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Resumen 

En esta investigación analizamos la representación social de la escuela en el 

imaginario colectivo indígena de la comunidad de San Isidro-Piusilla (SI-P), en el 

municipio de Morochata del departamento de Cochabamba, mediante el aprendizaje 

de la oralidad y literacidad del castellano 

El planteamiento del problema está enfocado desde una perspectiva histórica. En 

donde señalamos que desde principios del siglo XX, los pueblos indígenas, después 

de la usurpación de sus tierras comunitarias, pelearon por sus tierras mediante 

trámites burocráticos en las instancias judiciales, pero en desventaja con los criollos 

por su falta de manejo de la lectura y escritura del castellano. En este contexto, la 

instauración de la escuela por iniciativa de los mismos indígenas se convierte en un 

espacio de apropiación de los mismos instrumentos, como la literacidad del castellano, 

para pelear con ellos.  

Por su parte, el Estado desde inicios del siglo XX hasta la década de los 60 también 

ha incursionado en la escolarización y castellanización del área rural como estrategia 

para modernizar a la masa indígena y, de esta manera, homogeneizar a la población 

boliviana, mayoritariamente indígena considerada como la razón del retraso en el que 

se encontraba el país. 

Esta investigación es cualitativa de carácter descriptivo y analítico. La cual se 

desarrolló aplicando las técnicas de la entrevista y la observación. Dentro la técnica de 

la entrevista se ha hecho uso de la entrevista en profundidad, complementadas con 

observaciones y la aplicación de tests de frases incompletas a los estudiantes de 

cuarto de secundaria. Las entrevistas se desarrollaron con algunos comunarios, en su 

mayoría varones letrados, con los profesores y estudiantes. 

Los datos fueron analizados desde una perspectiva teórica de la sociología (Bourdieu), 

de la psicología social (Moscovici) y los Nuevos Estudios de Literacidad. Básicamente 

se trata de un análisis de la concepción ideológica indígena de la literacidad del 

castellano propiciada por la escuela como institución estatal. 

Actualmente la escuela está concebida y vinculada al aprendizaje de la literacidad del 

castellano como instrumento para la comunicación con las distintas nacionalidades en 

el país y, por supuesto, con la población criollo-mestiza de las ciudades, sin embargo, 

detrás de esta concepción está presente un conjunto de creencias simbólicas 

vinculadas al manejo de la oralidad, lectura y escritura del castellano.  
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La literacidad ha permeado toda la trama de relaciones comunitarias de los indígenas 

de SI-P, como por ejemplo, mediante la validación de los roles de dirigencia 

comunitaria, la aplicación de las normativas comunales resueltas en asambleas, etc. 

En las comunidades indígenas, la escuela está para castellanizar a través de la lengua 

oficial del Estado para una mayor integración a la sociedad nacional. Es decir, que a 

pesar del surgimiento de procesos de etnogénesis y la toma del poder estatal con la 

asunción de Evo Morales al gobierno, el comunario de SI-P sigue demandando a la 

escuela la castellanización rápida y efectiva como elementos de ascenso social. 

Palabras claves  

Representación social, Imaginario, Socialización, Capital cultural, Capital simbólico, 

Habitus, Escuela, Oralidad del castellano, Literacidad del castellano, Identidad. 
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Resumen en quechua1 

Kampu runap umanpi yachaywasiqa (rimayta ñawiriyta qillqayata kastilla simita 
yachanapaq) imañiytataq munan 

Qallariynin (Introducción) 

Kay qillqasqa yuyaymanta taripayqa, mayqinchuis kampu runap umanpi yachaywasiqa 

(kastilla simita rimayta ñawiriyta qillqayta yachanapaq) ima ñiytataq munan ñispa 

sutichasqa, chaypitaq San Isidro-Piusilla runakuna imaynatataq unaymantapacha 

yachaywasita qhawarinku, yachaywasimanta imaynatataq umallirikunku, imapaq walliq 

ñinkutaq, wawankunata ima yachamuychik ñispataq kachanku chaykunata qhawariyku, 

mayqintachus San Isidro-Piusilla ayllu ukhupi llamk’arqani, chaytaq Morochata 

municipio ñisqa jap’iypi tarikun, chaytaq Ayopaya provincia ñisqapi kachkan, chaytaq 

Qhuchapampa departamento ukhupi tarikun.  

Kay yuyay taripayta ruwanapaqtaq jantun tatakunata tapurirqayku, pikunachus ñawpa 

yachaywasi paqarikuchkaptin yachakuqkuna karqanku. Chaymantapis tatakunata, 

yachakuq waynakunata ima tapurillarqaykutaq. Jinamantapis, imaynatataq 

yachachiqkuna yachaywasi ukhupi yachaywasimanta wawakunaman rimarichkanku 

chayta qhawarillasqaykutaq. Yachachiqkunawanpis tapuypijina yachaywasimanta 

rimarillarqaykutaq. 

1. Ch’ampay riqsichiy (Descripción del problema) 

San Isidro-Piusilla llaqtaqa Quillacollo llaqtamanta 60 kilómetros ñisqapi tarikun. Chay 

aylluman rinapaqqa sapa paqarin flotakuna ñisqa tiyan, sapa sut’iyayta (suqta phanita) 

Quillacollo llaqtamanta lluqsinku, jisq’un phanitataq Piusillaman chayan. Chayraku 

runakunaqa achkata llaqtaman rispa jamuspa purinku. 

Piusillapi kawsaq runakunaqa papata, uqata, uchukuta, lakayuta, sarata, siwarata, 

riwuta, jawasta ima sumaqta puquchinku, chaykunamantaqa papata astawan achkhata 

llaqtakunapi ranqhanankupaq puquchinku, parawan chaymnanta qarpawan ima tawa 

kutita tarpuspa puquchinku, wakin kutipi sapa juk runalla juk jatun kamiyun junt’ata 

kanchaman ranqhananpaq apan. 

Chay llaqtaqa tukuy papa ranqhay kanchakunamanta astawan qayllapi. 

Chayraykutaqsina chay aylluqa wakin ayllukunamanta astawan ñawpaqpi, 

imaraykuchus chaypiqa achkha kawsaqkunapta kamiyunnin tiyapun. Chaymantapis 

                                                 
1 A lo largo de esta tesis, los testimonios se han transcrito en quechua normalizado menos en la parte del 
documento anexo 3, ya que éste está transcrito tal y como habla la gente.  
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wasinkupis sumaq kalaminamanta qhataykunayuq, wakin wasikunataq iskay 

pisumanta ñisqa, Chaymantapis Quillacollo llaqta ukhupi wasiyuq ima kanku. 

San Isidro-Piusilla ayllupiqa yachaywasiqa tukuy Morochota municipiomanta astawan 

sumaq jatun. Chaypitaq uña wawakunapaq, chaymanta waynakunapaq ima 

yachaykuna tiyan. Chay yachaywasiqa patron ñisqa kachkaptillanraq kasqañapuni, 

chay pachaqa manaraq wakin kitikunapi yachaywasi kasqaraqchu. Kunanpiqa chay 

yachaywasiqa manchay jatunña, ichapis pusaq pacha wawakuna 

yacharichikuchkanku. 

Ñawpa pachapiqa (1900 a 1930) kampu runap munasqanman jinaqa, 

yachaywasikunaqa jallp’akunarayku purinapaq paqarichikurqa, imaraykuchus 

q’arakuna muchuyta jallp’ankuta qichurasqanku, chayraykutaq kampu runakunaqa 

wakin kitipiqa yachaywasikunata pakayllamanta paqarichisqanku. Ñawpa 

umachakuqkuna jallp’arayku purisqankupiqa mana kastilla simita manataq ñawiriyta 

manataq qillqayta yachaqchu kasqanku, chayraykutaq llaqta ukhupi qillqaqkunawan 

manachayri chay jallp’ayuq q’arakunanawan ima q’utiyachikuq kasqanku.  

Chay jawaqa, chay Estado ñisqa kampu runakunata wakjinaman tukuchinanpaq, 

astawan runayachinanpaq yachaywasikunata paqarichillarqatq, imaraykuchus 

kamachikkunaqa kay suyunchik ancha qhipachasqa rikhurin chay kampu runa mana 

kastilla simita yachasqanrayku ñisqanku, manataq musuq kawsayniyuq kasqankurayku 

ajina qhipasqa kanchik ñillasqankutaq. Chayraykutaq tukuy kitikunapi yachaywasikunta 

paqarichiyta munasqanku. 

Kunan pachapiqa qillqaqkuna umalliriqkuna imaqa ñawpamanta pacha yachaywasiga 

manasima kampu runap munasqanman jinachua yachachichkan ñispa ñinku, 

imaraykuchus chaypiga wak yachaykunamanta yachachinku, wak karu llaqtamanta 

yachaykunata apaykachakun, manataq chakra patapi apaykachanankupaq jinachu 

yachaywasipi yachachinku, chayrayku manchayta yachaywasimanta umalliqkuna 

t’ukurinku. 

2.  Yuyay taripaykuna (Objetivos) 

Kay yachay taripayqa llamk’akurqa kay yuyay taripaykunata junt’ay munaspa: 

 Yachaywasita chakra runakuna imapaq waliq ñinkutaq chayta sut’inchay. 

  Runakuna kastilla simi rimay qillqaq chakra puquy patapi imapaq waliq ñinkutaq 

chayta qhawariy.  

 Yachachiqkuna yachaywasi iskay kawsaypi iskay simipi yachaqanamanta San 

Isidro – Piusilla llaqtapi imapaq waliq ñinkutaq chayta sut’inchay.  
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3. Yachay taripayta ruwaynin (Metodología) 

3.1. ¿Imtataq ruwamurqani? ¿Pikunatataq tapumurqani? 

Kay yachay taripayta ruwamurqani chay chakra runakuna imaynatataq yachaywasita 

qhawarinku chayta yachanapaq. Chaypaqtaq achka runakunata tapumurqani. Ñawpa 

yachakuqkunata, kunan wayna yachakuqkunata chaymantapis juk chhika uña 

wawakunata tapumurqani. Jinamantapis, yachaywasi kamachiqta, yachachiqkunata 

ima tapumullarqanitaq. 

3.2. ¿Machkha unaytataq llamk’amurqani?  

Kay yachay taripaytaqa juk wata khuskanniyuqta ruwanapaqqa, chaypitaq kimsa kutita 

Sam Isidro-Piusillaman rirqani. 2004 chaymanta 2005 watapi ima runawan kamurqani. 

