello, obstaculiza la
posibilidad de generar procesos de construccién de conocimientos
desde sus propias tradiciones histdrico-culturales.

Con el tiempo, la JPRAN desaparece, y en su lugar se crea la Co-
mision Nacional de Asuntos Indigenas (CONAI) en 1973, con la ley n°
5251. Esta institucion estatal tiene un corte integracionista, tal como
se puede constatar en el objetivo a) definido en el articulo 4 de su ley
constitutiva: “promover el mejoramiento social, econdmico y cultural
de la poblacién indigena con miras a elevar sus condiciones de vivien-
day a integrar las comunidades aborigenes al proceso de desarrollo”

Esta disposicion legal no comporta el tema educativo de manera
directa, aunque en el objetivo d) del mismo articulo 4, habla de esti-
mular el interés por el estudio de la cultura y promover tanto el uso
como el estudio de las lenguas indigenas del pais.

Ya iniciada la década de 1970, con la ayuda de CONAI, se impul-
san cursos de lengua boruca bajo el mando de Espiritu Santo Maroto,
un indigena brunca preocupado por la pérdida paulatina de su idioma
(Quesada, 1999); desafortunadamente, aunque se pretendieron editar
documentos escritos para esta lengua, nunca se llegaron a publicar.

Si bien es cierto el modelo mantenia un caracter marcadamente
integracionista, se dieron algunos esfuerzos por promover una educa-
cién indigena que involucrara la alfabetizacion en una lengua indige-
na, la endoculturacion y el “biculturalismo™ en la escuela de Katsi en
Talamanca, con el trabajo de la antropo6loga Karen Figueres Olsen y la
educadora Elena Francis, bajo la direccion técnica de Guido Barrien-
tos (UNICEF 2012).

En 1979 los centros de educacidon superior comienzan a tener
mayor participacion en el desarrollo de la educacion formal para po-
blaciones indigenas. Para este afo, se crea una comision integrada
por el Ministerio de Educaciéon Publica (MEP) y la Universidad de
Costa Rica (UCR), que desarrollé un programa de capacitacion para
28 maestros de zonas indigenas de la vertiente atlantica de Talaman-
ca y del cantén de Buenos Aires en el Pacifico Sur costarricense, y la

6.La endoculturacion se refiere al proceso por el cual un individuo, desde sus primeros
anos de vida, internaliza consciente e inconscientemente los modelos y pautas de
comportamiento de su grupo de pertenencia. Por su lado, el término “bicultural” es
una expresion que se usé en algunos dmbitos antropoldgicos para referir a un indi-
viduo que “posee dos culturas”; no obstante, es un término que carecié de gran de-
sarrollo conceptual; por consiguiente, en la actualidad no se emplea con frecuencia.



elaboracion del libro de texto escolar en bribri: Yéjkuo Alattsitsia
(Quesada, 1999). Para 1981 la misma comision elabor6 un Programa
de Educacion Bilingiie y Bicultural en Talamanca (UNICEF, 2012).

Para los primeros afos de la década de 1980, en Costa Rica co-
menzaban a distinguirse elementos de transformacién del paradigma
indigenista integracionista. En 1983 tuvo lugar el Seminario de Etnoe-
ducacién Indigena, con la participacion de los maestros indigenas y no
indigenas que habian sido formados por los programas creados entre
el MEP y la UCR. Ahi se esgrimieron argumentos que defendian la
idea de una educacién “endoculturadora para fortalecer a los pueblos
indigenas y que los docentes debian jugar el papel de docentes y de
dirigentes en sus comunidades” (UNICEF, 2012, p.28).

En el marco internacional, desde la década de 1970 el indigenismo
integracionista comenzaba a declinar frente al creciente movimiento
indigena y las luchas por la reivindicacién de sus derechos culturales,
asi como por las criticas de antropdlogos y otros especialistas. De esta
manera, se generan importantes transformaciones; por una parte, la
Organizacion de Naciones Unidas (ONU) ordeno la redaccion de un
informe especial sobre la situacion de los Pueblos Indigenas del Mun-
do, y el Congreso Mundial de las Iglesias convocé una reunién entre
antropologos, religiosos y expertos para analizar de forma critica la
situacion de los pueblos indigenas en América Latina.

De esta reunion surge la primera Declaracién de Barbados: Por la
Liberacion del indigena (1971), que marca un antes y un después en las
relaciones entre indigenas y no indigenas. El documento es especial-
mente critico contra las acciones integracionistas de los gobiernos, los
antropdlogos y los religiosos. Dicha declaraciéon defiende el derecho
de los indigenas al autogobierno y a tener una voz propia, y ademas
sefiala que los pueblos indigenas son los verdaderos protagonistas de
su liberacidn, de forma que a los no indigenas les corresponde un rol
de colaboradores en el proceso.

Posteriormente, en la Declaracion de Barbados II (1977) participan
directamente varios lideres indigenas, y se contintian esgrimiendo argu-
mentos en defensa de la autonomia y la superacion del sistema dominan-
te de herencia colonial que persistia en varios paises de Latinoamérica.
A principios de la década de 1980, el antropdlogo mexicano Guillermo
Bonfill Batalla (1982) propone el enfoque de “etnodesarrollo” como alter-
nativa frente al indigenismo, la integracion y las posiciones desarrollistas.



1.4 Nuevas politicashaciaunaeducacidonintercultural
bilingiie en zonas indigenas (1985-1992)

En el afo de 1985 se da un importante salto en el sistema educa-
tivo con respecto a la educacion ofrecida a las poblaciones indigenas
del pais. A partir del decreto N° 16619 del Ministerio de Educacién
Publica, se crea la Asesoria Nacional de Educacion Indigena. Con esta
transformacion se intenté desarrollar un modelo curricular educativo
bilingiie en las comunidades indigenas. Es la primera vez que se esta-
blece en el MEP, administrativamente, una instancia para la educacion
indigena. Es de destacar que el decreto N° 16619-MEP, menciona que
se debe tomar en cuenta el contexto “bicultural y bilingiie” de las co-
munidades indigenas, orientado hacia la “revaloracion de las condi-

ciones psico-socio-culturales del indio y su comunidad”’

En diciembre de 1985 una nueva comision formada por personal
dela UCR, el MEP yla Asociacion Indigena de Costa Rica (asociacion
civil liderada por personas indigenas), establece un nuevo plan de for-
macién para maestros en zonas indigenas del pais. La importancia de
este plan es que se menciona por primera vez el término de educacién
“bilingiie-intercultural’, tal como se puede apreciar en el siguiente ex-
tracto:

En ningin momento debe olvidarse, por parte de los profeso-
res de los distintos cursos, no importa lo especifico de su ma-
teria, y por parte de los maestros que se estan capacitando, el
caracter bilingiie-intercultural del plan. Esto quiere decir que
esta en juego la ensefianza y reafirmacién de dos idiomas y
de varias culturas y que en ningin momento debe aparecer la
cultura y el idioma mayoritario como dominantes” (Echeve-
rria et al, 1985, pp.17-18).

Con este plan de estudios se notan claramente los esfuerzos
por fortalecer la educaciéon indigena desde postulados acordes con
el sistema escolar bilingiie de mantenimiento y desarrollo, que se
implementaba desde los afios 70 en otras latitudes del continente

7. En sus inicios, la Asesorfa Nacional de Educacién Indigena estuvo bajo la direccion
de Guillermo Garcfa, educador comprometido con el tema indigena, quién estuviera
vinculado con la Division de Educacion Rural, Unidad Académica de la Universidad
Nacional que desarrollarfa un amplio proceso de trabajo con las poblaciones indige-
nas del pafs.



americano, y que involucraba “un enfoque educativo dirigido a conso-
lidar el manejo de la lengua materna de los educandos a la vez que se
propicia el aprendizaje de la segunda lengua” (Lépez, 2001, p.7).

Internacionalmente, la década de 1980 es muy importante porque
aparecen nuevos planteamientos que trascendian el plano meramente
lingtiistico y modificaba el ambito curricular en contextos indigenas.
Asi, en algunos paises latinoamericanos surge la educacion intercultu-
ral bilingtie (EIB). La EIB es entendida como “una educacién enraiza-
da en la cultura de referencia inmediata de los educandos pero abierta
a la incorporacion de elementos y contenidos provenientes de otros
horizontes culturales” (Lopez, 2001, p. 7).

Se trata de una educacion que fomenta competencias para que el
individuo se desenvuelva satisfactoriamente en dos o mas culturas, y
donde se utilizan la lengua materna y la segunda lengua como instru-
mentos de aprendizaje. La EIB se fundamenta en numerosas investi-
gaciones psicolingiisticas y educativas, “como la respuesta mas ade-
cuada y exitosa a largo plazo para el desarrollo cognitivo-académico
del alumno indigena” (Hamel, 2001, p. 23). Este enfoque rompe con el
viejo prejuicio que sostenia que las lenguas indigenas y otros idiomas
“minoritarios” eran un obstaculo para el proceso educativo.

A este respecto, Hamel senala:

En la mayoria de las experiencias documentadas (cf. Skutna-
bb-Kangas y Cummins 1988, Skutnabb-Kangas 2000, Hakuta
1986, Fishman 1991, Pease-Alvarez y Hakuta 1993) se ha visto
que, en sintesis, la ensefianza a través de la lengua minoritaria
no afecta de manera negativa el desarrollo académico, lingiiis-
tico o intelectual del niflo, como lo sostiene la ideologia tan
arraigada del monolingiiismo. Tanto alumnos de la mayoria
(inmersién) como de la minoria (preservacion) pueden ser
instruidos en la lengua subordinada sin costo alguno para
la adquisicion de la lengua dominante. Las habilidades aca-
démicas de L1 y L2 son interdependientes, es decir son ma-
nifestaciones de una proficiencia comuin subyacente (ct.Skut-
nabb-Kangas 1984). Esta proficiencia comtn se manifiesta
principalmente en las habilidades cognitivamente exigentes
como la lecto-escritura y las matematicas (2001, p.17).

El giro hacia una concepcidn positiva sobre el plurilingiiismo co-
mienza a reflejarse también en el ambito nacional con nuevas politicas



emitidas por el gobierno. Por ejemplo, el decreto ejecutivo N° 18967
del 19 de abril de 1989, establece en su articulo 1 que “las lenguas
maternas autdctonas seran consideradas como parte del patrimonio
cultural costarricense, y en las esferas de su influencia seran conside-
radas como lenguas locales” El decreto también promueve el estudio
cientifico de las lenguas indigenas, la difusién de literatura especia-
lizada, la educacidn bilingtie intercultural, la produccion de cartillas
de alfabetizacién en lenguas indigenas para las escuelas y fomenta la
colaboracion entre distintas instituciones para la conservacion y desa-
rrollo de las lenguas indigenas.

En el ambito de la participacion de los centros de educacion su-
perior, para 1989 se dan nuevos e importantes antecedentes. La Divi-
sion de Educacion Rural (DER) de la Universidad Nacional (UNA),
en convenio con el MEP, desarrolla el Programa de Diplomado en I
y II ciclos, que otorgaba adicionalmente un certificado en educacion
indigena, el cual les permitia a los docentes indigenas optar por un
nombramiento permanente en escuelas de estos territorios. Dicho
plan se implementd en las zonas de Talamanca (Atlantico) y Buenos
Aires (Pacifico) bajo una modalidad que implicaba horas de estudio
presencial y a distancia; de este se graduaron 25 estudiantes.

En la década de 1990 (1993), el programa de la carrera se consoli-
dé y vari6 su nombre a “Plan de Estudios con Concentracion en Edu-
cacion Indigena’, también desarrollado en Talamanca y Buenos Aires
bajo la modalidad presencial y a distancia. Este plan incorpord nuevos
cursos especificos para el contexto indigena, como Metodologia para
escuelas indigenas (1 y II), Legislacion Indigena, Teoria de la cultura,
entre otros, y se graduaron 21 estudiantes. Estas experiencias marca-
ron el inicio de una larga trayectoria que hasta hoy ha generado la Di-
visién de Educacion Rural para formar y capacitar docentes indigenas.

Para 1992, el Estado costarricense ratifico el Convenio 169 de
la OIT sobre Pueblos Indigenas y Tribales en paises Independien-
tes. Esta normativa, que aparece en el contexto internacional desde
1989, deroga el antiguo convenio 107 (de corte integracionista), de-
fiende el concepto de autonomia indigena (aunque subordinada a
la soberania del pais dentro de los cuales se ubican dichas poblacio-
nes), e insta a la participacion activa de los pueblos indigenas en el
planteamiento y ejecucién de programas econdémicos, educativos y
de salud, asi como proyectos de desarrollo nacional que les atahan.



Introduce también, en su articulo 6, la figura de la consulta: un
mecanismo que asegura el consentimiento previo e informado de los
pueblos indigenas como requisito obligatorio antes de aprobar politi-
cas o proyectos de desarrollo nacional que los pudieren afectar. Espe-
cificamente, con respecto al tema educativo, en los articulos 26 hasta
31, se reconoce la importancia de la participacion de los pueblos in-
digenas en el planteamiento y ejecucion de programas educativos, en
aras de transferir la responsabilidad de estos a dichos pueblos. Asimis-
mo, desarrolla un concepto de educacién que le permite al individuo
participar plenamente en la vida comunitaria y nacional, procura la
enseflanza de la lectura y la escritura en la lengua originaria y defiende
la preservacion y desarrollo de idiomas indigenas, sin obviar la “opor-
tunidad” de desarrollar amplias competencias lingiiisticas en la lengua
nacional o en uno de los idiomas oficiales. Como vemos, esta norma-
tiva internacional aboga por un modelo de EIB que fomenta el bilin-
gliismo aditivo®.

A pesar del contexto favorable, nacional e internacionalmente, al
final de este periodo se da una abrupta transformacién dentro de la
estructura del MEP, ya que el afio de 1992 se cierra la Asesoria de Edu-
cacién Indigena, lo que provoca un repentino “freno en las politicas
educativas y lingiiisticas emprendidas desde el Gobierno” (Quesada,
1999). El cierre de la Asesoria de Educacidon Indigena por parte de
los mandatarios de turno (periodo presidencial de Calderdn Fournier,
entre 1990 y 1994), deja una mala impresién en cuanto al apoyo a la
educacion indigena y la implementacion de enfoques pertinentes de
EIB.

En el siguiente periodo se veran transformaciones de caracter ad-
ministrativo que inciden decisivamente en el moldeamiento del siste-
ma educativo diferenciado para las poblaciones indigenas del pais.

8. Por bilingliismo aditivo se entiende la situacion de bilingtismo en que dos lenguas
conviven en equilibrio; es decir, no hay imposicién ni desplazamiento de una sobre la
otra. En el caso de la educacion bilingte, el bilingtismo aditivo implica que el ambien-
te social promueve el aprendizaje y uso de una segunda lengua como enriquecimien-
to cultural. Para una mejor comprension de la diferencia entre bilinglismo aditivo y
bilingliismo sustractivo, véase Lambert (1974).