Maypichus tukuy runata imaymanamanta yachaywasimanta tapurirqayku.  

3.3. ¿Imaynamantataq ruwarqani? 

Kay llamk’ayta runakunata tapurispa ruwarqani. Wakin ñawpa yachakuqkunataqa 

chakra llamk’aynin patapi taripamurqani, kikillantataq wakin yachakuqkunap tatankuta 

ruwayninku patapi tapurirqani, imaraykuchus paykunaqa sut’iyaymantapacha 

ch’isiyanankama llamk’anku. Jinallatataq wakin runawan ch’isiyaykuyta wasinkupi 

yachaywasimanta ch’aqwachimurqani.  

Yachakuqkunawantaq samariyninku phanipi rimarirqayku, wakinkunawantaq 

sukhayayta wasinkuman ripuchkaptinku parlarichirqani, imaraykuchus paykunaqa 

tutamanta pusaq kimsa chunka chininiyuqmanta pacha sukhayaymanta kimsa 

phanikama yachakunku. 

Ayllumantataq yachaywasimantataq kamachiqkunawanqa tantakuyninkuman rispa 

qhawarimurqanitaq uyarimurqanitaq tapurimurqanitaq ima. Jinallatataq imaynatataq 

chay yachaywasipi raymichakuykuna ruwakun chayta qhawamullarqanitaq. 

Wakin wawa, chaymanta wayna yachakuqkunawanqa juk raphikunata 

yachaqaywasinku ukhupi junt’achimurqani. Wakjinamanta, libros de actas ñisqata 

yachaywasimantataq ayllumantataq chay ñawpa qillqasqakunata ñawirimullarqanitaq. 

4. Yachaykuna yuyayta kallpachaq (Fundamentación teórica) 

4.1. Imaynatataq chay representación social ñisqa umanchikpi ruwakun 

Chay representación social ñisqaqa umanchikpi llaqtanchikpap kawsayninta 

kawsaspalla ruwakun, imaynatachá kawsanchik chayta tukuy ruwayninchikpi 

ayllunchikpa kawsayninta jap’iqaspalla umanchikpi rikhurin. 
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La representación social es una modalidad particular del conocimiento, cuya 
función es la elaboración de los comportamientos y la comunicación entre los 
individuos. La representación es un corpus organizado de conocimientos y una de 
las actividades psíquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la 
realidad física y social, se integran en un grupo o en una relación cotidiana de 
intercambios, liberan los poderes de su imaginación. (Moscovici citado por Mora 
2002: 7) 2 

Chay jamut’aq Serge Moscovici ñisqanman jinaqa representación social ñisqamanta 

pacha ñuqanchik tukuy runawan ayllunchikpi kawsanchik. Representación social 

umanchikpi ruwakusqanwan yachaqanchik tukuy runakunajina kawsayta. 

Representación social tukuy runa yachaywan umanchikpi ninakun. 

5. Taripaykunata reqsichiy (Presentación de resultados) 

5.1. ¿Imaynataq chay San isidro - Piusilla llaqta? 

San Isidro-Piusilla llaqtaqa Quillacollo llaqtamanta 60 kilómetros ñisqapi tarikun, 

mayqinchus Morochata municipio ukhupi kachkan, chaytaq Ayopaya provincia jap’iypi 

Qhuchapampa departamentopi tarikun. Chaymantapis chay aylluman rinapaqqa sapa 

paqarin flotakuna ñisqa tiyan, lluqsinku sapa sut’iyayta (suqta phanita) jisq’un 

phanitataq chayan. Chayraku runakunaqa achkata llaqtaman rispa jamuspa purinku. 

Piusillapi kawsaq runakunaqa papata, uqata, ullukuta, lakawitita, sarata, siwarata, 

riwuta, jawasta ima sumaqta puquchinku, chaykunamantaqa papata astawan achkhata 

llaqtakunapi ranqhanankupaq puquchinku, parawan chaymnanta qarpawan ima tawa 

kutita puquchinku, wakin kutipi sapa juk runalla juk jatun kamiyun junt’ata kanchaman 

ranqhananpaq apanku. 

Chay llaqtaqa tukuy papa ranqhay kanchakunam astawan qayllapi. Chayraykutaqsina 

chay aylluqa astawan ñawpaqpi wakin ayllukunamanta, imaraykuchus chaypi achkha 

kawsaqkunaptaq kamiyunnin tiyapun, chaymantapis wasinkupi sumaq kalaminamanta 

qataykunayuq, wakin wasikunataq iskay pisumanta ñisqa, Chaymantapis Quillacollo 

llaqta ukhupi wasiyuq ima kanku.  

San Isidro- Piusilla ayllupiqa yachaywasiqa tukuy chay Morochota municipio 

ñisqamanta astawan sumaq jatun. Chaypitaq uña wawakunapaq, chaymanta 

waynakunapaq ima yachakuna tiyan. Chay yachaywasiqa patron ñisqa pachallanpiraq 

karqañapuni, chay pachaqa manaraq wakin kitikunapi karqachu. Kunanpiqa ichapis 

pusaq pacha wawakuna yacharichikuchkanku. 

 

 
                                                 
2 Moscovici, Serge 
 1961 El psicoanálisis, su imagen y su público. Buenos Aires: Huemul. 
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5.2. ¿Ñawpa yachakuqkuna imaynamantataq yachakuq kanku? 

Ñawpaq yachaywasita chay pichus haciendayuq ñisqa churasqa, imaraykuchus chay 

runaqa mana qhichwa simita rimayta yachasqachu, chayraykutaq pikunas paypaq 

llamk’aqkunanku kastilla simita yachanankupaq yachaywasita paqarichisqa. Chay 

pachaqa yachakuqkunaqa mana raphipichu qillqaq kasqanku, astwanpis p’alta 

rumipatapi juk chhuqu rumiwan qillqaq kasqanku, chaqra pataman riqjinataq, waka 

michiqjina umallankupi kutikipaspa yachakuq kasqanku. 

5.3. ¿Yachaywasita imapaq waliq ñinkutaq? 

San Isidro-Piusilla ayllupi runata yachaywasi imapaqtaq waliq ñispa tapuriptiykuqa, 

paykuna kutichiwanku: 

Escuelaqa necesario kawsanapaq i?, astawan a veces ñawpa tatas ñisqa paykuna 
sufriq kanku, cuando papata vendekamuspa a veces engañasqas rikhuriq kanku 
porque ma yachasqankurayku. (Epifanio Jaillita, San Isdro-Piusilla 3-11-04) 

Tukuy runakunap qhawarisqankumanjinaqa ñawpapitaq kunanpitaq yachaywasiqa 

manaña muchunapaq waliq ñinku, imaraykuchus ñawpaqtaqa chay patronispa 

makinkupi muchuna kaq, kunantaq ranqhaqkunap makinkupi mana sumaqta qullqi 

riqsisqankurayku muchunku.  

Jinallamantataq, yachaywasipi yachaykunata yachaspaqa llaqta ukhupi mana 

chiqnisqa manataq t’aqasqa kanankupaq waliq ñinku, chayrayku yachaywasita anchata 

wiñachiyta munanku. 

5.4. Kastilla simita rimaqqa simiyuq 

Wakin runap rimarisqanmanjinaqa yachaywasipi chay kastilla simita ñawiriyta qillqayta 

rimayta ima yachayqa chakra patapiqa mana ni imapi waliqchu, manataq chhikata 

apaykachakunchu, imaraykuchus paykunaman jinaqa jallp’a llamk’aytaqa 

juch’uymantapacha tatankuwan ruwaspa yacharqanku.  

Jinamanatapis, runakunaqa chay kastilla simiwan astawan sumaqta Estado boliviano 

ñisqaman chimpanku, imaraykuchus kastilla simiqa chay Estadop ñisqa rimasqan, 

chaywantaq chakra runaqa astawan boliovianuman rich’akun, chayrayku tatakuna 

mamakuna wawakunata sumaqta rimay yachananta munanku. Jinamanta 

kampukitikunapi yachaywasiqa wawakunaman kastilla simita yachachinanpaqpuni 

kachkan.  

Chay escribiy yachana, leey yachana lindupuni ¡a!, manchay lindo ¡a!, chayrayku 
kusikuni ajina wawasniy estudiasqankumanta. Carta ruwakunapaqpis mana 
ñawiyuqqa mana ruwakunchu ¡a!, ñawiyuqri chay ratu ruwarpakunchik ¡ah!. Pi 
contraykita escribiyuytawan apachimusunqa chayqa ñawiyuq chay ratitu 
qhawarqukunchik pacha ¡a!, manchayqa ima apachimuwanchiq chayqa 
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kusikunchiq ¡ari!, mana ñawiyuqri mana ¡ari!. (Modesto Catari, San Isidro-Piusilla 
3-11-04) 

Chay rimay qillqayta yachayqa waliq ima willaykunatapis wak karu llaqtamanta 

apachinapaq, chaymantapis mana willaykunawan manataq nipiwan 

q’utiyachikunankupaq. Chayrayku chaqra runaqa wawan quillqayta ñawiriyta yachan 

chayqa manchayta kusikun. 

Pisi jallp’a ma (mana) kanñachu y a veces mana estudiachiykuman ima chayqa 
incluso herencia i? (no vé?) manaña cabeq rinchu wawaspaq. Intus manaña 
paykunapaq kanmanchu kanpu trabajupis, incluso paykunapaq partipuykuman 
wawasman paykuna ajinallatataq trabajanman entos wawasninman imatañataq 
partipunman, intus chay ñiqta ñuqa piensakuni astawan estudianankutapuni 
wawasniytaqa. (Epifanio Jaillita, San Isidro-Piusilla 3-11-04) 

Chaymantapis, yachaywasipi rimayta, nawiriyta quillqayta ima yachanaqa 

kachkallantaq wawakunapaq jallp’a mana pisinanpaq. Imaraykuchus wakin tata ñinku, 

watamanta wata jallp’a pisiyapun manañataq wawakunawan llamk’anapaq kaqñachu 

rin, chayrayku wawakunata yachaywasiman churaspa ima kanallankupaqpis 

yachaqachina ñinku. 

Wakin tata ñillankutaq, jallp’api manaña imapis puquyta munanchu, imarkuchus 

anchata juk tarpuyllawan sayk’uchinku chayraykutaq jallp’api llamk’anaqa ancha 

sayk’uyllaña mana chay kananpaqtaq wawakuna llaqta yachaywasiman 

yachaqakamunankupaq pusuna. 

5.5. ¿Ñawpa pachapi yachaywasita imapaq waliq ñiqtaq kanku? 

Yachaywasiqa kastilla simi yachaytawan llaqta q’arakunamanjina tukunapaq ñinku. Juk 

ñawpa yachakuq ñin:  

Llaqtaman rispa rikuq kani imaynatachus q’arakuna hotelespi sumaq sakuyuq 
mesapi chukuyuspa sumaq mikhunata mikhurinku, chaymanta ñuqa escuela riq 
kani paykunaman jina riqch’akunaypaq. (Piusilla José Buendía 26/05/05) 

Kay rimariyman jinaqa, yachaywasiqa chaqra runakunata wakjinaman tukuchinanpaq, 

chay imaynachus chaqrapi kasqanta saqispa llaqta runamanjina parananpaq. Chayqa 

inaynachus kasqanta chiknipayayman rikch’akun. Chayraykutaq manaña kampupi 

kawsayta munanchu manañataq yuntawan llamk’ayta munanñachu. Ichapis 

raphimantajina runa kayta munanku. 

Leey yachaspañaqa papelmantacha kanchis a!. kaypi runas ajinamanta (qillqa 
mit’ata qhawaspa) k’achitus ari, kikisitun. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-
05) 

Kay rimaypi manchay sut’ita imaynatchus yachaywasi wakjinaman runakunata tukuchin 

chayta riqsichiwanchik, chayrayku yachaywasi mana qasipaqchu wawakunamanqa 

kastilla simita yachachi. 
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5.6. Quillqayta ñawiriyta yachaqqa ñawiyuq 

Kay pachapiqa runakunaqa yachaywasipiqa kastilla simita yachanapaq ñispa 

qhawarinku, imaraykuchus paykuna llaqta ukhupi purinankupaqqa paykunap 

simillankuwan mana rimarinakuyta atinkuchu, astawanmari llaqta ukhupiqa katilla 

simillawan rimakusqanta yuyanku.  

Ñawpa yachay kamachiqkunaqa ñawiriywan qillqayllawan tukuy imaymanata yachaqay 

kasqabta yuyaq kanku, chayrayku tukuy chaqra kinitikunaman yachaywasita 

churarqanku. 

ñawiyuqqa letra riqsinchik, chanta castellanumanta palabras parlanchik, achhay, 
mana ñawiyuqri mana riqsinkichu papelpi ima ñisanchus, mana riqsiq 
t’ukuspallapuni kanchik, parlapayaqtintaq mana contestay atinchikchu, 
t’ukurillanchik, qhawanakunki, imata contestankiri mana yachaspari achhaymanta a 
la fuerza churanakuyku, parlanku maestros kachun ñispa ninakunku. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05)  

Chaqra runap uman ukhupiqa quillqaywan ñawiriywan yachayqa astawan atiyniyuq 

kanapaq, chaywan maypipis kusisqalla purikunchik niñku. Mana ñawiriyta yachaspari 

khuyayta k’umuykachanchik ñinku. 

Kunanpiqa ñawiyuqllapaqña kawsanapis ari. Mana ñawiyuqpaq manaña kawsana 
jinachuqa. Kawsanaqa ñawiyuqllapaqña ari. Kay qhawayachachkaq chhigasqa juk 
castellanutapis mana entiendichkaykuchu ah, jaqaypipis (ciudad) juk 
purikunapaqpis mana waliqchu ari, juk ñawiyuqqa callistapis reqsisunman 
letreruntapis leyerqusunman, kunanqa imata a, ima ñawiykiwan qhawachkankipis, 
ima ñawiykiwantaq nataqa leyinkiri. Juk llaqtaman rikunaykupaq mana kasu 
kanchua ari. Ñuqaykuqtaqa chay llakiyniyku ciegaspataqa. (Juana Pérez, San 
Isidro-Piusilla 23-10-05) 

Maña ñawiriyta qillayta yachanki chayqa kay kawsayqa mana kawsaychu, ichapis 

kunan pachapi kawsayqa ñawiriqkunallapaqña qillqaqkunallapaqna, chaytaq pichus 

mana atiqkunapaqqa kay kawsayqa mana allinchu, chayrayku ñawsa runajina 

qhawasqa kanku. Chayraykutaq kastilla simimanta ñisqaqa runasimiqa astawan urapi. 

Runakuna yuyanku pikunachus profesionales ñisqa kaqkunata astawan sumaq 

kawsayniyuq kasqanta, chayrayku paykuna manaña chakra patallapipunichu kawsayta 

munanku. 

5.7. Nawiriywan qillqaywan chakra patapi imaq waliq? 

Ñawiriy qillqay yachayqa kunanqa kamachiq kanapaqqa manchay sumaq, 

imaraykuchus mana atin chayqa mana ayllumpi sumak kamachikchu kanman. 

E. Imapaq chay ñawiriy qillqay sirven kaypi?  
GL. Por ejemplo, chay escuelaman risqan yachakuq, entonces payta ñiq kanku 
escuelayuq ñiq kanku, escuelayuq payqa yachan qillqayta, ñawiriyta escuelayuq, 
entonces jina qhawaq kanku.  
E. Chanta chay qillqay ñawiriy imapaq waliq kay kampupi?  
GL. Haber, personanpaq mas que todo, si yachan qillqayta, ñawiriyta sumaqtaqa, 
chayqa juk liderjina comunidadpi, atin asumiyta como cargos, atin kayta dirigente, 
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atin kayta lider comunidadpi, entonces si yachan qillqayta sumaqta si yachan y, por 
ejemplo kaypi kanku awilitos wakin dirigentes paykuna yachasqanku qillqayta, 
ñawiriyta, chayrayku kanku lideresjina. (Gualberto López, San isidro-Piusilla 27-09-
05) 

Kunan pachapiqa pichus mana sumaq yachan chayqa mana kusatachu aylluta 

apaykachanman, imaraykuchus tukuy ima sindicato ukhupiqa kastilla mimipi qillqaywan 

ruwakun. Kastilla simi yaykusqamanta pachaqa ima tantakuyman wayjanapaqpis 

qillqasqapuni rinan tiyan, mana chayqa simillawan chayqa wakin runa mana 

uyarinkuchu manataq tantakuyman rinkuchu rinkuchu. Kikillantaq ima ch’aqwa tiyan 

chayqa acta ñisqa qillqaspapuni allinchananku tiyan mana chayma mana chay 

allinchasqa waliqchu. Ñawpata ima willaytapis imapaqpis simillawan willanakuna kaq, 

ima ch’ampaykunatapis juramentollawan sut’inchanakuq kanku, kunanqa chayqa mana 

kusachua, imata ch’uwachanapaqpis kastilla simi qillqasqapuni kanan tiyan. 

6. Tukuchay (Conclusiones) 

Yachaywasiqa kastillana simita yachanapaq, tukuy kitikunapi imaymana runakunawan 

rimanarikunapaq, ichapis llaqta ruwankunawan manaña chiqnichikunapaq. 

Pikunachus kastilla simita yachanku chayqa wakjinaman tukunku. Waqjinamanta 

kampu kawsayta llamk’ayta qhawarinku, astawanpis llaqta runa jina kayta munanku. 

Mana kastilla simita yachaqkuna manchay muchuy kawsaypi rikhurinku, paykunaqa 

mana ñawiyuqjina manataq simiyuqjina qhawarikunku. Wakin ñinku 

qhawaykachachkaq ñawsa runa ñispa. 

Kastilla simi chaqra runap kawsayninman yaykusqanmantapacha, ayllupi kawsay 

wakjimana paran. Ñawpaqta runaqa karu karupi kawsaq kanku, chaymanta juk 

yachaywasi umalliq umallisqanmanjina runaqa yachaywasiq qayllanman k’askanku, 

chaymantapis llaqtapi calles ñisqajinata ruwarqanku.  

Tantakuykunapi imapis qillqakun chayqa manchay atiyniyuq, mana chayri runa mana 

kasunatajina qhawan, chayrayku ima kamachiypis kastilla simipi qillqasqapuni kanan 

tiyan. 

7. Yuyaykuna allinchanapaq (Propuesta) 

Kay yuyay tariykunata allinchanapaqqa wak riqsiy taripayta ruwarina kanman, 

imayqinpichus chaypi t’ukurinapaq imaynatachus yachaywasipi chay pichus kayta 

yachachiqkuna llamk’arichkanku. 

Chaypaqtaq qhawarina kanman chay cultura ñisqamanta imakunantaq yachachiqkuna 

yachaywasipi apaykachanku, paykuna chay imaynachus yachakuqkuna 
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kasqankumanta ima ñinkuta chayta t’ukurina. Imaynamantaqtataq wachaywasi chay 

imachus kampupi yachakuqkuna kasqanku kalpachay chayta qhawarina kanman. 
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Introducción 

En las últimas décadas, tanto en el mundo como en Bolivia, se ha incursionado en la 

producción literaria, entre ensayos e investigaciones, sobre las representaciones 

sociales en los imaginarios o, concretamente sobre las distintas temáticas dentro los 

imaginarios colectivos (entendidos como un tópico donde se almacenan las 

percepciones del mundo social y material que afecta, filtra y modela nuestras 

apreciaciones y expresiones discursivos en la cotidianidad). En el hemisferio 

americano, Anderson (2000) en la década de los ochenta publica su libro 

Comunidades Imaginadas, en el que pretende mostrar que la constitución de los 

nacionalismos de los Estados-nación tiene que ver con unificación lingüística de los 

países, es decir, el devenir de la lengua oficial permite la construcción de un 

imaginario colectivo mediante el ejercicio del poder en esa lengua y la recreación de 

una historia común al interior de un Estado. De igual manera, otro estudio puede ser el 

de Silva (1992), quien describe, sobre la base de un conjunto de elementos 

simbólicos, la concepción imaginaria de las ciudades de Bogotá de Colombia y San 

Paulo de Brasil. 

En Bolivia la literatura producida sobre los imaginarios se ha desarrollado mediante 

estudios analíticos sobre diversas temáticas. Uno de ellos se trata de estudios 

diacrónicos de la historia boliviana. Así muchos estudiosos como Zavaleta (1998), 

Mayorga (1993), Gómez (1988) y otros han identificado la guerra del Chaco (1932-

1935) o la Revolución Nacional de 1952 como los momentos constitutivos, es decir 

hechos fundantes, del devenir de nuevos imaginarios respecto al nacionalismo 

boliviano, que en su momento, fueron de cara hacia el mestizaje de la tan diversa 

población boliviana.  