1.5 Transformaciones de caracter administrativo y
relativo estancamiento en el desarrollo de la EIB
(1993-2011)

En 1993, un afio después del cierre de la Asesoria de Educacion In-
digena, las autoridades gubernamentales y educativas crean el Subsis-
tema de Educacion Indigena, a través del decreto N° 22072-MEP. De
acuerdo con Quesada (1999, p. 22), “los fines establecidos en este de-
creto no varfan sustancialmente de los publicados en decretos de go-
biernos anteriores, y mas da la impresion de ser un cambio estructural
del gobierno de turno que una evolucién en la planificacién educativa”
Sin embargo, llaman la atencién los siguientes incisos del articulo 2
del decreto:

c) Ensenar, siempre que sea viable, a los miembros de las Reser-
vas Indigenas interesados a leer y escribir en su propio idioma
materno.

[...]

ch) Asegurar que los miembros de las reservas indigenas lleguen a
comunicarse en forma oral y escrita en espaiol, como idioma
oficial de la Nacion.

Como bien lo destaca Quesada (1999), estos incisos sugieren que,
aunque se valora la lengua indigena, se le da mayor importancia al es-
panol como idioma oficial. Esto revelaria un retroceso hacia el modelo
integracionista de transicion que predomind en el periodo 1940-1985.

Para los afios 1993 y 1994, el Fondo de Naciones Unidas para la
Nifiez y la Adolescencia (por sus siglas UNICEF) comienza a incidir
en los temas de salud y educacion para la zona indigena de Talamanca.
A partir de este momento se concreta un convenio entre el MEP y la
UNICEE y se crea un equipo interdisciplinario con financiamiento de
esta ultima. La experiencia tuvo como resultados, entre otras cosas, un
diagnéstico sociocultural de la educacién primaria en Alta Talamanca
y el planteamiento del Plan Una nueva educacion en Talamanca (UNI-
CEEF, 2012). Dicho plan fue aplicado para el circuito 07 de la Direc-
cion Regional de Limon, el cual abarcaba las zonas indigenas de Tala-
manca bribri y cabécar. Asimismo, en 1994 se da una transformacion
administrativa al interior del MEP, pues el decreto N° 23489-MEP
genera una serie de cambios administrativos, y entre otros, crea el



Departamento de Educacién Indigena como parte de los 6rganos que
componen la Division de Desarrollo Curricular.

En el articulo 54 del decreto se definen las funciones del Departa-
mento de Educacién Indigenade la siguiente manera:

a) Disefiar, ejecutar, evaluar proyectos y acciones curriculares
dirigidos a la educacion formal e informal de las comunida-
des indigenas, con apego a la politica educativa y las disposi-
ciones curriculares nacionales.

b) Orientar la contextualizacidn del curriculo a las caracteris-
ticas y necesidades de la poblacion indigena costarricense.

c) Promover la educacién bilingiie y pluricultural en las institu-
ciones educativas de las comunidades indigenas.

d) Coordinar el desarrollo de proyectos educativos dirigidos a
esos pueblos con el Instituto Nacional de Ensefianza Radio-
fonica y otras instituciones.

e) Promover y divulgar los aportes que los pueblos indios han
dado para el enriquecimiento de la cultura nacional.

f) Impulsar la inclusion de objetivos y contenidos curriculares,
en distintos programas de estudio, atinentes a las caracte-
risticas socioecondmicas y culturales propias de los pueblos

indios costarricenses.

Como se puede apreciar en el punto c), hay un interés manifiesto
por promover la educacién bilingiie y pluricultural, aunque el punto
a) insta a apegarse a la politica educativa general y las disposiciones
curriculares nacionales.

Por otro lado, como lo explica Rojas (2002), a finales de 1990 la
Escuela de Filologia de la Universidad de Costa Rica inicia un pro-
yecto de ensefianza de la lengua boruca en la escuela Doris Stone,
en el territorio indigena de Boruca. Este programa es asumido en
1995 por el Departamento de Educaciéon Indigena del MEP, como
el Programa de Ensefianza de las Lenguas Indigenas. En 1997, me-
diante la resolucion 34-97 del Consejo Superior de Educacion, se es-
tablecen formalmente las asignaturas de “lengua indigena” con tres
lecciones semanales, y “cultura indigena” con dos. Ese mismo afio
el Servicio Civil Docente crea el puesto de “Maestro de lengua in-
digena’, que se especializaria en cada una de las lenguas existentes.



De esta manera, los maestros de lengua y cultura empiezan a fun-
cionar con un codigo de “docentes de apoyo” y con un trabajo itine-
rante en varias escuelas. Las asignaturas de Lengua y Cultura existen
hasta hoy, y son los docentes de Lengua y Cultura quienes las impar-
ten. *

Con respecto al Programa de Ensefianza de las Lenguas Indigenas
del Departamento de Educacién Indigena, entre sus objetivos se habla
de “revitalizar y difundir” las lenguas indigenas y desarrollar las habi-
lidades de expresion oral y escrita. Sin embargo, llama la atencién el
siguiente objetivo: “Facilitar el proceso de transicion de la lengua in-
digena al espafol, en aquellas comunidades donde la lengua indigena
sea la lengua materna” (en Rojas, 2002, p.181).

Como podemos apreciar, subyace una légica propia del modelo
integracionista de transicion. Aunado a lo anterior, limitar la mate-
ria de “lengua indigena” a solo tres lecciones semanales, evidencia la
subordinacion de esta frente al idioma oficial, ya que esta estructura
no promueve el uso de la lengua indigena para la ensefianza de las
materias basicas. De forma que se trata de un modelo educativo que
reproduce el bilingiiismo sustractivo y no evita la pérdida de la lengua
indigena por sumersion frente al espafnol como lengua oficial.

En la década de 1990 hay importantes antecedentes con respecto
a la organizacion local de los maestros indigenas. En 1994, y por ini-
ciativa de los docentes de la region de Talamanca, se funda el Comité
Técnico Local de Educacion Indigena de Talamanca (hoy CATLEI)™.
Esta agrupacion de maestros se plantea generar reflexiones de caracter
educativo para las zonas indigenas de Talamanca.

En el ambito nacional se establece una importante reforma consti-
tucional en materia lingiiistica. La ley N° 7878 del 27 de mayo de 1999
establece la reforma al articulo 76 de la Constitucion Politica de Costa
Rica, la cual se lee de la siguiente manera: “El espafiol es el idioma ofi-
cial de la Nacién. No obstante, el Estado velara por el mantenimiento
y cultivo de las lenguas indigenas nacionales”. Este dictamen politico

9. Sobre las caracteristicas de este tipo de docentes, puede consultarse Rojas (2002),
Guevara y Ovares (2013), y Guevara, Nercis y Ovares (2015); las dos ultimas referencias
que son parte de los productos del proyecto de extensién 0472-10 Reconstruccién
de Saberes, que estuvo adscrito a la Divisién de Educacion Rural (DER) de la Univer-
sidad Nacional entre los afios 2011y 2013.

10. Es de destacar que varios de los integrantes del CATLEI son docentes graduados de
la Division de Educacion Rural de la Universidad Nacional.



evidencia una preocupacion explicita por preservar y fomentar las len-
guas indigenas. Desde nuestra perspectiva, esta politica constitucional
vigente hasta hoy, llama a generar enfoques educativos que promuevan
el bilingtiismo aditivo.

Regresando al ambito de las politicas educativas del MEP, durante
la primera década del siglo XXI se producen nuevas transformaciones.
El decreto N° 34075 de 2007 deroga el decreto N° 23489-MEP de 1994.
El Departamento de Educacién Indigena es reubicado en la nueva Di-
reccion de Desarrollo Curricular, y en el articulo 50 del decreto se de-
finen sus funciones, entre las que sobresalen:

a) Proponer a la Direccidn las politicas curriculares para el
funcionamiento de las ofertas educativas para las comuni-
dades indigenas del pais, con el fin de que sean sometidas a
consulta de las autoridades superiores y presentadas al Con-
sejo Superior de Educaciéon (CSE) para su autorizacion.

[...]

a) Promover la educacion bilingiie y pluricultural en las insti-
tuciones educativas de las comunidades indigenas.

Asimismo, se habla de incorporar las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién (TIC) en las escuelas indigenas y proponer
politicas articulatoriasentre las distintas asignaturas, ofertas, ciclos,
niveles y modalidades del sistema educativo, sobre la base de lo autori-
zado por el Consejo Superior de Educacion.

En el afo 2009, al interior del MEP tiene lugar la mayor transfor-
macion que se haya dado hasta la fecha en términos administrativos
con respecto a la educacion indigena. Con el decreto N° 35513-MEP, se
establece una reforma regional ministerial, y se crean nuevas regiones
educativas, entre las cuales esta la Region Educativa de Sula’, primera
de caracter indigena y administrada por profesionales pertenecientes
a los pueblos originarios bribri y cabecar.

Se establece la sede de dicha Direccién Regional en Hone Creek.
La cobertura de sus circuitos escolares abarca los siete territorios indi-
genas bribris y cabécares de la vertiente atldntica del pais: Talamanca
Bribri, Talamanca Cabécar, Kékoldi, Tayni (La Estrella), Alto Telire,
Bajo Chirrip6 y Nairi Awari.

En 2011, el cambio anterior vino acompanado del decreto N°
3651-MEP, que establece la creacion del Departamento de Educacién



Intercultural adscrito a la Direccién de Desarrollo Curricular. En el ar-
ticulo 71 de este decreto se sefialan las funciones de dicha entidad, y en
el articulo 72 se definen las dos unidades que lo integran: la Unidad de
Educacion Indigena y la Unidad de Contextualizacion y Pertinencia Cul-
tural. La Unidad de Educaciéon Indigena asume las funciones del antiguo
Departamento de Educacion Indigena, preponderantemente en cuanto
alos programas de ensefianza de Lengua y Cultura indigena, asi como el
asesoramiento del cuerpo de docentes de estas asignaturas.

Estas ultimas trasformaciones, si bien suponen un viraje hacia
el fortalecimiento de la educacion indigena y son coherentes con la
normativa internacional (faculta la participacion de indigenas en la
administracion del sistema educativo, asi como en cuanto al enfoque
de interculturalidad que se propone para el modelo educativo), ain
no desarrollan cambios de fondo en términos curriculares, de planea-
miento, de mediacién docente y de equilibrio entre idioma materno y
segunda lengua como instrumentos de igual importancia para los pro-
cesos educativos. Sin embargo, el formato de ensefianza de las lenguas
indigenas sigue vigente, y la ensefianza de estas recae sobre el docen-
te de Lengua, con un limitado horario de solo 3 lecciones semanales;
ademas, se carece de una programacion integral entre el docente de las
materias basicas y los docentes de Lengua y Cultura. Se debe agregar
también que los docentes de Lengua, si bien son hablantes de su idio-
ma con amplias competencias productivas y receptivas, desconocen
sobre didactica de lenguas, y muchas veces, sobre didactica en general;
saben su idioma, pero carecen de las estrategias para su ensefianza,
especialmente, para lograr que el estudiantado mejore su nivel de pro-
duccién.

Aunado a lo anterior, el Programa de Enseflanza de las Lenguas
Indigenas ha enfrentado una serie de obstaculos (Rojas, 2002, pp. 183-
184) que impidieron su fortalecimiento, y que evitan que por si mismo,
supere sus limitaciones estructurales y su raigambre al antiguo modelo
de transicion. Algunas de estas trabas siguen vigentes; por ejemplo:

« Barreras administrativas y legales del sistema educativo.

« Contradicciones entre convenios internacionales y leyes nacio-
nales o decretos existentes.

« Carencia de planificacion educativa y cultural.

« Intromision politica -en la toma de decisiones- de personas
carentes de los conocimientos o capacidades que este tema



demanda; lo que ha afectado la estandarizacion de los sistemas
de escritura de las lenguas indigenas.

« Carencia de politicas culturales que coordinen y delimiten la
accion de multiples instancias, organizaciones y dependencias
gubernamentales involucradas directa o indirectamente con las
instituciones educativas de los territorios indigenas.

o Escasez de recursos destinados a la produccion de material di-
dactico.

« Discriminacién hacia los docentes de Lengua y Cultura por
parte de docentes regulares, directores y autoridades locales del
Ministerio de Educacién Publica.

« Las formas autdctonas de aprender y ensefiar, asi como las nor-
mas de interaccion propias de los pueblos indigenas, han sido
poco estudiadas.

« Carencia de una politica educativa para atender la diversidad
cultural.

o Escasez de personal en el Departamento de Educacién Indige-
na.

1.6 Esfuerzos hacia la conformacion de un sistema
inclusivo de EIB de calidad para los pueblos
indigenas (2011-2015)

Concluida la primera década del siglo XXI, se produce la tltima
reforma introducida por las autoridades educativas del pais en el afio
2013. Con el decreto 37801-MEP, denominado “Reforma del Sub-
sistema de Educacion Indigena’, se insta a preservar y desarrollar los
idiomas indigenas existentes, a ensefiar a leer y escribir en la lengua
indigena de los estudiantes pertenecientes a algiin pueblo originario,
garantizando a la vez que se aprenda el espafol como idioma oficial
de la Nacién. A su vez, el articulo 4 insta a que “progresivamente se
desarrollen programas educativos bilingiies, pertinentes y contextuali-
zados en todas las asignaturas, modalidades y niveles del sistema edu-
cativo”, en apego a los procedimientos de consulta y participacion
indigena previstos en el mismo decreto. Creemos que esta vision
constituye un avance significativo en relacién con politicas anteriores.



Con respecto a reformas de tipo administrativo, en el articulo10
del decreto N° 37801-MEDP, se crea la Unidad de Coordinacién del Sub-
sistema de Educacion Indigena adscrita al Despacho del Ministro de
Educacion Publica, la cual esta conformada por un coordinador con
rango de jefe de departamento, y el personal que el jerarca ministerial
estime conveniente. Con el articulo 12 se crea la Comision Ministe-
rial de Enlace para la Educacién Indigena, bajo la tutela de La Unidad
de Coordinacién del Subsistema de Educacién Indigena, con el fin de
apoyar operativamente el trabajo de esta. Esta comision seria integra-
da por los departamentos, direcciones y otras instancias del MEP de-
signadas por el ministro de la cartera.

Por su parte, el articulo 13 define la Unidad de Educacién Indigena
como un 6rgano adscrito a la Direccién de Recursos Humanos. En el
articulo 14 se indica que EIl Departamento de Educacion Intercultural
de la Direccién de Desarrollo Curricular contara de manera progre-
siva con representacion de técnicos y profesionales originarios de las
diversas culturas indigenas del pais.

En lo concerniente a la participacién de las comunidades indige-
nas, ademas del impulso al nombramiento de personal indigena pre-
visto en el articulo 14, el decreto n° 37801-MEP introduce importantes
transformaciones coherentes con el Convenio 169 de la OIT, asi como
de la Declaracion de Naciones Unidas (ONU) sobre los Derechos de
los Pueblos Indigenas del afio 2007. Asi, con el articulo 15 se crean
los Consejos Locales de Educacion Indigena, que seran conformados en
cada territorio indigena del pais. Estas agrupaciones tienen la compe-
tencia “promover el cumplimiento de los objetivos de la educacion in-
digena en el territorio respectivo con la potestad de ser consultado de
manera obligatoria por parte de las autoridades educativas nacionales,
regionales y circuitales del MEP”.