Por otro lado, otros estudios sobre los imaginarios se hicieron mediante el análisis de 

la producción artística de pintores y escultores bolivianos. Dentro esta categoría se los 

puede ubicar a los investigadores: Gómes (1988), Szmukler (1998), quienes tratan de 

hacer un análisis de un segmento3 cultural del boliviano para visualizar ciertos rasgos 

que caracterizan al boliviano. De igual manera se puede decir del análisis de la 

producción literaria de carácter sociológico, entre ellos podemos citar a Sanjinés 

(2005) y los investigadores Lea Plaza, Paz y Vargas (2002), quienes tratan de reflejar 

la representación social de lo mestizo y lo citadino. El primero mediante el análisis de 

la producción de ensayos sobre el mestizaje en Bolivia y los últimos tratan de reflejar 

                                                 
3 Decimos segmento, porque cada investigador toma como objeto de estudio cierto aspecto cultural de la 
realidad boliviana, por ejemplo la pintura del siglo XX, la escultura de Marina Núñez, etc. 
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la concepción de lo tarijeño en poblaciones migrantes y metropolitanas de la ciudad 

Tarija. 

Otros estudios sobre los imaginarios se han desarrollado mediante el análisis de la 

narrativa boliviana, por ejemplo Richards (1999), trata de caracterizar el estilo narrativo 

desde el imaginario mestizo de las obras de Nestor Taboada Teran. Así el estudio de 

los imaginarios se puede desarrollar desde distintas disciplinas y sobre distintos 

aspectos de la vida cultural y social de los pueblos.  

Nosotros hemos optado por hacer el estudio sobre la representación social de la 

escuela en el imaginario colectivo indígena. Pero, también la escuela, como objeto de 

estudio, se presenta como una institución multifacética que puede ser abordada desde 

distintas disciplinas científicas y desde diversas temáticas. Así la representación social 

de la escuela podría ser estudiada desde sus distintos focos de acción social, por 

ejemplo podría ser desde la historia, la disciplina, los rituales o desde la literacidad. En 

este estudio se ha privilegiado la temática de la literacidad del castellano, es decir, 

indagar la representación social de la escuela en el imaginario colectivo indígena 

mediante el análisis del significado del aprendizaje de oralidad, lectura y escritura del 

castellano. 

El concepto de representación social es híbrido, en el fluyen nociones de origen 

sociológico, como la de cultura, o la de ideología, y nociones de procedencia 

psicológica, tales como la de imagen o de pensamiento. En efecto, el tipo de realidad 

social al que apunta el concepto de representación social está finamente tejido por un 

conjunto de elementos de muy diversa naturaleza: procesos cognitivos, inserciones 

sociales, factores afectivos, sistemas de valores (Ibáñez 1994). Las representaciones 

sociales son formas de percibir y concebir la trama de relaciones de la realidad social, 

estas relaciones se construyen y consolidan mediante la internalización de un conjunto 

de elementos simbólicos que configuran el inconsciente colectivo, desde donde se 

actúa como un sujeto acorde a las coordenadas culturales de un espacio sociocultural, 

es decir, las personas cotidianamente se presentan y actúan en la realidad acorde a 

las representaciones sociales internalizadas en la socialización y contenidas en el 

imaginario colectivo. 

Por tanto, fruto de las representaciones sociales se constituye el imaginario colectivo, 

que es una forma de representación simbólica de las instituciones y relaciones 

sociales. El imaginario colectivo “se construye a partir de los discursos, las prácticas 

sociales y los valores que circulan en una sociedad. El imaginario actúa como 

regulador de conductas (por adhesión o rechazo). Se trata de un dispositivo móvil, 
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cambiante, impreciso y contundente a la vez. Produce materialidad. Es decir, produce 

efectos concretos sobre los sujetos y su vida de relación, así como sobre las 

realizaciones humanas en general” (Díaz 1998:11). 

Las representaciones sociales en el imaginario colectivo determinan las formas de 

juzgar y valorar a las instituciones y sus discursos sobre su campo de acción. Así “lo 

imaginario afecta los modos de simbolizar de aquello que conocemos como realidad y 

esa actividad se cuela en todas las instancias de nuestra vida social” (Silva 1992: 90). 

En este sentido, desde el imaginario colectivo se desencadenan las expectativas o el 

aprecio sobre el valor estético de los bienes materiales y simbólicos. 

Por la concepción temática, esta investigación está inserta en la línea de investigación 

de Capitales Culturales y Reproducción Cultural del PROEIB Andes, línea que plantea 

procesos de análisis de las relaciones de conflicto y espacios de negociación cultural 

entre el Estado y las comunidades indígenas. 

El objeto de estudio de la línea de investigación es el conocimiento que constituye 
el capital cultural, tanto de grupos étnicos como desde la perspectiva estatal; es 
decir, la amplia gama de elementos culturales que componen el capital cultural de 
un grupo o sociedad, sean estos propios o apropiados. Así, el campo de estudio 
se sitúa sobre todo en la zona de encuentro entre capitales culturales, o sea, las 
fronteras culturales. Dicho lo anterior, como parte del objeto se encuentra el 
Estado en tanto fuente y difusor de determinada ideología y cultura, trasuntadas 
en políticas educativas, y los distintos pueblos indígenas que compiten por lograr 
la legitimación de su cultura en distintos ámbitos y espacios de la sociedad, por 
ejemplo en la escuela y en el currículo de enseñanza, en la esfera política y la 
representación, etc. Asimismo, tanto los grupos o sectores de dominación, a través 
del Estado, comparten con los grupos subalternos o dominados similares espacios 
de competencia de conocimientos, por ejemplo, en el aula, en las organizaciones, 
entidades de distinta índole o en otros ámbitos, por lo general en relaciones de 
asimetría. (Arrueta 2004) 

Asimismo, esta investigación se encuentra entre las investigaciones de tipo cualitativo. 

En donde, mediante la aplicación de técnicas de observación y entrevista se pretendió 

indagar sobre la representación social de la escuela en la comunidad indígena de San 

Isidro-Piusilla (SI-P), a través del aprendizaje de la literacidad del castellano (oralidad, 

lectura y escritura del castellano), es decir, qué representa socialmente la escuela en 

el imaginario colectivo indígena; lo que nos permitirá inducir y contrastar las 

proyecciones de los indígenas con la propuesta estatal de la escuela desde una 

perspectiva de Educación Intercultural Bilingüe (EIB). Los datos del trabajo de campo 

son interpretados desde un marco teórico construido con base en la literatura de la 

pedagogía crítica (psicopedagógica y cultural), sobre todo, desde los planteamientos 

del capital simbólico de Bourdieu. 
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En este sentido, para introducir el valor simbólico de la escuela y la literacidad 

asumido en el imaginario indígena, acudimos a una anécdota que nos pasó mientras 

esperábamos transporte hacia casa. 

Una tarde junto a otras personas, en una esquina, me preparaba a tomar 
movilidad hacia mi casa, esquina en la que cotidianamente paran los minibuses a 
recoger a los pasajeros. En ese momento un hombre de aproximadamente 30 
años estaciona un auto blanco parecido al modelo Starlet, que no luce mucha 
modernidad, más bien el auto aparentaba ser de los noventa. El conductor sale de 
su auto y abre la puerta trasera de la vagoneta en el que de inmediato se divisa 
una tapa negra con salidas de dos parlantes hacia arriba, el hombre destapa ésta 
y con un control remoto pequeño pone a tocar una música romántica actual (cuyo 
tema no me pareció tan conocido) con un volumen que tranquilamente se escucha 
a 50 metros a la redonda. El hombre destapa la cubierta negra y ahí abajo se 
encontraban otros cuatro parlantes de sonido ubicados en forma vertical con 
salida hacia atrás. El hombre, mientras la música suena en volumen alto, se pone 
a acomodar ligeramente los parlantes para darle mayor direccionalidad de salida 
hacia atrás. Mientras el hombre hace todos estos ademanes, al son de la música 
de sus potentes parlantes, los trufis y micros se paran en plena calle para recoger 
a los pasajeros como yo que esperaban su línea de transporte, obstruyendo el 
paso a otros vehículos quienes además tocan bocina en señal de solicitud de 
paso. Mientras tanto el dueño del auto con buena música sigue manipulando sin 
percatarse de las molestias que ha ocasionado al estacionar su carro donde 
justamente paran los micros y minibuses para recoger pasajeros. (Quillacollo, 07-
02-06) 

En esta observación se puede percibir una especie de exposición y lucimiento, no sólo 

del carro que no aparenta muy atractivo, sino más bien por detrás de la música se 

puede decir que se trata de una exposición de su capital simbólico mediante el 

posicionamiento de un lugar público, por demás concurrido por la gente para tomar 

movilidad hacia sus casas. Podemos pensar que no se trata de, simplemente, 

posicionarse de ese lugar para esperar a su esposa, que muy bien podía hacerlo sin 

salir del auto, pero contrariamente, lo que hace el sujeto es mostrar la potencia de 

emitir sonido de su auto para comunicar a la gente de la posesión de su capital cultural 

y simbólico mediante la música en volumen alto y con la compuerta abierta al estilo de 

los jóvenes que se exponen y exponen sus capitales en lugares de frecuencia de clase 

alta (zona sur de La Paz, el Paseo del Prado de Cochabamba o Equipetrol de Santa 

Cruz). En este sentido, podemos decir que, los símbolos son “instrumentos de 

conocimiento y de comunicación. Los sistemas simbólicos no pueden ejercer un poder 

estructurante sino porque son estructurados. El poder simbólico es un poder de 

construcción de la realidad que tiende a establecer un orden gnoseológico: el sentido 

inmediato del mundo (y, en particular del mundo social)” (Bourdieu 1999b: 67).  

En este marco, realizamos la investigación en la comunidad de San Isidro-Piusilla, en 

municipio de Morochata del departamento de Cochabamba con la intencionalidad de 

explicar la representación de la escuela en el imaginario colectivo indígena, es decir, 
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para tratar de comprender los roles atribuidos a la escuela en cuanto ésta constituye 

un espacio de aprendizaje de la literacidad del castellano (oralidad y escritura). 