A suvez, en el articulo 21 se define un Consejo Consultivo Nacional
de Educacion Indigena integrado por un representante de cada Conse-
jo Local de Educacion del pais, con derecho a permanecer en este du-
rante 3 afios y con posibilidades de reeleccion. Al Consejo Consultivo
Nacional se integraran ademas los directores regionales de las direc-
ciones regionales educativas donde existen territorios indigenas, y sera
presidido por el Ministro de Educacién Publica, con sesiones de al me-
nos dos veces al afio, cuando sea convocado por el Ministro o por un
minimo de la cuarta parte de los representantes indigenas. Tal como
podemos apreciar, se propone toda una nueva estructura de 6rganos



que, al menos por escrito, procuran garantizar la participaciéon plena
de las poblaciones indigenas y de asegurar procesos de consulta en lo
concerniente al tema educativo. Queda por ver como se desenvuelven
en la practica todas estas innovaciones.

En el plano del nombramiento de personal para la educacion in-
digena, el decreto N° 37801-MEP también hace importantes cambios.
En el inciso a) de su articulo 24, entre otras cosas, se define que:

En la educacién inicial, preescolar y del primero y segundo
ciclo se debe garantizar que el personal docente y técnico-do-
cente en todos los niveles educativos esté compuesto por indi-
genas de su propia cultura y de su propio territorio y que sean
hablantes certificados de su idioma materno. El personal ad-
ministrativo, administrativo-docente, de servicios generales y
profesional en los centros educativos deben ser indigenas de
la misma cultura y hablantes certificados del idioma materno
del territorio. Para todos los casos, entre los oferentes prevale-
ceran quienes demuestren mayores calificaciones académicas
o, en condiciones de igualdad, mayor experiencia en tiempo
laborado.

Esta disposicion es de avanzada y muy pertinente en aras de en-
caminarse hacia un modelo de EIB, o incluso, hacia un modelo edu-
cativo autdctono desarrollado desde la vision y el sentir de los propios
pueblos indigenas. El problema ha sido que, en la practica, se han ge-
nerado conflictos internos en el gremio de los profesionales indigenas
de la educacion; por ejemplo entre docentes indigenas que hablan una
lengua indigena y docentes indigenas que no manejan el idioma an-
cestral. En algunos casos se ha reactivado la discriminacién hacia los
docentes de Lengua y Cultura por parte de educadores regulares y di-
rectores de centros educativos. Con respecto a los consejos locales de
educacion indigena y su papel en el nombramiento de docentes para
estos territorios, en algunos casos ha surgido descontento porque las
personas recomendadas para dichos cargos, incumplen los requisitos
estipulados en el decreto N° 37801-MEP, y se deben a criterios ajenos
al orden pedagdgico; en otros casos, el descontento viene porque los
docentes que no hablan la lengua indigena se sienten discriminados o
no son tomados en cuenta en el proceso.

Las confusiones generadas han propiciado que algunos de los in-
volucrados recurran a la Sala Constitucional para interponer “recursos



de amparo” Desde nuestro punto de vista, si bien es cierto el espiritu
de la reforma es de avanzada y la intencidn es el fortalecimiento del
sistema educativo para territorios indigenas, se cometieron errores en
la definicién de la norma en conjunto con las comunidades indigenas
y los profesionales de la educacion indigena, lo mismo que a la hora
de emitir y divulgar la politica, pues debid existir un proceso para con-
cientizar e informar a los involucrados, de manera tal que se evacuaran
las dudas y confusiones que eventualmente el cambio podria generar.

Sostenemos que el fortalecimiento de la educacién indigena es
una tarea de todos los involucrados: del profesional de la educacién
(docente u administrativo) con dominio de la lengua originaria, del
profesional indigena de la educacion que por motivos histéricos y so-
cioculturales habla solo espaiiol (o solo tiene capacidad recptiva en
la lengua autdctona), del maestro de Lengua y Cultura, de madres y
padres de familia, de las comunidades indigenas (con una situacién
disimil en cuanto al uso y mantenimiento de una lengua indigena), asi
como de otras instancias que dentro de sus capacidades tienen la po-
sibilidad de colaborar en el proceso, tales como universidades y enti-
dades no gubernamentales que tienen camino recorrido en este tema,
como UNICEF y UNESCO.

El proyecto 0365-13 Insumos para unObservatorio de la Educacion
y la Cultura Indigena, es una de las iniciativas de la Divisiéon de Educa-
cidn Rural de la Universidad Nacional que ha asumido el compromiso
de colaborar con todas las instancias involucradas en el fortalecimien-
to de la educacién indigena, asi como en la definicién de un curriculo
intercultural bilingiie para la region de Talamanca. Es en esa linea que
se ofrece este documento critico.

Finalizamos este apartado con un esquema que expone cronoldgi-
camente la aparicion de las distintas politicas educativas que cubren a
los pueblos indigenas en Costa Rica, y que muestra al mismo tiempo
las politicas y convenios de orden internacional y los enfoques ideo-
légicos que han imperado sobre estas normas a través del tiempo, de
forma tal que se puede ver una estrecha relacion en los cambios que
acontecen entre cada uno de los tres niveles.

En el siguiente capitulo abordaremos los principales indicadores
educativos que en la actualidad se tienen para los territorios indigenas,
y se valora de forma analitica dicha realidad para visualizar los resulta-
dos que han generado las politicas educativas a lo largo del tiempo.
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Principales indicadores del modelo educativo
formal desarrollado en las zonas indigenas
de Costa Rica






n este capitulo se presentan varios indicadores educativos para

las zonas indigenas del pais. Estos son el resultado de los pro-

cesos educativos desplegados por el Estado costarricense en los
territorios indigenas desde que en 1886 se fundd la primera escuela en
una de estas comunidades.

Iniciamos la mirada critica de dicha historia en el capitulo ante-
rior, con el analisis de las politicas educativas que el Estado ha dirigi-
do hacia los pueblos indigenas, al identificar cémo han evolucionado
a través de diferentes enfoques y objetivos. Los actuales indicadores
educativos para los territorios indigenas reflejan mucho de esa historia
asimétrica, que a pesar de los recientes esfuerzos, ain carece de una
respuesta pertinente que fortalezca el servicio educativo y lo nivele en
calidad con respecto a otras regiones del pais.

Por un lado, se analizan indicadores que presentan recientes in-
vestigaciones sobre la educacion en territorios indigenas, como las de
Unicef (2006, 2012), Programa Estado de la Nacién (2013) y Borge
(2012). Por otro, se construyen otros indicadores educativos a partir
de la base de datos del Censo Nacional del afio 2011 que ofrece el Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Censo (INEC) para su consulta en linea.

2.1 Estadisticas generales

La poblacién indigena de Costa Rica representa, segtin el Censo
Nacional del afio 2011, el dos por ciento de la poblacién total del pais.
Existen ocho grupos o pueblos indigenas culturalmente diferenciados:
bribris, cabécares, chorotegas, malecus, bruncas, térrabas (broran),
huetares y ngabes''. El pais cuenta con veinticuatro territorios indige-
nas oficialmente delimitados y protegidos por ley; sin embargo, solo
el 34,5 por ciento de la poblacién indigena reside dentro de territorios
indigenas, mientras que el resto se ha desplazado a la periferia o a otras
regiones el pais. Este desplazamiento puede obedecer a la busqueda de
mejores condiciones de vida, o bien, a la problematica de usurpacion
territorial por parte de terratenientes no indigenas, que se presenta en

11. No utilizamos el término guaimi que es el exdbnimo usado desde el espariol para
referir al pueblo ngdbe, porque la experiencia de trabajo con miembros de estos pue-
blos en Costa Rica nos ha mostrado que para muchas personas pertenecientes a este
pueblo indigena, el término guaimi les resulta incomodo o hasta peyorativo. Esto es
algo que no sucede con los exdnimos acostumbrados para los otros pueblos indige-
nas del pafs.



mayor medida en ciertas comunidades; por ejemplo, para el afio 2000,
el 70 por ciento de los territorios indigenas en la region de Buenos Ai-
res de Puntarenas estaba en manos de personas no indigenas.

En estos territorios, la mayoria de los centros educativos de prima-
ria son unidocentes: un 70,27 por ciento del total para el afio 2010. En
la siguiente tabla presentamos datos significativos acerca de los terri-
torios indigenas y el servicio educativo ofrecido dentro de estos.

Tabla n°1. Estadisticas generales en territorios indigenas

Total de la poblacion indigena de Costa Rica, 104.143
seguin Censo 2011

Poblacién indigena viviendo dentro de sus terri- | 35.943
torios

Total centros educativos primaria para el afo, 259
2010

Porcentaje centros educativos unidocentes en 70.27%

primaria, 2010

Porcentaje centros educativos bribri cabécar del 71.42%
total nacional en T.I.

Total de estudiantes en primaria 9.078
Numero de estudiantes por centro educativo pri- | 35
maria, 2010

Numero de estudiantes por docente primaria, 14.9
2010

Total de docentes de primaria 608
Porcentaje docentes titulados primaria, 2010 38.2%

Nota: Borge (2012), p.8.

A continuacién abordaremos algunos indicadores que muestran
mas vividamente la realidad educativa que acontece en los territorios
indigenas del pais.

2.2 Titulacion de los docentes

La titulacién de los docentes es un indicador critico. De acuerdo con
Borge (2012), para el afio 2010 solamente el 38,2 por ciento de los do-
centes de primaria en territorios indigenas eran titulados. El resto eran



aspirantes que no habian culminado estudios universitarios en Ciencias
de la Educacion.

Con respecto a la figura de docentes de Lengua y Cultura, creada
desde 1997 para impartir los programas de ambas asignaturas, la situa-
cidn es todavia mas critica. Para el afio 2005, el 90 por ciento de estos
docentes solo tenia el sexto afio de primaria aprobado%.

Es de destacar, sin embargo, los esfuerzos realizados por las uni-
versidades publicas en cuanto al acceso de estudiantes indigenas a la
educacion superior y la formacion de docentes indigenas, lo cual puede
corroborarse en la investigacion de UNICEF (2012, pp.44-56). Sobre-
sale la Universidad Nacional con la experiencia acumulada de la Di-
vision de Educacion Rural, como una de las unidades académicas que
ha formado docentes en territorios indigenas desde la década de 1990,
asi como los esfuerzos interuniversitarios desde la Comisién Nacional
de Rectores (CONARE), como la Comision Siwa Pako, que generd una
accion extensionista con el cuerpo de docentes de Lengua y Cultura de
la region cabécar de Alto Chirripd, y paralelamente, ofrecié un plan de
estudios de grado en Ciencias de la Educacién I y II ciclos con énfasis
en lengua y cultura cabécar. Dicho programa tuvo 11 graduados en su
primera promocién. No obstante, todavia existen necesidades de for-
macion docente en los diferentes pueblos indigenas del pais.

2.3 Analfabetismo

En términos generales, el analfabetismo es mayor en los territorios
indigenas que en el resto el pais, por la misma razén que la cobertura
educativa ha atendido de manera desigual a estas poblaciones. También
hay que tomar en cuenta el hecho que los pueblos indigenas de Costa
Rica son de tradicion oral, y que los abecedarios oficiales para las len-
guas indigenas fueron construidos por lingiiistas no indigenas.

Es claro que hay una correlacién directa entre analfabetismo y ac-
ceso a la educacién formal: en los territorios indigenas donde la co-
bertura del servicio educativo ofrecido por el Estado es mas reciente,
el porcentaje de personas que no saben leer ni escribir es mayor. Con
base en los datos del Censo Nacional del afio 2011, se obtienen los

12. Sobre las caracteristicas de estos docentes, se puede consultar Guevara y Ovares
(2013). En Guevara, Nercis y Ovares (2015) se recupera la voz de los docentes de Lengua
y Cultura de los territorios de Talamanca Bribri y Talamanca Cabécar, para establecer una
mirada critica del sistema de educacion formal vigente en territorios indigenas.



siguientes resultados para los territorios indigenas, respecto del por-
centaje de poblacion que sabe leer y escribir.

Tabla n°2. Porcentaje de poblacidon que sabe leer y escribir
segun territorio indigena de Costa Rica,
a partir del Censo Nacional del afio 2011

Sabe leer y escribir (%)
i

Telire 57 43 100
Chirripé 72 28 100
Tayni 75 25 100
Coto Brus 80 20 100
NairiAwari 81 19 100
Ujarras 81 19 100
Talamanca Cabécar 83 17 100
Zapaton 84 16 100
Osa 86 14 100
Cabagra 87 13 100
Bajo Chirripd 87 13 100
Salitre 88 12 100
Talamanca Bribri 88 13 100
Abrojo Montezuma 88 12 100
Conteburica 88 12 100
Altos de San Antonio 89 11 100
Curré 89 11 100
Guatuso 90 10 100
Keékoldi 90 10 100
Boruca 91 9 100
Matambu 91 9 100
Térraba 92 8 100
Quitirrisi 93 7 100
China Kicha 95 5 100
Fuera de territorio indigena 94 6 100
Total 94 6 100

Nota: elaboraciéon propia con base en consulta en linea el 13 febrero de 2014:

http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction? & MODE=MAIN&
BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl


http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl
http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

En los territorios indigenas donde la cobertura escolar es muy re-
ciente, los indices de personas que no saben leer ni escribir son mads
altos: particularmente para los territorios cabécares de Telire, Chirripd
y Tayni (La estrella). Hay que destacar, sin embargo, el hecho de que
los restantes veintitn territorios indigenas presentan un porcentaje de
personas que saben leer y escribir por encima del 80 por ciento, lo que
refleja, en buena medida, el efecto de la politica educativa implemen-
tada tradicionalmente en Costa Rica, que ha procurado una cobertura
universal del servicio educativo. Las escuelas son instituciones que se
han multiplicado en todos los territorios indigenas, en algunas regio-
nes con mas larga data que en otras, lo cual ha reducido la tasa de
analfabetismo paulatinamente. Por supuesto, esta “universalizacion”
del servicio educativo también ha tenido repercusiones en el uso de
las lenguas indigenas. En las regiones donde el sistema educativo for-
mal tiene mas afnos de funcionar, es donde se han perdido mas estos
idiomas. En otras palabras, la presencia de escuelas bajo los anteriores
enfoques educativos homogeneizadores, ha contribuido con la pérdi-
da cultural y lingtiistica en estas regiones.

2.4 Rezago escolar

El rezago escolar es una variable que alude al retraso educativo que
tiene un segmento de la poblacién con respecto a otro. En el Censo
Nacional del afio 2011 se mide el rezago escolar de manera individual
como variable de poblacion. Tomando en cuenta una escala que oscila
entre cero y cinco afios de rezago escolar, hemos construido un cruce
de esta variable con “territorio indigena’, lo cual nos ha permitido ob-
tener los siguientes resultados:
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http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

Como puede apreciarse, los cuatro territorios con mayor rezago
escolar son cabécares, ubicados en las estribaciones de la cordillera de
Talamanca. Resalta el caso de Alto Telire, en el cual se puede apreciar
que el 48 por ciento de la poblacion presenta un rezago escolar de 3 o
mas afos. Nuevamente, entra en juego el hecho de que estos territorios
estuvieron fuera de la cobertura educativa por mucho tiempo, y la ex-
pansion de centros educativos formales ha crecido exponencialmente
en los dltimos veinte afios. Es posible que durante la época en que
llegaron las primeras escuelas a estas zonas, existiera poca voluntad
de parte de las familias cabécares para enviar a sus hijos a los centros
educativos (por motivos de resistencia cultural, brecha lingiiistica, dis-
tancia y malos caminos que debian recorrer las nifias y nifios diaria-
mente), y esto también ha incidido en las estadisticas. Es una realidad
que en los territorios de Chirrip6, Nairi Awari, La Estrella (Tayni) y
Alto Telire, los casos de sobreedad en la poblacidn escolar son mucho
mayores que en otras regiones indigenas, producto de un tardio acceso
al sistema educativo.

2.5 Nivel de instruccion

El Censo Nacional del afio 2011 midi6 el nivel de instruccion edu-
cativa para toda la poblacion del pais. Hemos hecho el cruce entre las
variables “territorio indigena” y “nivel educativo’, de donde se obtie-
nen resultados que han sido desglosados en dos tablas. La siguiente
tabla expone el nivel obtenido en la educacion formal segtin territorio
indigena, desde preescolar hasta secundaria académica completa.

Tabla n°4. Nivel de instruccion segun territorio indigena de Costa Rica,
desde preescolar hasta secundaria académica completa,
a partir del Censo Nacional 2011

Territorio |ningun |Kinder o primaria primaria | secundaria secundaria
indigena | grado preparatoria |incompleta |completa |incompleta |completa
Telire 56 0 37 3

Chirripo 32 3 40 15

Tayni 27 5 40 17

Bajo

Chirripo 23 3 36 15 20




Talamanca

Cabécar 21 1 33 22 12 4
NairiAwari 21 2 37 26 2
Coto Brus 17 5 48 19 2
Ujarras 16 4 36 22 14 5
Zapaton 15 2 25 32 13 9
Altos de

San Anto-

nio 12 1 34 30 14 4
Abrojo

Montezu-

ma 12 2 34 24 18

Osa 12 4 34 30 14

Talamanca

Bribri 12 3 27 27 18

Cabagra 11 3 46 24 12 3
Contebu-

rica 11 3 35 23 18 5
Guatuso 10 2 27 29 13 5
Salitre 10 3 43 25 11 3
Kékoldi 10 3 32 22 15 5
Curré 10 2 32 31 15 4
Boruca 8 3 34 26 16 5
Térraba 8 2 38 28 16 4
Matambu 7 3 25 32 11 4
Quitirrisi 6 2 24 32 19 7
China

Kicha 3 2 43 29 10 1
Fuera de

territorio

indigena 4 2 21 23 19 10
Total 4 2 21 23 19 10

Nota: elaboracién propia con base en datos del INEC, Censo Nacional 2011 enconsulta en linea

el 13 febrero 2014: http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=-
MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

Con respecto a la tabla 4, los resultados son similares y comple-
mentarios a los de la tabla 3: sobresalen 4 territorios cabécares como
los de menor nivel de instruccién, donde Telire, Chirrip6 y Tayni son
los mas dramaticos. Los principales factores que inciden en los re-
sultados son evidentemente la poca cobertura educativa y la lejania
de estas regiones con respecto a otros centros de poblacién donde se


http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl
http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

concentran los servicios educativos. Tal como se ha explicado, es has-
ta una época muy reciente que se expanden los servicios educativos
formales, particularmente los centros de primaria y secundaria en las
regiones cabécares de Alto Telire, Chirrip6 y La Estrella.

Tabla n°5. Territorios indigenas de Costa Rica segun nivel de ins-
truccion, desde secundaria técnica hasta estudios parauniversita-
rios y universitarios. Censo Nacional 2011

Nivel de instruccion en porcentajes

. . algun grado
secundaria | secundaria gung

itori . 1 d
Territorio de estudios a gun graco

indigena . tecnica tecnica G df: eStl'ldi({S
incompleta | completa tarios universitarios
Salitre 0 0 1 5
Cabagra 5
Talamanca
Bribri 1 1 1 4
Kékoldi 5 2 1 p
Boruca 1 0 1 .
Curré 1 0 0 4
Chirripd 0 0 0 5
Ujarras 1 0 0 5
Tayni 1 0 0 5
Talamanca
Cabécar 1 0 2 4
Telire 0 0 0 ]
Bajo Chirripé 1 0 0 1
NairiAwari 2 1 0 4
China Kicha 7 0 0 4
Matambu 9 4 1 6
Zapaton 1 1 0 5
Quitirrisi 2 1 1 7
Guatuso 5 2 0 -
Abrojo Mon-
tezuma 0 0 1 3
Osa 1 1 0 0




Conteburica

Coto Brus

Altos de San
Antonio 1 1 1

Térraba 0 0 1

Fuera de te-
rritorio  indi-
gena 2 1 2
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Nota: elaboracién propia con base en datos del INEC, Censo Nacional 2011,consulta

en linea el 13 febrero 2014: http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/Portal Ac-
tion?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

En cuanto a la educacién superior, destacan los territorios de Bo-
ruca, Quitirrisi, Guatuso, Matambu, Kékoldi y Salitre, como los que
tienen mayor porcentaje de personas que han hecho estudios uni-
versitarios. Estas cifras se comprenden por la historia de penetracién
cultural en muchas de estas zonas, particularmente en los casos de
Quitirrisi, Matambu y Boruca, donde la integracion a la vida nacional
es muy alta, y se cuenta con mejores coberturas de servicios basicos y
educativos. También por la relativa cercania a otros centros de pobla-
cién nacional que aglomeran servicios de educacién superior, como
los casos de Quitirrisi en el Valle Central, y Guatuso en la regiéon norte
del pais, donde existen servicios de educacién superior -tanto publica
como privada- en algunas cabeceras de los cantones de la region. Sin
embargo, las cifras de estos territorios estan por debajo de la mitad del
promedio nacional.

Estos resultados deben comprenderse también a la luz del tema
de acceso a la educacion superior. En términos generales, ain existe
una brecha significativa en cuanto al acceso a estudios universitario-
sentre personas indigenas y el resto de la poblacién nacional. El pobre
rendimiento académico que histéricamente ha caracterizado las zonas
indigenas y los bajos niveles de educacion formal entre su poblacion,
alimentan ain mas esta brecha. Frente a este hecho, se generan accio-
nes desde las principales instancias vinculadas con la educacién supe-
rior.

Las universidades publicas, desde la Comision Nacional de Recto-
res (CONARE), han desarrollado proyectos y modalidades de ingreso
para facilitar el acceso de la poblacion indigena a estudios superiores.



http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl
http://www.inec.go.cr/cgibin/RpWebEngine.exe/PortalAction?&MODE=MAIN&BASE=2011&MAIN=WebServerMain.inl

Destacan proyectos de CONARE como “Mejoramiento de las opor-
tunidades educativas en la educacion diversificada en comunidades de
territorios indigenas cabécares y ngibes”, que con la colaboracién de
estudiantes universitarios —voluntarios- de diferentes universidades
publicas, imparte tutorias a estudiantes de undécimo afio de diferen-
tes colegios indigenas del pais, coadyuvando en su preparacion para
enfrentar las pruebas nacionales. Este proyecto se ha desarrollado con
otro nombre y zonas de incidencia desde el afio 2006, y ha abarcado
también otras regiones, como Talamanca Bribri y Boruca.

Por otro lado, también desde CONARE se ha coordinado un
acuerdo de Salvaguarda Indigena como parte de un convenio estable-
cido entre las universidades publicas, el Gobierno de la Reptblica y el
Banco Mundial. A partir de este, las universidades publicas, en con-
junto con representantes de las comunidades indigenas, formularon
en el afio 2013 el Plan para pueblos indigenas CONARE. Se trata de un
plan quinquenal que busca incrementar las oportunidades de acceso
y permanencia de estudiantes indigenas en la educacion superior, asi
como el desarrollo de acciones culturalmente pertinentes para lograr
dicho objetivo.

2.6 El indice de situacion educativa (ISE)

La investigacion de Borge (2012) presenta un nuevo indicador
para los procesos educativos: el Indice de Situacién Educativa (ISE).
Este fue elaborado por el estadistico Dagoberto Murillo, del Programa
Estado de la Nacion.

El ISE sirve para analizar brechas espaciales y sociales entre cen-
tros educativos, y permite visualizar su evolucion y el desempefio. Esta
conformado por los siguientes componentes: proceso (repitencia y de-
sercion), logro (aprobacién o rendimiento), tecnologia (computadoras
por estudiante y laboratorios de informatica), infraestructura (numero
y estado de aulas, servicios sanitarios, agua potable y electricidad) y ti-
tulacion docente (numero de docentes con titulo universitario). El ISE
es un promedio simple del porcentaje de esos cinco indicadores, y sus
valores van del 0 al 100.

La investigacion de Borge (2012) muestra interesantes resul-
tados:

Lo mas relevante de este trabajo es que la mejor situaciéon edu-



cativa se localiza en los territorios indigenas mas pequefios, de
menor poblacion, de menos centros educativos, menor matri-
cula, con todos los servicios publicos, con buen acceso vial y
muy deculturados como Matambu, Quitirrisi y China Kicha.
Por el contrario, los centros educativos que estan en territo-
rios indigenas grandes, de mayor poblacién, con mas centros
educativos, mayor matricula, pésimos servicios publicos y con
poblacion que ha mantenido la funcién y estructura de sus
cddigos culturales autéctonos como los ngébes, los cabécares
y los bribris son los peor posicionados en el ISE (p.3).

La investigacion generd un analisis quinquenal del ISE, desde 2005
hasta 2010, que muestra que se ha mantenido su valor con repuntes
en los afios 2006 y 2008. Y destaca que “el responsable mds evidente
de que el ISE no aumente es la titulacion docente baja, producto de la
aplicacion de un decreto que manda sustituir educadores no indigenas
por indigenas, aunque estos no sean titulados” (Borge, 2012, p.14).

Tabla n° 6. Indice de situacion educativa
segun pueblo indigena, Costa Rica, afio 2010

Pueblo indigena ISE
Ngibe 48,7
Cabécar 49,9
Bribri 56,5
Térraba 60,7
Brunca 63,8
Malecu 64,1
Huetares 73,2
Chorotega 75,1

Nota: Elaborado a partir de Borge (2012, p.18, cuadro n°5).

Para el afo 2010, los pueblos con el ISE mas bajo son el ngébe y el
cabécar. Por su parte, los mejores indices corresponden a los pueblos
chorotega y huetar. Los dos primeros son los de mayor vida cultural
autoctona, y los otros dos son los que mas pérdida cultural han sufri-
do. El estudio de Borge muestra una dramatica correlacion: cuanto
mas se aculture un pueblo indigena, mejor sera su indice de situacion
educativa. Claro esta que esta correlacion debe ser entendida como



consecuencia de un servicio educativo tradicionalmente homogenei-
zador, mal aplicado y concebido desde el punto de vista de la pertinen-
cia y la contextualizacién para poblaciones cultural y lingiiisticamente
diferenciadas.

Tabla n°7. Indice de situaciéon educativa
segun territorio indigena, 2010

Territorio indigena ISE
Quitirrisi 82,1
Matambu 75,1
China Kicha 71,6
Ujarras 67,6
Boruca 66,6
Guatuso 64,1
Zapatdn 63,6
Talamanca Bribri 62,6
Abrojos Montezuma 61,2
Rey Curré 61,1
Térraba 60,7
Osa 60,5
Chirripé Abajo 54,8
Kekoldi 52,8
Cabagra 49,9
Salitre 49,2
Talamanca Cabécar 49,1
Chirrip6 Arriba 48,6
Tayni 46,4
Comte-Burica 46,1
Coto Brus 45,2
Telire 18,8
Nairi-Awari Sin datos

Nota: Elaborado a partir del Borge (2012, p.19, cuadro n°6).

En la tabla 7 se evidencia la correlacién antes mencionada. Des-
tacan los territorios de Quitirrisi, Matambu y China Kicha como los




mejor posicionados con respecto al ISE. Pero se debe tomar en cuenta
que ademas de ser parte de los territorios donde los procesos de acul-
turacion se han dado mas fuertemente, en términos de infraestructura
y acceso a medios de comunicacion tienen mejores condiciones.

Un hecho evidente es que los indicadores educativos son mejores
no solo en los territorios indigenas donde la aculturacion es elevada,
sino también donde se ha dado mayor pérdida cultural y lingiiistica y
donde la cobertura de servicios basicos y educativos se dio mas tem-
pranamente.

La vitalidad lingiiistica y cultural, por supuesto, no se pueden in-
terpretar como factores que limitan los indicadores educativos en las
regiones donde se preservan mejor el idioma indigena y los codigos
culturales. Por el contrario, este hecho debe comprenderse de la si-
guiente manera: los territorios indigenas que vivieron mas temprana-
mente la expansion de la cobertura educativa y otros servicios estata-
les han mejorado sus indicadores educativos luego de un largo proceso
de etnocidio y aculturacidon que los ha llevado a la pérdida de sus idio-
mas y muchas de sus tradiciones. El modelo educativo impuesto fue
homogeneizador, no respet6 las diversidades cultural ni lingiiistica, ni
hubo, antes de 1985 (afio de la creacién de la Asesoria Nacional de
Educacién Indigena en el Ministerio de Educacién), ninguna voluntad
por valorar las culturas y los idiomas indigenas como instrumentos
para la construccion de aprendizajes ni como factores que estimulen y
potencien el desarrollo educativo.

Por otra parte, los territorios que mantienen con mas fuerza sus
idiomas y sus codigos culturales presentan bajos indicadores en el siste-
ma de educacion formal, debido a un servicio educativo que, aunque ha
empezado a transformarse hacia la inclusividad, la contextualizacién y
el respeto de la diversidad cultural, carece de planeamientos curricu-
lares culturalmente pertinentes y de estrategias de ensefianza bilingiie
disefiadas seguin el estado sociolingiiistico de cada region, de forma que
se promueva el uso de los idiomas indigenas y los visibilice como herra-
mientas para la construccion de aprendizajes significativos.

En el proximo capitulo se presenta una propuesta de educacion
bilingiie para I y II ciclo de la educacién primaria, que procura ser
respetuosa e incluyente de las culturas e idiomas indigenas costarri-
censes. Se trata de una propuesta que, para ser exitosa, debe partir de
la realidad sociolingiiistica de las distintas zonas indigenas del pais. Es



una construcciéon modesta y se presenta como una propuesta sujeta a
recomendaciones y aportes: nuestra idea, es que sea considerada tanto
por autoridades educativas como por las comunidades indigenas a las
cuales se ofrece. Asimismo, se abordan algunas nociones y conceptos
centrales que sostienen los planteamientos de la educacion intercultu-
ral bilingtie y del bilingiiismo.
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El modelo de educacion intercultural bilingiie
que puede desarrollarse en Costa Rica






n este capitulo queremos hacer una argumentacioén que defien-

de el enfoque de educacidn intercultural bilingiie (EIB) como

una forma adecuada para brindar un mejor servicio, desde la
educacion formal, a los diferentes pueblos indigenas del pais. Ademas,
exponemos una propuesta basica que puede ser el camino para el pla-
neamiento con respecto al uso de la lengua indigena en la educacion
formal, segun las caracteristicas socioculturales y lingiiisticas de las
diferentes regiones indigenas del pais.