En lo que respecta a la estructura organizativa de este informe de investigación, el 

primer capítulo trata del planteamiento del problema, que es sobre todo un esbozo de 

la historia de la escuela en comunidades indígenas y sus finalidades, tanto desde el 

lado estatal como desde el lado indígena. Asimismo, están los objetivos que han 

guiado el trabajo de investigación en sus distintas fases.  

El segundo capítulo es una descripción del diseño metodológico que ha permitido 

acercarnos al contexto y recoger los datos necesarios en las distintas salidas de 

campo. Básicamente, la concepción metodológica de esta investigación es de tipo 

cualitativo y de carácter descriptivo, en donde hemos priorizado la técnica de la 

entrevista en profundidad, complementada con observaciones e indagaciones 

documentales.  

El tercer capítulo contempla la fundamentación teórica construida con base en 

conceptos básicos sobre representación social, imaginario colectivo, la escuela de 

EIB, nuevos estudios de la literacidad y el capital simbólico. El planteamiento de la 

fundamentación teórica está construido, sobre todo, en base a autores como Serge 

Moscovici y Pierre Bourdieu. 

El cuarto capítulo es la presentación de los resultados, en donde en una primera parte 

desarrollamos el contexto de la investigación que se trata de una descripción, de 

manera sucinta, de los aspectos históricos de la comunidad de SI-P y su vínculo con la 

conquista de la tierra y la escuela. En una segunda parte se trata del análisis de la 

representación social de la escuela en base al significado del aprendizaje de la 

literacidad del castellano, tanto en su dimensión oral como en la escrita. Asimismo, 

detallamos sobre el caráter legitimador de la literacidad en las relaciones de los 

comunarios con los centros urbanos y la legitimación del ejercicio de autoridad en la 

comunidad.  

En el quinto capítulo están las conclusiones a las que hemos arribado en esta 

investigación, en donde se trata de presentar las reflexiones terminales sobre la 

representación social de la escuela en el imaginario de la comunidad de SI-P desde el 

aprendizaje de la oralidad y literacidad del castellano. Las ideas terminales de esta 

investigación pueden constituir nuevas temáticas de otras investigaciones. Finalmente, 

en el sexto capítulo se presenta una propuesta de investigación a fin de seguir 

profundizando las reflexiones iniciadas en esta investigación.  
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CAPÍTULO 1 

Problema y objetivos de la investigación 

1.1. Planteamiento del problema 

En las primeras dos décadas del siglo XX, impulsado por el movimiento de caciques 

apoderados y líderes indígenas, se crearon las primeras escuelas indigenales4. En 

principio estas escuelas funcionaron clandestinamente en las comunidades indígenas 

del altiplano al interior de las haciendas y luego públicamente mediante propuestas e 

impulsos de organizaciones indígenas.  

La escuela, como institución facilitadora de la escritura del castellano, representa en el 

imaginario colectivo indígena un espacio de reivindicación de los derechos de 

propiedad sobre las tierras comunitarias. Asimismo, está ligada a la posibilidad de 

frenar los engaños y usurpaciones fraudulentas de tierras por tinterillos artimañosos5 al 

servicio de los gamonales. 

El analfabetismo de apoderados y comunarios indígenas era el aliado fundamental 

para cometer todo tipo de abusos y engaños por parte de los hacendados y vecinos 

mestizos. Muchos comunarios fueron objeto de engaño por sus propios defensores en 

los trámites y papeleos de la lucha legal que frecuentemente sus propios abogados  

actuaban en alianza con los patrones. La defensa legal de las comunidades era crucial 

para su sobrevivencia frente a los usurpadores de tierras. Soria (1992: 59) de entre los 

datos que se guardan en el Taller de Historia Oral Andina, recoge el testimonio del 

comunario Gregorio Ventura del año 1922, quien señala:  

No sabemos leer ni conocemos la lengua en la que está escrita la legislación 
patria y sin embargo debemos sujetarnos a ella..., sólo queremos la instrucción de 
los niños aborígenes para que no sufran lo que nosotros sufrimos. 

Podemos observar que la carencia del manejo de la lectura y escritura del castellano 

pone en desventaja a los indígenas ante los criollos en la hora de pelear en los 

estrados judiciales. Por estas razones, "el éxito de los caciques-apoderados fue 

relativo, pues no lograron la anhelada restitución de todas las tierras usurpadas, que 

                                                 
4 Sin embargo, desde la perspectiva indígena, ya mucho antes se había iniciado la lucha por la escuela, 
casi paralelamente desde el despojo de tierras comunitarias a fines del siglo XIX. “A partir de 1881, las 
comunidades, mediante sus apoderados, presentan una resistencia legal que culminará en 1899 con la 
rebelión de Zárate Willka, contra la usurpación fraudulenta del latifundismo propiciado por la nueva 
legislación” (Soria 1992: 43), es decir, surge un movimiento de caciques apoderados para reclamar en los 
estrados judiciales, sobre todo en el departamento de La Paz, las tierras usurpadas por los gamonales, 
constituidos en la Sociedad Rural de Bolivia. El movimiento de caciques se enfrenta con el problema de la 
falta de manejo de la lectura y escritura en castellano y es objeto de engaño por los abogados de los 
gamonales y sus propios abogados defensores. Sus propios abogados en complicidad con los 
terratenientes se encargaron de despojar a los caciques de sus tierras o hacerlos perder adrede.  
5 El origen del término “tinterillos artimañosos” tiene que ver con la actitud poco ética de algunos 
abogados de principios del siglos XX que se pusieron inescrupulosamente al servicio de los gamonales 
traicionando incluso a sus propios clientes indígenas. 
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se hallaban amparadas por un orden jurídico totalmente favorable a los intereses 

oligárquicos de la casta criolla” (Soria 1992: 45). 

En este contexto de lucha por la tierra, la escuela y lo que se imparte en ella –la 

lectura y escritura del castellano- es apropiada por los mismos indígenas como 

instrumento de lucha ante la discriminación y despojo de tierras comunales. La 

falencia del manejo de la escritura por los mismos líderes es subsanada asumiendo 

otras estrategias de utilizar este capital6. Por ejemplo, el cacique Santos Marka T’ula 

“dictaba de memoria el contenido de los memoriales e incluso citaba textualmente 

artículos y decretos de la legislación. De este modo, llegó a elaborar sus propios 

documentos, con la ayuda de sus escribanos” (Soria 1992: 63). Por esta razón fueron 

varios los caciques-apoderados que incursionaron en el empeño de fundar escuelas 

en las distintas comunidades sobre todo en la región del occidente boliviano, entre 

ellos podemos citar a:  

Faustino y Marcelino Llanki, Francisco y Julián Tanqara, Dionisio Phaxipat’i, 
Santos Marka T’ula, Celedonio Luna, Julián y Avelino Siñani, Gregorio Ventura 
(Oruro), Eduardo L. Nina Qhispi, Rufino Willka, Leandro Condori, Manuel lnka Jipi, 
Esteban Machaqa, Manuel Ramos (Cochabamba), Agustín Saavedra 
(Chuquisaca), Casiano Barrientos (Izozog - Santa Cruz), Feliciano Maraza 
(Potosí). (Soria 1992:63) 

Por su parte, también el Estado asumió la tarea de modernizar la vida indígena 

mediante la construcción de centros de preceptores indígenas en las ciudades de La 

Paz y Cochabamba. Así “en 1910, fue fundada la Escuela Normal de Preceptores 

Indígenas en Supukachi, luego la de Umäla en 1915, Qulumi en 1916 (Cochabamba), 

Puna en 1917” (Choque 1992: 20). La educación de los indígenas estuvo dirigida al 

desarrollo y modernización de la fuerza productiva del país entero. Según testimonios 

recogidos por el Taller de Historia Oral Andina (THOA, 1986), los dos tipos de 

incursiones de educación indígena fueron ampliamente obstaculizados por la 

oposición de la casta criolla-mestiza de la oligarquía boliviana.  

Las iniciativas sobre educación indígena terminan con la promulgación del Código de 

Educación Boliviana en 1955, cuya filosofía estuvo dirigida a ofrecer cobertura total a 

todos los pueblos rurales con un enfoque verticalista y descontextualizado, pero sobre 

todo, castellanizante a fin de ciudadanizar a las grandes mayorías indígenas 

(compuesta por todos los grupos étnicos de Bolivia). En este contexto, la escuela, para 

el indígena, adquiere una representación social de modernización y castellanización 

para asimilar la línea del progreso que abrazaba el país y los rasgos de la vida del 

mundo urbano.  

                                                 
6 Desde la perspectiva bourdieuniana “capital cultural” constituye todo el conjunto de elemento simbólicos 
que proporciona la cultura y que es utilizado para preservar ciertos privilegios. 
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En las décadas de los 60, 70 y 80, influenciados por movimientos intelectuales 

indigenistas, como el Katarismo en Bolivia, los campesinos7 se organizan en 

agrupaciones de carácter nacional e internacional y comienzan a gestar otros 

paradigmas educativos respecto a la escuela y su rol en la comunidad indígena. Se 

dieron los primeros pasos para interpelar al Estado y a la escuela, como instituciones 

de homogeneización cultural, entonces se propusieron alternativas de una Educación 

que respete la diversidad cultural y lingüística. En este contexto, la escuela en la 

comunidad indígena parece que fuera a representar un espacio de reconocimiento y 

fortalecimiento de la identidad étnica cultural de los indígenas.  

En todo el proceso de implementación de la educación indígena, los indígenas se 

apropiaron y reapropiaron la escuela con distintas finalidades. En la primera etapa 

(1900 a 1940), la escuela constituye un instrumento de lucha mediante el aprendizaje 

de la lectura y escritura del castellano, para la recuperación de tierras comunitarias de 

manos de los terratenientes hacendados. En una segunda etapa (1940 a 1970), la 

escuela es sinónimo de modernización y desarrollo mediante la escolarización 

universal del ámbito rural y el aprendizaje del castellano y, en una tercera etapa (1980 

a la fecha), la escuela parece significar un espacio de reivindicación étnica, territorial e 

identitaria8. 

Es probable que la educación mediante la escuela pública en la historia de Bolivia y la 

actualidad, sobre todo en el área rural, no ha podido responder a las necesidades 

legítimas de los pueblos originarios, ya que muchas veces se desconoce el significado 

de la escuela en la comunidad indígena. Entonces, el desconocimiento de las 

expectativas y, aún más el desconocimiento del significado simbólico de la escuela en 

el imaginario colectivo de las comunidades, es desconocer el papel que la comunidad 

le atribuye a la escuela en la formación de sus hijos, lo cual puede dar lugar a una 

educación descontextualizada, una educación culturalmente poco pertinente que no 

logra significado social, perdiendo así su importancia en la formación de los 

estudiantes. En este sentido, nos preguntamos: ¿Cuál es la representación social de la 

escuela en el imaginario colectivo indígena respecto al aprendizaje de la lectura y 

escritura del castellano?  

                                                 
7Los indígenas, a partir de la revolución nacional de 1952 y la Reforma Agraria de 1953, bajo la influencia 
del espíritu del nacionalismo revolucionario del MNR, asumen una nueva identidad, la de campesinos, 
como propuesta estatal de mestizaje de la masa agraria. Hoy la gente que se dedica al trabajo agrario, 
sobre todo en la región de Cochabamba, se identifica con este denominativo identitario. 
8Sin embargo, las investigaciones en el trabajo de descifrar la trama de negociaciones culturales sobre las 
representaciones de la escuela en el imaginario colectivo de la comunidad indígena, en la actualidad son 
pocas, por lo que nuestra posibilidad es también limitada de comprender e interpretar los sucesos 
ocurridos como en octubre de 2003, donde se pone en evidencia las relaciones tensas entre las distintas 
culturas originarias de Bolivia y la cultura hegemónica de los que poseen poder socioeconómico y político.  
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1.2. Objetivos  

1.2.1. Objetivo general 

 Analizar la representación social de la escuela en el imaginario colectivo 

indígena de la comunidad de San Isidro-Piusilla en la Provincia de Ayopaya del 

Departamento de Cochabamba, a través del significado del aprendizaje de la 

oralidad y literacidad (lectura y escritura) del castellano9. 

1.2.2. Objetivos específicos 

 Describir las expectativas10 que la comunidad tiene acerca de la escuela. 

 Identificar el significado de la oralidad, lectura y escritura del castellano en la vida 

comunitaria de los indígenas de San Isidro-Piusilla.  

 Describir el rol que desempeña en la actualidad la escuela intercultural bilingüe 

en la comunidad, como institución donde se enseña la oralidad, la lectura y la 

escritura del castellano, desde la perspectiva de los docentes, estudiantes y 

comunarios. 

1.3. Justificación 

En todo proceso de convivencia entre sociedades de diversas culturas, muchas veces 

se producen desencuentros culturales ahondados por el accionar de la escuela como 

una institución legitimadora de conocimientos y pautas culturales, es decir, la escuela 

actúa como una institución legitimadora de la dominación hegemónica. En este 

sentido, la escuela, sobre todo la rural, se ha constituido en un espacio de aculturación 

y/o alienación cultural, tratando de alfabetizar y castellanizar a los alumnos en 

desprecio de sus culturas autóctonas, inculcando una historia oficial ajena a las raíces 

culturales de los indígenas, que muchas veces está llena de contradicciones, como la 

de inculcar valores cívicos enraizados en héroes que representan a los opresores de 

los indígenas. Resulta que, para unos, un individuo puede ser personaje histórico y 

                                                 
9 En la temática de esta investigación aparecen los conceptos de oralidad, lectura y escritura del 
castellano como un medio para abordar la escuela en si, es decir una forma de entrada para indagar 
sobre el significado de la escuela en el imaginario colectivo, puesto que la escuela históricamente 
representa lugar donde se literaliza a los estudiantes. Igualmente en los objetivos específicos se hacen 
referencia a la lectura y escritura del castellano con el fin antes mencionado. Por tanto, no es la intención 
de esta investigación la de analizar la representación social de la lectura y escritura del castellano, en 
consecuencia la lectura y escritura no equivalen a la temática de investigación. 
10 La indagación de la representación social en el imaginario colectivo respecto de algo, básicamente, es 
a través de la percepción del discurso de los sujetos, en este sentido se pretende una mirada del discurso 
presente y prospectivo respecto al significado de la escuela. 
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para otros pude ser un tirano y opresor como aconteció con Melgarejo11 y otros 

presidentes en la historia boliviana.  

La educación como fenómeno social es un proceso por medio del cual se transmite 

información acumulada (aprendida consciente e inconscientemente), fenómeno en el 

que se establece una relación de procesos de enseñanzas y aprendizajes cuyo fin es 

“construir identidades y distribuir las personas de manera estratificada por el mercado 

laboral” (Luykx comunicación personal 12/06/05). Por tanto, se constituye en un 

instrumento por medio del cual se socializa a sus integrantes, preparándolos para su 

incorporación al mundo laboral12 o constituyéndolos en actores acordes a una realidad 

social.  

La escuela es un espacio privilegiado de reproducción no sólo de las pautas culturales 

y modelos de conducta social, sino también es un espacio privilegiado de expansión 

de toda la línea político ideológica y filosófica de un Estado, expresadas en el conjunto 

del currículo y la estructura del sistema educativo. 

Contrariamente a lo explicado anteriormente, entre los postulados de la Reforma 

Educativa Boliviana (1994) se señala que la educación “es intercultural y bilingüe, 

porque asume la heterogeneidad socio-cultural del país en un ambiente de respeto 

entre todos los bolivianos, hombres y mujeres” (Ley de Reforma Educativa, Art. 1 

inciso 5). 

El diseño curricular de la Reforma Educativa, expresado en un tronco común y unas 

ramas diversificadas como política de Estado, parece que estuviera dirigido a 

responder a las necesidades internas de un país multiétnico, multicultural y plurilingüe 

como el nuestro13. Sin embargo, en la actualidad, da la impresión de que los nuevos 

planteamientos de la Reforma Educativa bajo la modalidad de Educación Intercultural 

Bilingüe (en general escuela) en el área rural, no han respondido a las reales 

demandas de los pueblos indígenas, por lo que en muchos lugares los padres de 

familia han rechazado la enseñanza bilingüe de sus hijos en el primer ciclo.  

De ahí la importancia de realizar una investigación sobre la representación social de la 

escuela en el imaginario colectivo del indígena en la comunidad educativa de Piusilla 

que se encuentra en el municipio de Morochata en la provincia de Ayopaya del Dpto. 

de Cochabamba, a fin de que a futuro las políticas educativas traten de responder con 
                                                 
11 Melgarejo es uno de los personajes más polémicos de la segunda mitad del siglo XIX que dió lugar a 
despojo de tierras comunitarias a los indígenas y responsable de brutales represiones a las sublevaciones 
como forma de protesta. 
12 Con la palabra laboral nos referimos a toda actividad productiva tanto manual como intelectual. 
13 Utilizo las palabras parece y da la impresión (en el siguiente párrafo) porque como se trata de un 
proyecto, yo también trato de preguntarme, qué está pasando con la escuela como institución estatal en 
una comunidad indígena. 
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la educación, a través de la escuela, a las necesidades e inquietudes reales de las 

comunidades originarias del país. 

Asimismo, esta investigación está inserta en los lineamientos institucionales del 

PROEIB Andes: aportar con investigaciones a fin de coadyuvar en la plena 

implementación de la educación en el marco de la EIB. En este sentido, los resultados 

de esta investigación podrán ser una referencia útil para profesionales, funcionarios 

educativos, planificadores, educadores, etc. que trabajen nuevas políticas educativas 

y nuevos diseños curriculares dirigidos a poblaciones del área dispersa. 
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CAPÍTULO 2 

Diseño metodológico 

2.1. Metodología 

2.1.1. Tipo de investigación 

Esta investigación se enmarca entre las investigaciones de tipo cualitativo, ya que 

pretende “comprender mejor las actitudes, creencias, motivos y comportamientos” 

(Debus y Novelli s.f.: 3) de la población de Piusilla del municipio de Morochata, 

respecto a la representación social de la escuela que se construye a partir de la 

historia individual y colectiva de los sujetos, pero atravesado por la trama de relaciones 

colectivas, es decir, la representación social construida en base al discurso colectivo 

sobre la escuela y su función social en la comunidad. 

En la investigación cualitativa se puede optar por distintos métodos. Así por ejemplo, 

esta investigación está inserta en la metodología de investigación descriptiva, 

mediante entrevistas en profundidad a algunos sujetos claves que, de alguna manera, 

representen un sentir colectivo. Esto no necesariamente significa la generalización de 

los resultados, sino más bien una inducción a partir de los datos de los casos 

estudiados. 

Se ha optado por la investigación de tipo cualitativo-descriptivo porque este tipo de 

investigación nos proporciona “descripciones detalladas de situaciones, eventos, 

personas, y comportamientos que son observables. Incorpora lo que los participantes 

dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como 

son sentidas y expresadas por las personas” (Montero: citado por Pineda, Alvarado y 

Canales 1994: 10)14. El investigador no hace más que respetar e interpretar desde un 

referente teórico toda la información que logra recopilar con las distintas técnicas e 

instrumentos previstos. Por esto “la investigación cualitativa postula una concepción 

fenomenológica, inductiva, orientada al proceso. Busca descubrir o generar teorías. 

Pone énfasis en la profundidad y sus análisis no necesariamente son traducidos a 

términos matemáticos” (Barrantes 2001: 71).   

En este sentido, esta metodología demanda de un trabajo de campo que consiste en 

una participación por un tiempo prolongado que puede ser uno o dos años, a fin de 

captar y describir con sumo detalle todos los eventos y acontecimientos significativos 

respecto a la escuela y, a la par, hacer un análisis minucioso de la información. 
                                                 

14 Montero, M.  
1983  La Investigación Cualitativa en el Campo Educativo. Boletín CEIME N° 20. San José:  

Proyecto Multinacional de Investigación Educativa. PREDE/OEA  
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Concretamente en esta investigación el proceso de recolección de datos fue iniciado 

con un proceso exploratorio en octubre y noviembre del 2004 y posteriormente dos 

salidas de campo a lo largo del 2005 cada una de tres meses y complementada con 

otras salidas en el 2006. 

2.1.2. Técnicas y procedimientos 

La técnica prevista para esta investigación es la entrevista en profundidad. Por 

entrevista cualitativa en profundidad, entendemos los “reiterados encuentros cara a 

cara entre el investigador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la 

comprensión de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, 

experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras” (Taylor y 

Bogdan 1996: 101).  