3.1 Premisas y fundamentos

La educacidn intercultural bilingiie (EIB) es entendida actualmen-
te como “una educacién enraizada en la cultura de referencia inme-
diata de los educandos pero abierta a la incorporacion de elementos y
contenidos provenientes de otros horizontes culturales” (Lépez, 2001,
p- 7). Se trata de una educaciéon que fomenta competencias para que
el individuo se pueda desenvolver satisfactoriamente en dos o mas
culturas, y en la cual se utilizan como instrumentos de aprendizaje,
tanto la lengua materna como la segunda lengua. A su vez, la EIB se
fundamenta en numerosas investigaciones psicolingiiisticas y educa-
tivas, “como la respuesta mas adecuada y exitosa a largo plazo para el
desarrollo cognitivo-académico del alumno indigena” (Hamel, 2001,
p- 23).

Existen estrechas relaciones entre el contexto cultural y los proce-
sos educativos de enseflanza y aprendizaje. En este capitulo aborda-
mos estas relaciones para comprender la importancia de un proceso
educativo culturalmente enraizado y la incidencia de la cultura sobre
la cognicion. Esto con el fin de justificar la importancia de generar
y mantener procesos investigativos enfocados en la comprension y
aprovechamiento de estas relaciones para fortalecer los procesos edu-
cativos. Esto a su vez refuerza el argumento en favor de encaminar
procesos de EIB para atender a poblaciones culturalmente diferencia-
das.

La influencia de la cultura en los procesos educativos, asi como
sobre el pensamiento y la conducta del individuo, son cuestiones es-
tudiadas por la antropologia académica desde la época de la escue-
la de cultura y personalidad en Estados Unidos, liderada por figuras
como Franz Boas, Ruth Benedict y Margareth Mead, en la primera
mitad del siglo XX. Otro antecedente mas reciente, es la investigacion



de Berlin y Kay (1969), en su estudio sobre los colores, donde estable-
cen importantes hallazgos sobre el vinculo entre lenguaje y percepcion
humana, y se asientan bases para el posterior desarrollo de enfoques
de antropologia cognitiva. Con el tiempo, otras disciplinas han hecho
importantes aportes para comprender las relaciones entre cultura y
cognicidn.

La investigacion psicoldgica intercultural ha demostrado las di-
ferencias en cuanto a cognicién humana, pensamiento y comporta-
miento, segun la cultura de donde se proceda. Enfoques desarrolla-
dos desde la psicologia experimental han comparado las funciones
cognitivas en personas de culturas occidentales de Europa y América,
con culturas orientales de Asia, y han encontrado que los diferentes
sistemas socioculturales dan lugar a diversos estilos de pensamien-
to (Nisbett y Norenzayan, 2002; Nisbett, Peng, Choi, y Norenzayan,
2001). Los estudios de psicologia social también han aportado eviden-
cia sobre relacion entre cultura y cognicion (Wu y Keysar, 2007; Wang
y Conway, 2004), y algunas indagaciones han revelado, por ejemplo,
que la cultura influye en la forma de clasificar y categorizar los objetos
(Nisbett, 2003; Ji, Zhang, y Nisbett, 2004).

Recientemente, las neurociencias han evidenciado que las correla-
ciones neurales de la cogniciéon humana son también dependientes de la
cultura. Los neurocientificos han utilizado técnicas de neuroimagen en
personas de diferentes grupos culturales que ejecutaron las mismas tareas
cognitivas. Un estudio sugerente sobre el tema es expuesto por Han y Nor-
thoff (2008), donde se evidencia que la cultura influye en los mecanismos
neurales subyacentes en los procesos perceptuales y atencionales de bajo
nivel, asi como en la cognicion social de alto nivel. Esta investigacion de-
mostrd que hay algunas regiones del cerebro en las que la actividad neuro-
nal es la misma a través de culturas diferentes, pero también se logré dis-
tinguir que hay otras dreas del cerebro en las que dicha actividad depende,
en gran medida, del trasfondo cultural de una persona® Los autores in-
dican que ciertos “efectos de la cultura” podrian deberse al empleo de es-
trategias para resolver tareas culturalmente diferentes, con concomitantes
patrones de activacion neuronal estratégicamente dependientes, mientras
que otros podrian obedecer a cambios en los aspectos funcionales y es-

13. Por ejemplo, se evidencié que la corteza occipital lateral parece estar implicada en
tareas de procesamiento de objetos, mientras que la corteza prefrontal ventromedial
(VMPFC) se relaciona con tareas autorreferenciales en individuos de diferentes grupos
culturales.Se notaron diferencias en éreas del cerebro como la corteza premotora al
ejecutar tareas de calculo mental, y la VMPFC durante ciertos ejercicios de valoracion.



tructurales de la base neural de la cognicién humana. Concluyen que si las
regiones del cerebro y su conectividad (por ejemplo, sus interconexiones)
son constitucionalmente dependientes del contexto ambiental y cultural,
seria imposible considerar el cerebro en forma aislada de estos entornos:

Como se ha sefialado, la neuroimagen transcultural nos per-
mite identificar sustratos neuronales culturalmente sensibles y
sustratos neuronales culturalmente invariantes de la cognicién
humana. La neuroimagen transcultural se basa en la psicolo-
gia social y la neurociencia cognitiva, y reduce las diferencias
entre estas dos disciplinas. Estudios recientes han demostrado
que los grupos que vienen de culturas diferentes o que han
sido expuestos a estimulos culturalmente distintos presentan
diferencias en la actividad neural. Como esto se cumple tan-
to para la cognicion de alto nivel (por ejemplo, la cognicién
social) asi como también para la cognicién de bajo nivel (por
ejemplo, la percepcion), suponemos que nuestra actividad
cerebral esta fuertemente, al menos en parte, constitucional-
mente determinada por su contexto sociocultural. Conclui-
mos que revelando la dependencia de la actividad neural de
los contextos socioculturales, el nobel campo de la neuroima-
gen transcultural puede proporcionar una nueva percepcion
del cerebro humano y de sus particulares principios de plasti-
cidad neural” (Han y Northoff, 2008, p. 653)™.

Estos importantes hallazgos sobre la influencia de la cultura en el
desarrollo y plasticidad del cerebro humano, nos llevan a redimensio-
nar el papel que juega la cultura, no solo en el ambito de la percepcion
y la cognicidn, sino en diversas dimensiones de nuestra realidad social.

La cultura influye sobre la percepcion, la cognicion y la plasticidad
del cerebro humano. Por lo tanto, la cultura repercute, indiscutiblemen-
te, sobre la educacion. Esta realidad nos insta a darle un papel central
al analisis de la cultura en los ambitos educativo y pedagégico. Se hace
necesario abordar el contexto cultural desde las ciencias de la educacidn,
en aras de buscar el éptimo desarrollo de procesos educativos cultural-
mente pertinentes y contextualizados, asi como en el disefio curricular
de base, en la mediacion pedagdgica, en las estrategias didacticas, en el
estudio de los estilos de aprendizaje, en fin, en toda accioén educativa. Y
esto es ain mas necesario cuando se trata de construir una oferta educa-

14. Articulo original en inglés: la traduccién de la cita al espafiol fue realizada por los
autores de este escrito.



tiva en conjunto con una poblacion cultural y lingiiisticamente diferen-
ciada, como lo es el caso de los pueblos indigenas.

3.2 Fundamento legal para la EIB en Costa Rica

El enfoque de EIB encuentra sustento juridico en la normativa in-
ternacional. Tanto el Convenio 169 de la OIT de 1989, como la Decla-
racion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indi-
genas de 2007,exhortan a los Estados a permitir que sean los mismos
pueblos indigenas quienes participen activamente en la formulacién y
administracion de los servicios educativos en sus territorios, a que se
les eduque formalmente en sus propios idiomas y que se contemplen
aspectos medulares de su cosmovision y tradiciones, sin que esto im-
pida que gocen de la misma calidad educativa en todos los niveles que
el resto de la poblacion de los paises donde habitan.

El enfoque de EIB, asimismo, encuentra sustento juridico en Costa
Rica, a través de recientes politicas educativas que lo promueven, parti-
cularmente con los decretos N° 35513-MEP del ano 2009 (el cual entre
otras cosas crea la primera Direccién Regional Educativa de caracter
indigena en la region de la Cordillera de Talamanca) y N° 37801-MEP
del afio 2013, los cuales fueron analizados al final del primer capitulo
del presente escrito. Existe ademas reciente jurisprudencia nacional
que promueve el enfoque de EIB como el mejor servicio educativo que
se le puede brindar a los pueblos indigena; por ejemplo, la resolucién
2014-03859 de la Sala Constitucional del 19 de marzo de 2014, en la
cual se ordend el nombramiento de maestros de Lengua y Cultura para
las escuelas de Viento Fresco y del Palenque el Sol, en el territorio indi-
gena de Guatuso.

También destaca la resolucion 2014-17466 de la Sala Constitucio-
nal de noviembre del afio 2014, que le ordena al Ministerio de Edu-
cacion Publica permitir clases de cultura en doce centros educativos
cabécares en la region de Talamanca: “Parte del derecho a la educacién
que les asiste a todos los menores indigenas del pais es el contacto con
sus origenes étnicos, costumbres y tradiciones que han mantenido las
comunidades indigenas a las que pertenecen, generacion tras genera-
cion’, cita la sentencia.



3.3Lanecesidaddeelaborarcurriculosinterculturales
bilingiies, con activa participacion de los pueblos
indigenas

Este punto es medular en el enfoque EIB. La participacion activa
de los pueblos indigenas en la formulacién y administracién de un
curriculo intercultural bilingiie debe facilitarse desde las autoridades
educativas. El curriculo intercultural bilingiie, con pertinencia cul-
tural y contextualizado a las diferentes realidades indigenas del pais,
debe partir de la propia cultura de los nifios y nifas, sus idiomas y
cosmovision.

Lo anterior se promueve en los articulos 27 y 28 del Convenio 169
de la OIT, y en los articulos 14, 15y 16 de la Declaracion de las Nacio-
nes Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indigenas. A su vez, el
curriculo intercultural bilingiie debe promover el aprendizaje de una
segunda lengua, e incorporar conocimientos de otras culturas y so-
ciedades. El derecho de los pueblos indigenas a tener una educacién
en todos los niveles y en pie de igualdad con el resto de la comunidad
nacional, esta tutelado en el articulo 26 del Convenio 169 de la OIT; y
el punto 2 del articulo 14 de la Declaracion de las Naciones Unidas so-
bre los derechos de los Pueblos Indigenas, resguarda el derecho de las
nifias y nifios indigenas a todos los niveles y modalidades educativas
que ofrece el Estado, sin discriminacion. A su vez, el punto 2 del arti-
culo 28 del Convenio 169, tutela el derecho de los pueblos indigenas
de tener la oportunidad de ser competentes en el manejo de la lengua
nacional o una de las lenguas oficiales del pais donde habitan.

Reconocemos que la faena de construir los curriculos intercultu-
rales bilingiies debe ser liderada por los propios pueblos indigenas, y
que el papel de académicos y profesionales de la educacion externos a
sus realidades y cosmovisiones debe ser de facilitacion y colaboracion.
No podemos definir de antemano cuales pasos se deben dar, ya que las
particularidades de cada regién y cultura incidiran en como se desen-
granaran estos procesos.

Destacamos que la recién creada Direccion Regional Educativa
Sula” en Talamanca, ha iniciado un intenso proceso para continuar
con las aspiraciones y los esfuerzos planteados en el seno de agrupa-
ciones de docentes indigenas, como el Comité Técnico Local de Edu-
cacion Indigena de Talamanca (CATLEI), para crear y consolidar una
educacion propia y de calidad para los pueblos bribri y cabécar. Pero
aun hay mucho camino que recorrer en otras regiones.



Se comprende que no podemos definir a priori los contenidos
de los curriculos interculturales bilingiies para los diferentes pueblos
indigenas del pais. En eso somos respetuosos. Sin embargo, creemos
que es posible construir una propuesta para planificar el uso e incor-
poracion de las lenguas indigenas, desde el proceso educativo formal,
en cada uno de estos pueblos. Ello contribuiria a un mejor disefio de
estrategias contextualizadas de educacién bilingiie para las distintas
zonas indigenas del pais, que a su vez se engranan con las nuevas pro-
gramaciones curriculares culturalmente particularizadas.

3. 4 Organizacion de la EIB segun escenarios
lingiiisticos y contexto sociocultural

En este apartado ofrecemos una propuesta sobre la forma en que
puede planificarse la incorporacion de los idiomas indigenas en el de-
sarrollo curricular de la escuela. Para su construccion, nos dimos a la
tarea de analizar experiencias en educacion intercultural bilingiie en
paises donde se ha tenido mayor desarrollo y experiencia con el mo-
delo de EIB, por ejemplo, algunas regiones de México, Bolivia y Peru.

Primero, expondremos una breve resefia de la situacién actual de
laslenguas indigenas de Costa Rica, realizada gracias a las investigacio-
nes de los profesionales en lingiiistica, quienes han generado impor-
tantes insumos con respecto a la compresion de las lenguas indigenas
de nuestro pais, asi como su estado de conservacion. Posteriormente,
explicamos y proponemos diferentes escenarios lingiiisticos, segin
region y territorio indigena, para generar la propuesta de como pro-
gramar el uso de las lenguas indigenas en cada caso, buscando que
sean empleadas como instrumentos de aprendizaje en el marco de una
educacion que fomente el bilingliismo aditivo con enriquecimiento
cultural para los niflos y nifias indigenas de nuestro pais.

3.4.1 Breve reseia de la situacion actual de las lenguas
indigenas en Costa Rica

Sobre el estado de documentacion de las distintas lenguas indi-
genas de América Central, Constenla (2011) expone una importante
resefia que refiere los principales trabajos de documentacion para cada
una de ellas. Con respecto a las lenguas de la estirpe chibchense que
existen o existieron en Costa Rica, se tiene que el bribri es el idioma



sobre el que mayor cantidad de trabajo se ha producido, mientras que
el huetar fue el que menor documentacion recibi6 (el huetar se extin-
guio en el transcurso del siglo XVIII).

Constenla (2011) clasifica el estado de conservacion de las lenguas
de América Central pertenecientes a las agrupaciones jicaque, lenca,
misumalpa, chibchense y chocdl, utilizando las categorias establecidas
por Bauman (1980) sobre los estados de conservacion de las lenguas
indigenas en Estados Unidos. Aqui referimos solamente las lenguas
de la estirpe chibchense que existen o existieron en Costa Rica y la ca-
tegoria en que predominantemente se ubican, enfatizando en la acla-
racion hecha por Constenla de que “hay que tomar en cuenta que la
misma lengua puede presentar distintos estados en distintas partes del
territorio” (2011, p. 145).

o Bocotd (buglere), bribri, cabécar y guaimi (ngibere): Estado de
resistencia / estado de declinacion. Las principales caracteristicas
de las lenguas en estado de resistencia son las siguientes: tienen
hablantes de todas las edades, la mayoria bilingiies; su nimero de
hablantes tiende a mantenerse igual a lo largo del tiempo; en algu-
nas situaciones los hablantes usan la lengua dominante en lugar de
su lengua materna; las lenguas se adaptan a cambios culturales; y
hay poca alfabetizacion o no se da del todo. A su vez, las principales
caracteristicas de las lenguas en estado de declinacion son: el por-
centaje de hablantes es mayor entre las generaciones mas viejas; los
hablantes mas jévenes no muestran tanta fluidez en su manejo de la
lengua; el numero de hablantes decrece con el tiempo; la poblacion
es bilingiie y prefiere usar la lengua dominante en muchos tipos de
situaciones; la influencia de la lengua dominante cada vez es mayor
y practicamente no se da alfabetizacion en la lengua indigena.

o Guatuso o malecu: Estado de declinacion.

o Boruca, huetar y térraba (brordn): lenguas en estado de extincion.
Esta categoria se establece cuando ya no existen del todo hablantes
fluidos en una lengua. El huetar se extingui6 a lo largo del siglo
XVIIL El boruca se extinguid en el transcurso de la primera déca-
da del siglo XXI, y solamente existen unos “20 semihablantes con
dominio pasivo de la lengua (Constenla, 2011, p. 140). El ultimo
hablante fluido del térraba o broran murié en el afio 2003, aunque
esta lengua es una variedad del naso teribe que atin existe en Pana-
md, que se encuentra en estado de resistencia/declinacion.



Estos datos sobre la conservacion de las lenguas indigenas son im-
prescindibles para esbozar alternativas de educacién intercultural bi-
lingiie (EIB) que respondan pertinentemente a los distintos contextos
socioculturales y escenarios lingliisticos que existen en los territorios
indigenas de Costa Rica.

A continuacioén se desarrolla un esbozo preliminar que caracteri-
za distintos escenarios lingiiisticos en las comunidades indigenas del
pais, necesarios de establecer para formular propuestas pedagdgicas
pertinentes de EIB, haciendo la salvedad de que este ejercicio necesita
un diagnéstico mas pormenorizado desde enfoques multidisciplina-
rios entre la pedagogia, la lingiiistica y la antropologia.

3.4.2 Diferentes escenarios lingiiisticos para el
establecimiento de procesos de EIB en Costa Rica

De acuerdo con nuestra experiencia de trabajo en la Division de
Educacién Rural, el conocimiento de los territorios y las escuelas indi-
genas en diferentes regiones del pais, de sus contextos socioculturales,
y a partir del estado de conservaciéon y documentacion de las lenguas
indigenas referido anteriormente; en esta secciéon nos proponemos
categorizar preliminarmente, distintos escenarios lingiiisticos frente a
los cuales se deberan desarrollar distintos procesos de EIB, en conjun-
to con las comunidades que seran beneficiadas con dichas propuestas.

Insistimos en que para depurar esta categorizacion sera necesario
desarrollar diagnosticos socioculturales y lingiiisticos en las localida-
des ubicadas dentro de los territorios indigenas, previendo que en un
mismo territorio pueden presentarse dos o mas escenarios lingiiisti-
cos. La escuela de la comunidad, el curriculo escolar y el planeamiento
docente, deben ser sensibles a estas circunstancias.

Para implementar un programa de aprendizaje y desarrollo de ha-
bilidades en dos o mds idiomas, los educadores deben tener claro el
panorama sobre la lengua o lenguas mas usadas en su comunidad, las
funciones que cumplen y las expectativas de uso por parte de los habi-
tantes.

Otras experiencias en EIB desarrolladas en paises como México
o Pert, muestran que la situacion lingiiistica que encuentre el docen-
te en la comunidad, es el punto de partida para planificar el uso de
las lenguas dentro del aula y seleccionar las estrategias mas adecuadas
para el trabajo con sus estudiantes y con la poblacion en general. Para



ello, el o la docente debe diagnosticar esta situacion, y debe contar con
las herramientas para desarrollar dicho diagnéstico.

Evidentemente, existen distintos escenarios lingiiisticos en las di-
ferentes comunidades. Entendemos por escenario lingiiistico la des-
cripcion aproximada de la realidad psicolingiiistica que presentan los
nifios y nifias que asisten a un centro escolar en una determinada co-
munidad. Hay que tener claro que el escenario lingiiistico no es esta-
tico, sino que puede cambiar lenta o rapidamente, segun los estimulos
dados en los procesos de aprendizaje con la lengua de menor dominio.
También puede variar por las condiciones de interaccion que tiene la
comunidad con la cultura dominante, la relacion con personas que ha-
blan la segunda lengua y por la cercania a centros de poblacién donde
se habla el espaiiol, entre otras cosas.

La siguiente clasificacion de escenarios lingiiisticos se inspira en
el modelo de educacidn intercultural bilingiie peruano (Ministerio de
Educacién de Pert, 2013, p. 37), aunque hemos realizado significati-
vas adaptaciones a partir de la realidad costarricense. Asi, mientras en
Peru se definieron 4 escenarios lingiiisticos diferentes, para Costa Rica
identificamos 6, los cuales varian segun la zona, territorio y pueblo
indigena.

Esquema n°1.

Descripcion de escenarios lingiiisticos
presentes en territorios indigenas de Costa Rica"

Escenarios N
s . Descripcion
lingiiisticos

Escenario 1 | Los nifios y niflas tienen la lengua indigena como lengua
materna, y esta es la que predomina en la comunicacién
entre ellos y en su comunidad. Son muy pocos los nifios y
nifias que conocen algo de espaiiol.

15. Hay un escenario linguistico mas, en el cual el nifio o la nifia convive en un con-
texto bilinglie con dos lenguas indigenas, y el espafiol vendria a constituir la tercera
lengua. Esto pasa con las lenguas bribri y cabécar en una zona muy especifica de
Talamanca, y también con el ngébere y el buglere en algunas familias principalmente
en los territorios indigenas de Coto Brus, Altos de San Antonio, y Osa. Es un escenario
muy particular, localizado en pequefas zonas geogréaficas, por lo que es necesario un
diagndstico sociolinguistico especial que dé cuenta de la complejidad que este tipo
de escenario puede presentar en cada caso particular, para que se pueda plantear en
conjunto con las comunidades o familias involucradas la mejor manera de incorporar
cada una de las lenguas indigenas en el proceso escolar.



Escenario 2 | Los nifios y nifias tienen un idioma indigena como primera
lengua, pero manejan también el espafol y se comunican
aceptablemente en ambos idiomas. Los usan indistintamen-
te o en situaciones diferenciadas (en la familia y comunidad
usan la lengua indigena y en otros lugares como poblados
aledanos o con personas no indigenas usan el espafiol). Esto
se reproduce en el aula con ciertas diferencias en los grados
de bilingtiismo de los estudiantes. Puede haber estudiantes
que son bilingiies de cuna, es decir, que aprendieron a hablar
dos lenguas desde el nacimiento.

Escenario 3 | Los nifios y nifas hablan espafiol como primera lengua,
pero comprenden o hablan de manera incipiente la lengua
indigena. Sus padres y abuelos todavia se comunican entre
ellos en su idioma indigena, pero se dirigen a los nifios en
espaiiol. Algunos nifios o ninas estan familiarizados con la
lengua indigena y eventualmente la emplean, pero puede
existir una valoracién negativa de su uso. Sin embargo, el
contexto es favorable para el aprendizaje de la lengua indige-
na como segunda lengua (L2) o el desarrollo de bilingiiismo.

Escenario 4 | Los nifios y nifias hablan solo espafiol y la lengua indigena
ha sido desplazada casi completamente en la comunidad.
En estos lugares la posibilidad de adquisicién de la lengua
indigena es muy limitada, solo es hablada por los abuelos y
en situaciones esporddicas. La funcionalidad de la lengua es
casi nula. Se puede desarrollar en la escuela el aprendizaje de
la lengua indigena como segunda lengua (L2).

Escenario 5 | Los niflos y nifias hablan solo espaiiol. La lengua indigena
ya no cuenta con hablantes fluidos, solo existen algunos
hablantes semifluidos. La funcionalidad de la lengua es
casi nula, aunque puede haber un uso simbdlico, con cier-
to manejo sobretodo de léxico. Sin embargo, el estado de
documentacién de la lengua indigena permite su enseflanza
y puede desarrollarse en la escuela su aprendizaje como se-
gunda lengua (L2).

Escenario 6 | Los niflos y nifias solo hablan espaiiol. La lengua indigena
desaparecié mucho tiempo atrds y no hubo proceso de do-
cumentacion suficiente, por lo que es imposible generar en-
sefianza bilingiie con ese idioma.

Con base en esta clasificacion, se propone un cuadro donde se ubican
los diferentes escenarios lingiiisticos existentes en cada uno de los te-
rritorios indigenas de Costa Rica. Como se puede ver, hay territorios



donde se dan distintos escenarios a la vez, dependiendo de la parti-
cularidad de las localidades o poblados. Este ordenamiento es preli-
minar, y es necesario un diagndstico sociolingiiistico mas pormenori-
zado para depurar la clasificacion, localidad por localidad, dentro de
cada territorio indigena.

Esquema n°2.

Escenarios lingiiisticos segun territorio indigena

Pueblo o Escenarios
. Territorio indigena R
indigena lingiiisticos

Cabécar Talamanca Cabécar Escenarios 1y 2
Tayni (La Estrella) Escenarios 1y 2
Telire Escenarios 1
Alto Chirripd Escenarios 1y 2
Bajo Chirripé Escenarios 1y 2
NairiAwari Escenarios 1y 2
Ujarras Escenarios 2y 3
China Kicha Escenarios 3y 4
Bribri Talamanca Bribri Escenarios 1,2y 3
CoclesKeékoldi Escenarios 3 y 4
Salitre Escenarios 2, 3y 4
Cabagra Escenarios 2,3y 4
Ngibe Coto Brus Escenarios 1,2y 3
Alto Laguna de Osa Escenarios 1y 2
Abrojo Montezuma Escenarios 1,2y 3
Altos de San Antonio Escenarios 1,2y 3
Conteburica Escenarios 1,2y 3
Malecu Guatuso Escenario 3 y 4
Térraba Térraba Escenario 5
Brunca Boruca Escenario 5
Rey Curré Escenario 5
Huetar Zapatén Escenario 6
Quitirrisi Escenario 6
Chorotega Matambu Escenario 6




3.4.3 La planificacion del uso de las lenguas en la educacion

El enfoque de educacién intercultural bilingiie (EIB) contempo-
raneo, sostiene que la primera y segunda lengua sean utilizadas a lo
largo de toda la escolaridad, enfatizando la lengua materna (sea esta la
lengua indigena o el espafol) en una primera etapa, y a la vez, inician-
do el trabajo de expresion oral en la segunda lengua. En el primer afio
de primaria se puede desarrollar el proceso de lectoescritura en la pri-
mera lengua, mientras se continda con el desarrollo de habilidades de
comprension oral en la segunda lengua. Aqui es importante destacar
que experiencias de EIB en otros paises revelan que es fundamental
que primero se adquiera el cddigo escrito en la lengua materna como
requisito para hacer mas facil la transferencia de estas habilidades a la
segunda lengua (Ministerio de Educacion de Perd, 2013).

El uso de las lenguas en el proceso educativo debe partir del esce-
nario lingiiistico identificado en la escuela y comunidad. A su vez, la
planificacion de las lenguas debe ser construida desde dos ejes centrales:

o “Aprendizaje de la lengua”. Nos referimos a las lenguas como
area especifica y el desarrollo de las principales habilidades co-
municativas en cada una de ellas: escuchar, hablar, leer y escri-
bir.

o “Aprendizaje en la lengua”. Nos referimos a las lenguas como
instrumentos para la construcciéon de aprendizajes. Aqui las
lenguas se convierten en instrumentos de comunicacion, y a la
vez, en herramientas para la construir conocimientos en las di-
ferentes areas del curriculo escolar.

La planificacion en el uso de las lenguas dentro del sistema educa-
tivo, debe dosificarse de acuerdo con el escenario lingiiistico en el cual
esta inmerso el estudiantado. Cuando los estudiantes tengan suficientes
competencias comunicativas de la segunda lengua, sus aprendizajes se
desarrollarian en ambos idiomas, hasta alcanzar un equilibrio al finali-
zar la primaria, de 50-50 por ciento en el uso de ambas lenguas como
codigos para la ensefianza de todas las areas del curriculo escolar.

A continuacién, proponemos la forma en que puede planificar-
se el uso de las lenguas para los cinco escenarios lingiiisticos en los
que consideramos que es posible generar procesos de EIB que tomen
en cuenta la lengua indigena como instrumento de aprendizaje. Con
respecto al contenido propiamente curricular, debe recordarse que los
curriculos interculturales bilingiies deben disefiarse desde la cultura



propia de cada uno de los pueblos indigenas del pais, y como lo expli-
camos en un apartado anterior, disefiar y definir estos contenidos asi
como el curriculo escolar para todos los niveles, debe gestarse “desde
abajo” y “desde adentro” para cada uno de los propios pueblos indige-
nas del pais.

Asimismo, queremos explicitar el hecho de que reconocemos que estas
propuestas conllevan, en mayor o menor medida, nuestra impronta
académica. Por esto, es posible que para los escenarios lingiiisticos 3,
4, y particularmente para el escenario 5, las comunidades no necesa-
riamente quieran desarrollar la lengua indigena en el contexto escolar
tal como lo sugerimos, sino enfocandose hacia los usos y funciones
que ellos mismos prioricen. Reconocemos que cuando se trata de len-
guas en avanzado estado de obsolescencia, la revitalizacion lingiiistica
con plenitud de competencias comunicativas puede resultar un suefio
romantico del intelectual mas que una necesidad real de las comuni-
dades indigenas. Sin embargo, hacemos nuestra humilde proposiciéon
para esos casos, con todos los obstaculos que creamos advertir, mas
todos los otros que nos quieran recalcar.

3.4.3.1 Para nivel de preescolar (todos los escenarios)

Es de suma importancia consolidar el nivel de preescolar para que
el nifio y la nifa, desde los primeros afos de la educacion formal, se
preparen para una educacion bilingtie e intercultural. A continuacién
se presenta un esquema que muestra el uso de la lengua materna y la
segunda lengua en esta etapa:

Esquema n°3.
Planificacion lingiiistica en preescolar, para todos los escenarios

Aiios previos Ultimo afio de preescolar

Uso de la lengua materna (L1): Uso de la lengua materna (L1):
o en desarrollo de habilidades co-| e« en desarrollo de habilidades
municativas comunicativas
« como instrumento de ensefianza [ ¢ como instrumento de ense.ﬁap—
en procesos de aprendizaje za en procesos de aprendizaje

Uso de segunda lengua (L2):

« Inicia desarrollo de habilidades
comunicativas. Al menos una
hora, dos veces a la semana.




Es recomendable que entre los 4 y 5 afios de edad, o un aflo antes de
ingresar al primer afio de la primaria, se inicie la ensefianza de la se-
gunda lengua, independientemente de si se trata del espafiol o de una
lengua originaria. Se recomienda desarrollar esta ensefianza al menos
dos veces a la semana durante algunas lecciones. Es importante hacer
la acotacion de que el éxito de estos procesos también radica en que
quienes lo desarrollan conozcan no sélo el idioma que ensefian, sino
las estrategias de didactica de lenguas que resulten pertinentes. El o la
docente debe saber de donde partir en funcion de las competencias
lingiiisticas —productivas y receptivas- que presenta el estudiantado en
ese idioma.