En esta investigación la entrevista como técnica, nos fue útil ayudándonos a 

escudriñar toda la información de los sujetos, tanto de la comunidad como de los 

maestros, relacionada con el significado de la escuela en el imaginario colectivo 

indígena. En investigaciones cualitativas, como ésta, y por el tema más de carácter 

descriptivo e interpretativo, consideramos que la entrevista es una técnica valiosa que 

nos permitió reflexionar y repensar la calidad de las respuestas. Ya que en base a las 

primeras respuestas se planteó otras interrogantes a fin de profundizarlas la calidad de 

las primeras. Asimismo, nos permitió distinguir la calidad de informantes y dado el 

caso proseguir con otras entrevistas de profundización. 

Asimismo, la técnica de la entrevista nos permitió configurar, en base a datos 

obtenidos de distintos actores, la representación social de la escuela en el devenir 

histórico de la comunidad, ya sea como instrumento de lucha o de homogeneización 

estatal (asimilación de la cultura criolla mestiza).  

Mediante la entrevista se pudo establecer un contacto directo con los individuos, 

creando condiciones que permitieron a los participantes decir libremente lo que 

piensan y sienten, empleando su propio lenguaje que es parte de su realidad natural, 

es decir, en su mayoría, las entrevistas fueron realizadas en la lengua quechua. 

En la entrevista “el propio investigador es el instrumento de la investigación, y no lo es 

un protocolo o formulario de entrevista. El rol implica no sólo obtener respuestas, sino 

también aprender qué preguntas hacer y cómo hacerlas” (Taylor y Bogdan 1996: 101), 

es decir, en una investigación cualitativa, cuya técnica es la entrevista en profundidad, 

no siempre todas las preguntas están formuladas anteladamente, por el contrario, se 

estructuran y profundizan a partir de las interacciones con los interrogados. En este 

sentido, en primera instancia, indagamos las percepciones de los comunarios y 
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maestros acerca del significado de la escuela en la comunidad a partir de un conjunto 

muy pequeño de preguntas guía, sobre las cuales se ha ido profundizando a medida 

que las respuestas requerían ser ampliadas.  

Los datos logrados con la entrevista fueron complementados con algunos datos de 

observaciones participativas en distintos eventos (reuniones de la junta escolar, 

asambleas comunales con referencia a la escuela, asistencia a las horas cívicas y 

desfiles cívicos, etc.) y espacios de la vida personal y comunitaria de los sujetos, 

relacionados con el significado social de la escuela focalizado en los procesos de 

aprendizaje, enseñanza y apropiación de la escritura del castellano.  

Otra técnica utilizada fue el test de frases incompletas, que permitió acercarnos a las 

proyecciones que los estudiantes tienen acerca de la escuela, tanto desde un 

posicionamiento de ser fruto de la influencia de la escuela misma como de los deseos 

y aspiraciones que tienen de ella. Sobre la base de las proyecciones de los 

estudiantes de cuarto y tercero de secundaria, se profundizó con entrevistas 

personales. 

También se recurrió a la revisión documental a fin de construir un marco de referencia 

y teórico para la investigación, desde el planteamiento del problema hasta el proceso 

de análisis de los datos.  

2.2. Escenario y sujetos de investigación 

En una investigación cualitativa, según Taylor y Bogdan (1996: 101), “ni el número ni 

el tipo de informantes se especifica de antemano. El investigador comienza con un 

ideal general sobre las personas a las que entrevistará y el modo de encontrarlas, pero 

está dispuesto a cambiar de curso después de las entrevistas iniciales”. En nuestro 

caso la población estuvo constituida por la comunidad de Piusilla del municipio de 

Morochata, en la provincia de Ayopaya del departamento de Cochabamba. Piusilla 

está ubicada a 64 Km. de la ciudad de Cochabamba, cuyo vínculo con el mercado más 

cercano es la ciudad de Quillacollo. 

La población de estudio fue enfocada desde una pertenencia a grupos etáreos de 

personas que representan a dos o tres generaciones distintas: un grupo de personas 

que representa a una generación ubicada entre los años cuarenta, cincuenta y sesenta 

del siglo pasado, otro grupo que representa a la nueva generación de estudiantes 

egresados que data más o menos de los ochenta y noventa y otro grupo de 

estudiantes que se encuentra actualmente cursando la secundaria del Colegio René 

Barrientos Ortuño de la comunidad. Y finalmente, un grupo de maestros en actual 

desempeño docente de la unidad educativa antes señalada. Estos grupos fueron 
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abordados desde la técnica de entrevistas en profundidad. La concepción de la 

población de estudio agrupada por generaciones fue con el fin de contrastar el 

significado de la escuela en la comunidad desde el aprendizaje de la oralidad y 

literacidad del castellano en los distintos momentos de la historia de la escuela en la 

comunidad. 

Sin embargo, cabe aclarar que las personas a las que se entrevistó son, casi todos, 

varones y letrados de distintas generaciones, excepto una señora de 60 años 

aproximadamente que no pudo entrar a la escuela porque sus padres se lo privaron, 

arguyendo que la escuela era preferentemente para hombres.  

El argumento del padre de familia, que impidió que su hija ingrese a la escuela, es una 

visión histórica que los miembros de las comunidades tienen a cerca cierto privilegio 

que los varones tienen para entrar a la escuela. Por esta razón, nosotros también 

hemos realizado las entrevistas preferentemente a varones, ya que su percepción 

refleja el sentir mayoritario en las comunidades indígenas.  

2.3. Instrumentos  

Los instrumentos contemplados en esta investigación para la recolección de datos 

fueron: 

Guía de entrevista (para las entrevistas en profundidad), instrumento que contiene un 

listado de tópicos a veces expresados en forma de preguntas a ser abordados con el 

entrevistado, que nos permitió la recolección de las percepciones, sentimientos, 

pensamientos, etc. de los informantes y otras veces como temáticas que fueron 

indagadas en las entrevistas en profundidad. (ver anexo 1) 

Guía de observación, instrumento que permitió operativizar los aspectos específicos 

en la tarea de observar y describir en el proceso de recolección de datos. Esta guía 

fue construida en base a con un conjunto de preguntas dirigidas a la observación de 

tópicos relacionados con la escuela. (ver anexo 1) 

Diario de campo, entendido como “el instrumento fundamental de inscripción, aunque 

no el único, en el que queda grabado el discurso social” (Díaz y Rada 1997:50). Este 

instrumento no sólo sirve para registrar los datos observados, sino también para acudir 

a él las veces necesarias, para confrontar los datos recogidos con las observaciones o 

las teorizaciones posteriores para poder comprender e interpretar los fenómenos 

observados. Este instrumento fue el más útil en esta investigación, de carácter 

cualitativo y descriptivo, porque él constituyó el objeto fundamental de consulta sobre 

los registros de todos los tópico observados. 
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Ficha con frases incompletas, que consiste en una hoja con frases incompletas que 

los estudiantes deben llenar sin mucha racionalización, más bien de manera 

espontánea. Este instrumento permitió acercarnos a las proyecciones de los 

estudiantes en torno a imagen institucional de la escuela. 

Fichas bibliográficas, registro de conceptos teóricos pertinentes para la temática de 

la investigación. En este caso fue para recolectar material para la fundamentación 

teórica, y en la revisión de documentos historicos de la comunidad y de la escuela, 

como ser libros de actas. 

2.4. Procedimientos de recolección de datos 

Los procedimientos realizados en esta investigación en el proceso de recolección de 

datos fueron los siguientes: 

 Inserción en el contexto de la investigación mediante viajes a la comunidad. 

 Establecimiento de contactos y reuniones, tanto con las autoridades comunales 

(el dirigente de la comunidad, el representante de la junta escolar, etc.), como 

con las autoridades educativas (el Director Distrital, el director de la unidad 

educativa, etc.). 

 Fijación de tiempos y espacios de entrevista con algunos miembros 

considerados personajes claves de la comunidad. 

 Reuniones y contactos de entrevistas con otros miembros de la comunidad, 

tanto en los espacios libres de la casa como en los espacios libres durante la 

faena en la chacra. 

 Aplicación de un test de frases incompletas para percibir proyecciones acerca 

de la escuela. 

 Entrevistas con algunos estudiantes tanto del nivel primario como secundario. 

 Reuniones de entrevista con algunos docentes de la unidad educativa.  

 Re-entrevistas de profundización con algunos maestros y miembros de la 

comunidad. 

2.5. Consideraciones éticas 

Todo el proceso de investigación en sus distintas etapas se realizó en los marcos de 

acuerdos y concertaciones. Asimismo, las citas de las fuentes o relatores, en caso de 

las entrevistas, se muestran en este documento previo acuerdo con los entrevistados. 
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Los resultados de la investigación fueron socializados, de manera dosificada, con los 

distintos actores educativos de la comunidad, generando espacios de reflexión y 

autorreflexión sobre sus percepciones acerca de la escuela en la comunidad. 

La versión impresa del informe se depositó en la escuela y en manos de la comunidad 

a fin de que vaya constituyendo un centro de documentación impresa y que pueda ser 

fuente de consulta para la comunidad y otras investigaciones.  

2.6. Análisis de los datos  

El análisis de los resultados fue realizado mediante la triangulación de los datos, 

recabados de distintas fuentes, con la referencia teórica propuesta en el capítulo de la 

fundamentación teórica y la mirada del investigador.  

La perspectiva de análisis asumida en esta investigación, es una reflexión descriptiva y 

analítica incisiva sobre los testimonios de los comunarios, estudiantes y profesores de 

SI-P. Se desarrolla, básicamente, desde los planteamientos de capital simbólico, el 

habitus, la reproducción cultural, etc. bourdinianos y reflexiones de los nuevos estudios 

de literacidad, que plantean que la lectura y escritura del castellano se utilizan con 

fines ideológicos más que con fines tecnológicos de la escritura. 

Entre los pasos que se contemplan para el análisis, son los siguientes: 

 Trascripción de la información recogida en cintas magnetofónicas mediante 

grabaciones.  

 Categorización de la información mediante la agrupación en unidades de análisis 

de acuerdo a los objetivos planteados. 

 Triangulación de la información empírica con los referentes teóricos propuestos 

en la fundamentación teórica de esta investigación y la experiencia personal, 

sostenidos por la formación en la maestría. 

 Socialización y validación de la información con los distintos actores de la 

comunidad educativa. 

 Redacción preliminar y final del informe de los resultados de la investigación. 