3.4.3.2 Planificacion de las lenguas segtin nivel en I y II ciclos
(primaria) para el escenario lingiiistico n°1

En el escenario 1, los niflos son monolingiies en lengua in-
digena, la cual es la principal forma de comunicacién en su entorno
social y familiar. De manera que en los primeros afios de escolaridad
debe aprovecharse la lengua indigena como el principal instrumento
en la construcciéon de conocimientos y para encaminar los procesos
de enseflanza y aprendizaje. Mientras se trabaja de esa forma, progre-
sivamente se desarrollan las habilidades comunicativas en la segunda
lengua, para luego incorporarla en el proceso de aprendizaje. La pro-
puesta para este escenario se expresa en el siguiente esquema, donde
se considera que a partir del tercer grado se puede culminar con la
transferencia de habilidades escritas tanto en lengua indigena como
en espafiol, y la ensefianza del 20 por ciento de las areas curriculares
puede iniciar en segunda lengua, para llegar a un equilibrio de 50-50
en el ultimo afno escolar.

Esquema n°4. Planificacion lingiiisitica para el escenario n°1

Pla acion de Planificacion del espaiol
a lengua digena (L2)

1° grado | « Aprendizaje de la lengua: |« Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades desarrollo de habilidades
comunicativas L1. Proceso comunicativas orales L2.

de lectoescritura.

« Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 100% de las
dreas curriculares




2° grado

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L1.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 100% de las
areas curriculares

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas orales: Pue-
de iniciarse lectoescritura
una vez que se consiguid
este objetivo con L1.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de algunas lec-
ciones de educacion fisica
y artes en L2

3° grado

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L1

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 80% de los
temas de las dreas curricu-
lares

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L2. Cul-
minacién del proceso de
transferencia de habilida-
desescritasdelalLl alal2.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 20% de los
temas de las 4reas curricu-
lares

4° grado

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L1

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 70% de los
temas de todas las areas
curriculares

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L2.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 30% de los
temas de las 4reas curricu-
lares

5° grado

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L1

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 60% de los
temas de las dreas curricu-
lares

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L2.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 40% de los
temas de las dreas curricu-
lares

6° grado

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L1

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo del 50% de to-
das las 4reas curriculares

Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades
comunicativas L2.

Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de 50% de los
temas de las 4reas curricu-
lares




Esta planificacion de las lenguas en la escuela, necesita que los pro-
fesionales encargados del proceso educativo en este escenario manejen
ampliamente, de forma oral y escrita'®, la lengua indigena. También se
debe contar con material didactico contextualizado y un planeamiento
claro con todos los contenidos curriculares que pueden y deben traba-
jarse en lengua indigena, sean estos contenidos autdctonos o de cultu-
ra general. Por ejemplo, en el caso del drea de matematicas, aprender a
contar hasta 100 y resolver operaciones basicas (suma, resta, division
y multiplicacion) en el primer ciclo de escuela, es algo que perfecta-
mente se puede desarrollar en lengua indigena, mientras se respeten
los distintos sistemas de contar que existen, por ejemplo, en el cabécar,
el bribri o el ngibe, pero que no afectan las operaciones aritméticas
(porque en todas las culturas se cuenta, es necesario contar y resolver
operaciones en distintas faenas de la vida cotidiana). De esta forma,
se debe tener claro qué areas se pueden trabajar preponderantemente
en lengua indigena durante los primeros afios mientras se potencian
las habilidades comunicativas en el espafiol hasta lograr un equilibro
horizontal para ambos idiomas al inicio del sexto grado de escuela.

16. La escritura de las lenguas indigenas en Costa Rica presenta algunos inconve-
nientes. No se han sometido a procesos de estandarizacién. Ademas hay lenguas que
poseen varias ortografias (como el cabécar) o hay territorios en donde los hablantes
indigenas insisten en escribir copiando las variedades de habla de las distintas comu-
nidades (como en Guatuso) mezclando la ortografia con la pronunciacion, o insisten
que se debe escribir distinto seguin cada comunidad, lo que resultaria en distintas
escrituras para distintas variantes del habla aunque se tratara del mismo idioma... La
escritura es algo en lo que debe llegarse a concensos en las distintas regiones donde
se plantee incorporar la lengua indigena en los procesos de aprendizaje, y algunas
zonas han avanzado mas en esto que otras: por ejemplo para el caso de Talamanca
Bribri los maestros y maestras de Lengua y Cultura recientemente en el afio 2015 defi-
nieron a una forma de escribir para el bribri, con bastante apego al abecedario oficial
establecido para dicho idioma.



3.4.3.3 Planificacion de las lenguas segun nivel del I y II ciclos
(primaria) para escenario lingiiistico n°2

Esquema n°5. Planificacion lingiiistica para el escenario n°2

lanificacion del espaiol (L2)

Planificacion de la lengua

indigena (L1)
1° grado Aprendizaje de la lengua: | o«  Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades desarrollo de habilidades
comunicativas L1. Inicia comunicativas orales L2.
proceso de lecto-escritura. Puede iniciarse lecto-escri-
Aprendizaje en la lengua: tura una vez que se consi-
Desarrollo de 100% de las guid este objetivo con L1.
areas curriculares o Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de algunas lec-
ciones de educacion fisica y
artes en L2
2° grado Aprendizaje de la lengua: |«  Aprendizaje de la lengua:
Desarrollo de habilidades Desarrollo de habilidades
comunicativas L1. comunicativas orales. Cul-
Aprendizaje en la lengua: minacion del proceso de
Desarrollo de 100% de las transferencia de habilidades
4reas curriculares escritas dela L1 ala L2.
o Aprendizaje en la lengua:
Desarrollo de algunas lec-
ciones de educacion fisica y
artes en L2
3° grado Aprendizaje de la lengua: | « Aprendizaje de la lengua:
4° grado Desarrollo de habilidades Desarrollo de habilidades
comunicativas L1 comunicativas L2.
5° grado o .
Aprendizaje en la lengua: | o  Aprendizaje en la lengua:
6° grado Desarrollo de 50% de los Desarrollo de 50% de los te-
temas de las dreas curri- mas de las dreas curriculares
culares

En este escenario, los nifios y niflas manejan dos lenguas desde su
llegada a la escuela, por lo que es posible generar un proceso de lec-
toescritura “casi simultdneo” entre L1 y L2; es decir, que una vez que
se culmina con la lectoescritura de la L1, podria iniciarse con la L2 en
el primer grado escolar, dependiendo de como se desarrolle el trabajo
con los nifios y nifias. La forma de trabajar en la escuela puede variar
segun el grado de bilingiiismo y el ritmo de los estudiantes, pero en
cualquier caso, puede garantizarse la adquisicion del cédigo escrito en



ambas lenguas al final del segundo grado. De esta forma, a partir del
tercer grado se puede desarrollar la construcciéon de conocimientos en
todas las areas curriculares con un equilibrio 50-50 por ciento en el
uso de las dos lenguas.

3.4.3.4 Planificacion de las lenguas segun nivel del I y II ciclos
(primaria) para escenarios lingiiisticos 3 y 4

Esquema n°6. Planificacion lingiiistica para escenarios n°3 y 4

1° grado | »

Aprendizaje de la len-
gua:  Desarrollo de
habilidades  comuni-
cativas L1. Proceso de
lecto-escritura.

o Aprendizaje en la len-
gua: Desarrollo de
100% de las dreas curri-
culares

Planificacion de

la lengua
indigena (L2)

Aprendizaje de la lengua: desa-
rrollo de habilidades comuni-
cativas orales L2.

2°grado | «

Aprendizaje de la len-
gua: Desarrollo de ha-
bilidades comunicati-
vas L1.

« Aprendizaje en la len-
gua:  Desarrollo de
100% de las dreas curri-
culares

Aprendizaje de la lengua: De-
sarrollo de habilidades comu-
nicativas orales: Puede iniciar-
se lecto-escritura una vez que
se consiguid este objetivo con
L1.

Aprendizaje en la lengua: De-
sarrollo de algunas lecciones
de educacioén fisica y artes en
L2

3°grado | «

Aprendizaje de la len-
gua: Desarrollo de ha-
bilidades comunicati-
vas L1

+ Aprendizaje en la len-
gua: Desarrollo de 80%
de los temas de las areas
curriculares

Aprendizaje de la lengua: De-
sarrollo de habilidades comu-
nicativas L2. Culminacién del
proceso de transferencia de
habilidades escritas de la L1 a
laL2.

Aprendizaje en la lengua: De-
sarrollo de 20% de los temas
de las areas curriculares




4°grado | « Aprendizaje de la len- |+ Aprendizaje de la lengua: De-

gua: Desarrollo de ha- sarrollo de habilidades comu-

bilidades comunicati- nicativas L2.

vas L1 « Aprendizaje en la lengua: De-
o Aprendizaje en la len- sarrollo de 30% de los temas

gua: Desarrollo de 70% de las dreas curriculares

de los temas de todas
las 4reas curriculares

5°grado |« Aprendizaje de la len- |+ Aprendizaje de la lengua: De-

gua: Desarrollo de ha- sarrollo de habilidades comu-

bilidades comunicati- nicativas L2.

vasL1 « Aprendizaje en la lengua: De-
« Aprendizaje en la len- sarrollo de 40% de los temas

gua: Desarrollo de 60% de las areas curriculares

de los temas de las areas

curriculares

6°grado | « Aprendizaje de la len- |« Aprendizaje de la lengua: De-

gua: Desarrollo de ha- sarrollo de habilidades comu-

bilidades comunicati- nicativas L2.

vas L1 « Aprendizaje en la lengua: De-
o Aprendizaje en la len- sarrollo de 50% de los temas

gua: Desarrollo del 50% de las dreas curriculares

de todas las dreas curri-

culares

En estos escenarios, el nino y la nifa tienen, en términos generales,
como lengua materna el espaol, y en pocos casos hay algtin conoci-
miento de la lengua indigena. Estos escenarios pueden trabajarse in-
versamente que el escenario lingiiistico n°1, iniciando en este caso con
el espafiol como L1 y buscando progresivamente el equilibrio entre las
dos lenguas a final de la primaria. Un aspecto favorable de estos, es que
ademas de que se trata de lenguas indigenas que tienen abecedarios ofi-
cializados, hay personas mayores en las comunidades que aiin manejan
el idioma, que pueden colaborar en el proceso escolar con las asigna-
ciones y deberes escolares asi como en cualquier proceso educativo de
vinculacién con la comunidad que se programe.

En algunos casos puede ser necesario un trabajo extra con la co-
munidad, sobre todo cuando el contexto social o familiar no garantiza
estimulos para aprender la lengua originaria. Se trataria de concientizar
y sensibilizar sobre la importancia de preservar la lengua, asi como las
ventajas que ofrece la educacion bilingiie. Las universidades publicas
pueden colaborar con acciones y actividades de accién social en este
sentido.




3.4.3.5 Planificacion de las lenguas segtn nivel del I y II ciclos (pri-

maria) para el escenario lingiiistico n°5

Esquema n°7. Planificacion lingiiistica para escenario n°5

1° grado

Aprendizaje de la len-
gua:  Desarrollo de
habilidades comuni-
cativas L1. Proceso de
lecto-escritura.

Aprendizaje en la len-
gua: Desarrollo de
100% de las areas cu-
rriculares

Planificacion de la lengua
indigena (L2)

Aprendizaje de la lengua: de-
sarrollo de habilidades comu-
nicativas orales L2.

2° grado

Aprendizaje de la len-
gua: Desarrollo de
habilidades comuni-
cativas L1.

Aprendizaje en la len-
gua: Desarrollo de
todas de las areas cu-
rriculares

Aprendizaje de la lengua: De-
sarrollo de habilidades co-
municativas orales: Inicio de
lectoescritura una vez que se
consiguioé este objetivo con
L1.

3° grado

Aprendizaje de la len-
gua: Desarrollo de
habilidades comuni-
cativas L1

Aprendizaje en la len-
gua: Desarrollo de
todas las areas curri-
culares

Aprendizaje de la lengua: De-
sarrollo de habilidades comu-
nicativas L2. Culminacion del
proceso de transferencia de
habilidades escritas dela L1 a
la L2.

Aprendizaje en la lengua: De-
sarrollo de algunas lecciones
de artes y educacion fisica.

4° grado

Aprendizaje de la len-
gua: Desarrollo de
habilidades comuni-
cativas L1

Aprendizaje en la len-
gua:  Desarrollo de
todas todas las areas
curriculares

Aprendizaje de la lengua: De-
sarrollo de habilidades comu-
nicativas L2.

Aprendizaje en la lengua: al-
gunos de los temas de las
dreas curriculares




5° grado o Aprendizaje de la len- |«  Aprendizaje en la lengua: De-

gua: Desarrollo de sarrollo de habilidades comu-

habilidades comuni- nicativas L2.

cativas L1  Aprendizaje en la lengua: De-
o Aprendizaje en la len- sarrollo de 40% de los temas

gua: Desarrollo de la de las dreas curriculares

mayoria de los temas
de las 4reas curricula-
res

6° grado o Aprendizaje de la len- | « Aprendizaje de la lengua: De-

gua: Desarrollo de sarrollo de habilidades comu-

habilidades comuni- nicativas L2.

cativas L1 « Aprendizaje en la lengua: De-
o Aprendizaje en la len- sarrollo de algunos de los te-

gua: Desarrollo de la mas de las areas curriculares

mayoria de los temas
de todas las areas cu-
rriculares

En este escenario lingiiistico, el contexto social dificulta alcanzar el
objetivo de desarrollar un equilibro 50-50 en el uso de las dos lenguas.
Se trata de un contexto sin hablantes fluidos, solamente existen algu-
nos semifluidos. La funcionalidad de la lengua es poca o nula, y en los
pocos casos donde se le da alguna funcién a la lengua indigena, esta es
como simbolo de pertenencia e identidad, recurriendo preponderan-
temente al recurso léxico.

Un punto favorable es que el estado de documentacion de las
lenguas indigenas que entran en este escenario (particularmente el
brunca y el térraba) cuenta con diccionarios, grabaciones de hablantes
fluidos y descripciones gramaticales, lo cual permite elaborar material
didactico y su ensefianza en el medio escolar.

Un serio obstaculo es que, por las mismas caracteristicas de este
contexto social y lingtiistico, es mas dificil contar con personal docente
con capacidades comunicativas en la lengua indigena. Para fortalecer
la ensefianza bilingiie escolar en este escenario, es necesario generar
un proceso educativo de capacitacion riguroso con el cuerpo docente
y administrativo de los centros escolares, si es que en conjunto toda la
comunidad educativa (docentes, estudiantes, padres de familia) asi lo
valora pertinente. Igualmente, en el caso de que la comunidad educa-
tiva esté anuente, es importante generar un proceso de revitalizacién
lingiiistica'” comunitario, que acompaie y se imbrique con el proceso

17. La revitalizacion lingUistica es sumamente dificil de alcanzar cuando el contexto



escolar. Asimismo, seria importante concientizar a las comunidades y
familias, sobre la importancia de la preservacion de lenguas, su resca-
te, la promocion del bilingiiismo y sus ventajas en el proceso educativo
de los nifos y nifias.

social y cultural no lo promueve. La clave para el éxito radica en el compromiso y la
iniciativa de las mismas comunidades beneficiadas.

72 La escuela y los pueblos indigenas de Costa Rica: Politicas, indicadores educativos y planificacién multilin




Consideraciones finales

n esta parte queremos hacer unas ultimas reflexiones a la luz

de lo abordado en los diferentes capitulos de este escrito. En el

primer capitulo se analizaron las politicas educativas que cu-
bren a la poblacién indigena en Costa Rica. Se repaso la historia de
dichas politicas y sus principales transformaciones hasta la actualidad.
Se destacaron los alcances mas importantes y sus limitaciones. En ese
sentido, consideramos que se hace un aporte al estudio analitico y cri-
tico de la educacion formal ofrecida a la poblacién indigena de Costa
Rica.

Como corolario, queremos destacar que las transformaciones mas
importantes se han dado en los tltimos treinta afios, en los cuales se
nota una tendencia hacia la implementaciéon de un enfoque de edu-
cacion intercultural bilingiie coherente con el enfoque de derechos
culturales que internacionalmente se ha desarrollado (convenio n°169
de la OIT, Declaracion de la ONU sobre derechos de los Pueblos In-
digenas). Sin embargo, aunque en “el papel” se han dado importan-
tes avances, en la practica hay un relativo estancamiento en el sistema
de ensenanza bilingiie: el modelo de lengua y cultura no promueve
el bilingiiismo aditivo, y debe ser reorientado en consonancia con el
espiritu de educacion bilingiie que expresan las ultimas politicas sobre
la materia. Nuestro conocimiento de diferentes territorios y escuelas
indigenas a lo largo del pais, nos confirman que existe un importante
desequilibrio en el uso de las lenguas. Para el caso de los idiomas indi-
genas, solo hay “ensefianza de la lengua”, pero no se da “ensefianza en
la lengua” de manera explicita y planificada.

Las nuevas politicas necesitan mejores procedimientos para ase-
gurar que las lenguas indigenas no solo sean salvaguardadas, sino que
sean aprovechadas como herramienta para construir conocimientos.
Para eso, hace falta una nueva planificacion y generar estrategias que
empoderen a las comunidades encuanto a su participacion dentro del
proceso educativo y el papel que pueden y deben jugar en las juntas
escolares y en los consejos locales de educacion indigena.

Si bien es cierto, la existencia de los consejos locales de educa-
cion indigena le otorga a la comunidad mayor participacion para ad-
ministrar el proceso educativo, todo un avance en lo que respecta al



desarrollo auténomo y la libre determinacién que como pueblos indi-
genas reivindican, ha habido casos en donde estos consejos han obvia-
do el procedimiento que define el decreto N° 37801-MEP para la reco-
mendaciéon de nombramientos docentes, particularmente lo dispuesto
en el articulo 24. Esto se ha dado por desconocimiento o por intereses
particulares, lo que ha generado disputas y problemas. Sobre este par-
ticular, enfatizamos en que si se ignoran los lineamientos pedagégicos
y los procedimientos y requisitos definidos para los nombramientos
docentes en escuelas indigenas, los perjudicados en su proceso educa-
tivo seran las nifias y nifios.

En el segundo capitulo se analizaron varios indicadores educativos
para territorios indigenas de todo el pais. Los datos son claros: las po-
blaciones indigenas han estado en desventaja con respecto al resto de la
poblacion costarricense. Histéricamente, han tenido mayor dificultad
para culminar la educacidn general basica e ingresar a la universidad;
los indicadores sobre nivel de instruccion asi lo revelan. Los pueblos
indigenas que tienen los mejores indicadores, son aquellos que mas
han perdido sus idiomas y c6digos culturales autéctonos; la temprana
imposicién de un sistema educativo homogenizador y etnocida les ha
pasado una cara factura para mejorar sus indicadores educativos. No
se puede repetir esta tragica historia con los pueblos indigenas que
actualmente mantienen sus idiomas y cultura con gran vitalidad. Ellos
merecen un servicio educativo de calidad, en igualdad de condiciones
a las del resto del pais, pero respetuoso de sus derechos culturales y
lingtiisticos. Quienes han sufrido mas la aculturacién también mere-
cen una alternativa de calidad que les permita recuperar parte de su
identidad, de sus idiomas y su cultura.

Ademas de los esfuerzos de las universidades publicas para pro-
mover las opciones de acceso y permanencia de estudiantes indigenas
a la educacion superior, creemos que es necesario actuar en diferentes
“frentes” educativos. El tema de la educacion formal de los pueblos in-
digenas en Costa Rica no es tanto de cobertura, porque este puede ser
mejorado tan solo en algunos aspectos, es mas bien un tema de calidad
de la oferta educativa. Mejorar la estructura y los servicios de preesco-
lar, la educacién primaria y secundaria, asi como la imbricacién logica
entre cada uno de esos niveles, es fundamental. Se deben mejorar los
indicadores de titulacion docente, y sobre todo, se deben hacer esfuer-
zos para consolidar una oferta educativa bilingtie de calidad, que sea



respetuosa de la diversidad cultural y lingtiistica que existe alo largo y
ancho de nuestro pais.

Finalmente, en el tercer capitulo se repasaron algunos conceptos y
enfoques que consideramos claves para hablar sobre educacion bilin-
giie y reconocer las estrechas relaciones entre cultura y educacion; re-
laciones que deben ser mayormente atendidas por las investigaciones
educativas si queremos generar conocimiento cientifico que permi-
ta mejorar los procesos educativos formales. También se expuso una
propuesta en funcién de las diversas realidades sociolingiiisticas que
existen en los territorios indigenas de Costa Rica. Esta propuesta esta
abierta a otros aportes, recomendaciones y criticas de sectores acadé-
micos relacionados con la educacién, autoridades educativas y pue-
blos indigenas, porque la meta trazada ha sido precisamente promover
la discusion reflexiva sobre el tema. Esperamos que esta pueda llevar-
nos a cambios necesarios, en beneficio de un sector de la poblacién
costarricense y su acceso a una educacion de calidad,que sea justa,
intercultural, bilingiie y plena.






Referencias

Aguilar-Mora, M.E. y Angulo Hernandez, L. (2007). Resefia de la Divi-
sion de Educacion Rural. Heredia: UNA

Bauman, James J. (1980) A guide to issues in indian language retention.
Washington,D.C.: Center for AppliedLinguistics.

Berlin, B. y Kay, P. (1969) Basic Color Terms: Their Universality and
Evolution.Berkeley: University of California Press

Bonfil-Batalla, G. (1981). Utopia y revolucion: El pensamiento politi-
co contempordneo de los indios en América Latina. México: Editorial
Nueva Imagen.

. (1987) “Los pueblos indios, sus culturas y las po-
liticas culturales” En Garcia Canclini (Ed): Las politicas culturales en
América Latina. México: Grijalbo p. 89-126.

Bonfil Batalla, G.; Ibarra, M.; Varesse, S.; Verissimo, D.; Tumuri, J; Ro-
jas Aravena, E (1982). América Latina: etnodesarrollo y etnocidio. San
José: FLACSO.

Borge, C. (2012). Costa Rica: estado de la educacion en territorios indi-
genas. Ponencia preparada para el Cuarto Informe Estado de la Edu-
cacion. San José: Programa Estado de la Nacion.

Bozzoli-Vargas, M. E. y Guevara Berger, (M. 2002.)LLos indigenascosta-
rricenses en el siglo XXI: algunas perspectivas para la accién. Coleccion
Ideario XXI. San José: EUNED.

Constenla-Umana, A. (2011). Estado de conservaciéon y documenta-
cion de las lenguas de América Central pertenecientes a las agrupa-
ciones jicaque, lenca, misumalpa, chibchense y chocdl. En Revista de
Filologia y Lingiiistica de la Universidad de Costa Rica. 37 (1): 135-195.

Dengo, M.E. (2001). Educacién Costarricense. San José: EUNED

Echeverria, A. et al. (1985). Plan de formacién en servicio para maes-
tros de las comunidades indigenas de Costa Rica. Universidad de Costa
Rica, Facultad de Educacion, Escuela de Formaciéon Docente y Asocia-
cion Indigena de Costa Rica. Mimeografiado.



Fonseca-Corrales, E., Alvarenga Venutolo, P. y Solérzano Fonseca, ].C.
(2003). Costa Rica en el siglo XVIII. San José: Editorial de la Universi-
dad de Costa Rica.

Guevara-Berger, M. y Chacdén Castro, R. (1992). Territorios indios en
Costa Rica: origenes, situacion actual y perspectivas.San José: Garcia
Hermanos S.A.

Guevara-Viquez, E, Ovares Barquero, S. (noviembre 2013). Recono-
ciendo modelos autdctonos de ensefianza y aprendizaje en los pueblos
bribri y cabécar. Comunicacién presentada en II Coloquio Latinoame-
ricano Colonialidad/Decolonialidad del Poder/Saber/Ser Educacidn,
Pedagogia y Cultura. Universidad Austral de Chile- Colypro (Costa
Rica)- Universidad Nacional de Costa Rica. Heredia, Costa Rica.

Guevara, F, Nercis, L., y Ovares, S. (2015) Los docentes de Lengua y
Cultura: una mirada reflexiva y critica de la educacion indigena costa-
rricense. Revista Electronica Educare, 19 (2), 317-332. Recuperado de:

doi: http://dx.doi.org/10.15359/ree.19-2.18

Hamel, R.E. (2001). Politicas del lenguaje y educacién indigena en Mé-
xico. Orientaciones culturales y estrategias pedagdgicas en una época
de globalizacién. En R. Bein, & J. Born (Eds.), Politicas lingiiisticas.
Norma e identidad.(pp. 143-170). Buenos Aires: UBA.

Han, S. y Northoff, G. (2008). “Culture-sensitive neural substrates of
human cognition: a transcultural neuroimaging approach” NatureRe-
views. Neuroscience, 9, p. 646-654.

Instituto Indigenista Interamericano (1948) Acta final del primer Con-
greso Indigenista Interamericano, celebrado en Patzcuaro, México,
abril de 1940. Suplemento del boletinindigenista, 8(1).35 pp.

Ji, L., Zhang, Z. y Nisbett, R. E. (2004) “Is it culture or is it language?
Examination of language effects in crosscultural research on categori-
zation.” Journal of Personality and Social Psychology, 87, p. 57-65.

Lambert, W.E. (1974).“Culture and language as factors in learning and
education’En E. Aboud y R.D., Meade (Eds).Cultural Factors in Lear-
ning and Education. Bellingham, Washington: Fifth Western Washing-
ton Symposium on Learning.


http://dx.doi.org/10.15359/ree.19-2.18

Lara Pinto, G. (1996). Centroamérica desde la perspectiva indigena
(siglos XVIy XVII). En George Hasemann y otros (eds.). Los Indios de
Centroamérica. Madrid: Editorial MAPFRE, pp. 99-277.

Lépez, L. E. (agosto, 2000). La cuestion de la Interculturalidad y la edu-
cacion latinoamericana. Documento presentado al Seminario sobre
prospectivas de la Educacion en la Region de América Latina y el Ca-
ribe, Oficina Regional de Educacién de la Organizacién de Naciones
Unidas para la Educacién y la Cultura, Santiago, Chile. Recuperado
de:http://adei.org.pe/anexos/Interculturalidad/cuestion latinoameri-

cana.pdf
Ministerio de Educacién de Pert (2013) Hacia una educacion inter-

cultural bilingiie de calidad. Propuesta pedagdgica. Lima: Cecosami Pre
Prensa e Impresion Digital S.A.

Nisbett, R. E. (2003). The Geography of Thought. New York: Free Press.

Nisbett, R. E. y Norenzayan, A. (2002). “The ‘culture-and-cognition’
approach” En: Pashler, H. &Medin, D. L (Eds.), Stevens’ Handbook of
Experimental Psychology: Cognition Vol. 2 (pp. 561-597) New York:
Wiley.

Nisbett, R. E., Peng, K., Choi, I. y Norenzayan, A. (2001).“Culture and
systems of thought: holistic vs. analytic cognition”Psychological Re-
view, 108, p. 291-310.

Programa Estado de la Nacién en Desarrollo Humano Sostenible
(Costa Rica) (2013). Cuarto Informe Estado de la Educacién. San José:
Editorama.

Quirds Vargas, C. (1996). La era de la encomienda. San José: Editorial
de la Universidad de Costa Rica.

Rojas Chavez, C. (2002) La ensefianza de las lenguas indigenas en Cos-
ta Rica. Educare, (3), 177-186 pp. Recuperado de: http://www.revistas.
una.ac.cr/index.php/EDUCARE/article/viewFile/997/921

Salazar, J. M. (2003). Historia de la Educacién Costarricense. San José:
EUNED.

Solérzano Fonseca, J. C. y Quirds Vargas, C. (2006). Costa Rica en el
siglo XV1.


http://adei.org.pe/anexos/Interculturalidad/cuestion_latinoamericana.pdf
http://adei.org.pe/anexos/Interculturalidad/cuestion_latinoamericana.pdf
http://www.revistas.una.ac.cr/index.php/EDUCARE/article/viewFile/997/921
http://www.revistas.una.ac.cr/index.php/EDUCARE/article/viewFile/997/921

Descubrimiento, exploracion y conquista. San José: Editorial de la Uni-
versidad de Costa Rica.

Solano Alpizar, J. (2002) Educacién y Desarrollo en América Latina: Un
andlisis historico-conceptual. Heredia: Editorial Universidad Nacional.

UNICEF (2006). Nifiez y Adolescencia indigena en Costa Rica: su dere-
cho a la salud y a la educacion. San José: UNICEE

UNICEF (2012). Situacion de los docentes en territorios indigenas de
Costa Rica. San José: Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia.

Quesada Pacheco, M. A. (1999). “Situacion Actual y Futuro de las Len-
guas Indigenas de Costa Rica” En: Estudios de Lingiiistica Chibcha. Se-
rie Anual, tomos XVIII-XIX, 1999-2000: 7-34 pp.

Quesada, J.D. (2001). “Adidés boruca: Sibukibawi?ramoréng...”. Estu-
dios de Lingiiistica Chibcha. 20-21, pp. 55-64.

Vargas, C. y Solérzano, J. C. (2006) Costa Rica en el siglo XVI, descu-
brimiento exploracion y conquista. San José: Editorial de la Universi-
dad de Costa Rica,

Wang, Q. y Conway, M. A. (2004) “The stories we keep: autobiographi-
cal memory in American and Chinese middle-aged adults” Journal of
Personality.72, p. 911-938.

Wu, S. y Keysar, B. (2007).“The effect of culture on perspective ta-
king” Psychological Science, 18, p. 600-606.



ISBN: §78-0068-852-47-0

99868 852470”

|

9

\CNININ/NINININNIN XN INTN TN TN X
IVAVAVE VAV E VAN AVAVATAVAVAY
\" % N\ NN 78NN, NINN/NNN N/ N7\