De manera general, lo que se espera con los resultados de esta investigación es la 

construcción de un referente teórico sobre el desentramado del significado de la 

escuela en una comunidad indígena y, que pueda constituirse en referente y fuente de 

consulta para posteriores investigaciones y políticas educativas. 
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2.7. Reflexiones metodológicas  

2.7.1. Factores que facilitan la aproximación a la población  

En el proceso de recolección de datos fue una variable muy útil el dominio de la lengua 

quechua, ya que ésta es mi lengua materna de socialización primaria. Este factor nos 

permitió, desde el primer contacto con algunos comunarios, mayor posibilidad de 

acceso a su mundo simbólico comunicativo y, ciertamente, propiciaba mayor 

acercamiento con el ambiente quechua. Por ejemplo cuando pasábamos por las 

chacras encontrábamos a las personas cosechando papa o haba, regando papa o 

haba o aporcando. En estos ambientes de faena nos acercamos con mucha 

naturalidad y preguntamos ¿papa qarpaypichu? (en riego de papa?), sólo el haber 

formulado esta interrogante permitió abrir un canal de comunicación tanto con los 

varones como con las mujeres que estaban trabajando junto a sus esposos. Por el 

factor del dominio de la lengua, a partir de este contacto, en algunos casos, 

establecimos cierta relación de amistad y pudimos continuar con un diálogo informal 

hasta el momento del piqchu (descanso) y establecer una situación de entrevista un 

poco más estructurada y preparada con una guía de preguntas. Pero también este 

momento, en algunos casos, fue el punto de partida para fijar un día y hora de 

encuentro, previa negociación, de acuerdo a la disponibilidad de su tiempo.  

Otro factor que incidió en el acercamiento con los miembros de la comunidad, tanto 

varones como mujeres, fue el comentar mi procedencia, y que también yo era de la 

provincia Ayopaya, del lado norte de esa provincia. Por el tono de mi quechua y no 

tanto por mi apariencia (lentes, botines, etc.), la gente se daba rápidamente cuenta de 

mi familiaridad con el contexto y ya no me interpelaban sobre mi procedencia, 

entonces en ese momento era otro factor de relación y negociación de significados 

contextuales. En esta misma perspectiva otro factor que abrió lazos de comunicación 

fue el poder compartir similitudes en cuanto a pisos ecológicos, las formas de 

pastoreo, de variedades de producción agrícola, las formas de deslizamiento de las 

nubes, etc. de mi pueblo (Vera Cruz) con el de San Isidro Piusilla. 

A pesar de los beneficios de mi lengua materna quechua, en algunas ocasiones, fue 

dificultoso el poder establecer contactos para las entrevistas, sin embargo, otro factor 

que me permitió entrar en contacto con personas claves fue el hecho de haberme 

instalado, como lugar de residencia, en la casa donde funcionaba la radio Morochata y 

el haber establecido buena amistad con los que trabajan en este medio de 

comunicación. Este espacio es estratégico porque, generalmente, acude a él la elite 

dirigencial de la comunidad, con el fin de publicar algunos avisos de carácter citatorio o 
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informativo; por lo tanto, este espacio es lugar de encuentro con personas con 

trayectoria de liderazgo comunitario actual o que ya hayan ejercido algunos cargos. Es 

aún más estratégico el lugar porque, junto a las instalaciones de la radio, se encuentra 

la sede de reuniones del sindicato de SI-P donde se reúnen todos los afiliados cada 15 

y 30 de todos los meses del año. También en este lugar, se encuentra el corregimiento 

de la Sub Central de Piusilla en donde casi todos los domingos se reúne el corregidor 

de la Sub Central juntamente con todos los alcaldes comunales, por tanto, este 

contexto ha propiciado familiaridad con las autoridades comunales que, de alguna 

manera, han legitimado nuestra presencia, en tanto confianza y cercanía con la gente. 

Pero también esta familiaridad, dada por los varios encuentros con el motivo de las 

visitas, ha permitido realizar algunas entrevistas, que en otros contexto no hubiera sido 

posible. Finalmente este contexto facilitó el entable de relaciones de amistad con 

algunos niños, jóvenes estudiantes y ex estudiantes del colegio e incluso con algunos 

universitarios, porque en ese lugar se encuentra una cancha de fútbol de salón a 

donde con frecuencia acudían a jugar algunos partidos, ocasiones que fueron 

utilizadas para iniciar procesos de entrevistas o simplemente hacer observaciones de 

las charlas informales entre ellos. 

2.7.2. Dificultades 

Una de las primeras dificultades fue la imposibilidad de realizar varias entrevistas a las 

mismas personas, tal como estaban previstas en nuestro proyecto, ya que la gente por 

el carácter acelerado de los tiempos de siembra y cosecha (cuatro veces al año) de 

papa, normalmente sale a trabajar temprano entre 6 y 7 de la mañana y su retorno a 

su casa entre 19 y 20 Hrs. Por lo que fue casi imposible encontrar a la gente en el día 

en su casa, en algunos casos las entrevistas se tuvieron que realizar en los lugares de 

la faena cotidiana y durante los descansos y en otros casos fue durante la noche entre 

las 20 y 23 Hrs. Estas entrevistas siempre se realizaron con previo acuerdo y 

concertación del tiempo con el entrevistado.  

Otra dificultad para acceder con entrevista a algunos maestros de la escuela fue la 

carga estigmatizada que el plantel docente tiene hacia las instituciones u ONGs que 

trabajan con las comunidades campesinas, sobre todo en los procesos de 

capacitación en las leyes y el control social y formación de liderazgo. En la gestión 

anterior a nuestro trabajo de campo, en el año 2003, la institución Centro de 

Comunicación y Desarrollo Andino (CENDA) había realizado procesos de capacitación 

a las juntas escolares y a la junta de núcleo sobre las normativas que señalan sus 

atribuciones, hasta realizar un congreso educativo comunal. Fruto de estos procesos 

de capacitación, los comunarios han dejado de aportar 3 kilos de papa mensualmente 
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por estudiante para los profesores. Por esta razón los maestros se han mostrado muy 

reacios a cooperar con nosotros. Para lograr las entrevistas y observaciones, se tuvo 

que acudir a instancia superior educativa como el Servicio Departamental de 

Educación (SEDUCA) y lograr una solicitud que instruyó la cooperación del director y 

plantel docente con entrevistas y observaciones. Sin embargo, una vez llegado ese 

instructivo a la unidad educativa, hicimos las aclaraciones respectivas sobre nuestros 

objetivos de investigación y la inexistencia de nuestro vínculo a cualquier ONG. 
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CAPÍTULO 3 

Fundamentación teórica 

La fundamentación teórica de la siguiente investigación, básicamente, es una 

reflexión desde las propuestas conceptuales de dos autores que provienen del campo 

de la psicología social y la sociología. El primero es Moscovici (citado por Ibaéz 1994: 

65)15 (y algunos que le siguen en la corriente de la reflexión iniciada por él), quien 

plantea la representación social como una forma de internalización del conocimiento 

que circula en la realidad y que se visualiza en los distintos comportamientos 

individuales y sociales de los miembros de una sociedad. Y, el segundo es Pierre 

Bourdieu (1997a, 1997b, 1997c, 1999a, 1999b) quien plantea una mirada más sutil 

sobre la escuela como una forma de reproducción cultural y reproducción de las 

estructuras sociales. Asimismo, reflexiona sobre el ejercicio de una violencia simbólica 

en las interacciones que se dan en la escuela. Este autor será complementado con 

los aportes teóricos de Berger y Luckman (1979) y algunas investigaciones 

latinoamericanas que más abajo se detallan, sobre la vida cotidiana de la escuela y el 

valor de la literacidad del castellano que ella propone. 

A manera de antecedentes de estudios sobre la representación social de la escuela 

en el imaginario indígena, podemos señalar a los estudios de carácter descriptivo que 

se realizaron en el Perú por los investigadores Ansión (1989), Ansión et.al. (1993) y 

(1998), y Montoya (1990) en donde los principales hallazgos dan cuenta de que la 

escuela es un factor de modernización de la vida indígena. 

Entre las investigaciones de Ansión (1989: 41), se encuentra que para muchos padres 

de familia, la escuela es el medio para salir de la condición campesina, que es vivida 

como algo muy pesado y que ocasiona innumerables sufrimientos: la escuela 

representa una esperanza de cambio de vida para superar la condición campesina. 

Imaginariamente este cambio se puede dar mediante el acceso a los ojos, en sentido 

figurado, de ahí que “la validez de la escuela está no sólo en tener ojos, sino también 

en conocer los ojos. Es como si tuvieran acceso no sólo a ver, sino también a conocer 

el instrumento que permite ver” (Ansión 1989: 44). Es decir, la escuela está 

claramente vinculada a la capacidad de adquirir la lectura de la lengua oficial del 

Estado, el castellano. 

El valor de la escuela, en contraposición con la chacra, se debe a que permite la 

acumulación en la cabeza de una riqueza que nadie se puede robar, a diferencia del 

                                                 
15 Moscovici, Serge 
 1961 El psicoanálisis, su imagen y su público. Buenos Aires: Huemul. 
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ganado, que es la riqueza tradicional del campesino, de su forma antigua de guardar 

para el futuro (Ansión 1989). La escuela representa la acumulación de una riqueza 

simbólica que no la puede dar otra institución, por tanto, su poder de influencia, en la 

vida indígena, es ilimitado. La escuela es otro mundo en medio de la comunidad. 

Pero por otro lado, la escuela es percibida de manera ambivalente, inicialmente es 

vista como peligrosa y ajena, pero también es construida dentro de la comunidad, 

como una muestra explícita del deseo de modernidad y de apropiación de un mundo 

negado por siglos a los campesinos (Ansión 1989). Es decir, se trata de una 

“percepción y vínculo ambivalentes: es deseada en tanto encarna dentro de la 

comunidad la cultura occidental dominante y simultáneamente es objeto de repulsión. 

Es objeto de atracción porque representa la aspiración de integrarse al mundo 

occidental y nacional; de repulsión, porque, al mismo tiempo, sigue siendo signo de la 

dominación del blanco” (Ansión 1989: 79).  

En la línea de la modernización, la escuela más que destruir, que también lo hace, 

transforma y se constituye en el gran puente que conecta a los campesinos con el 

mundo de afuera, de los mistis16 (Ansión et.al. 1993). Se constata que escuela 

siempre ha representado la construcción de un espacio para la conexión con la 

cultura dominante, con la cultura urbana. 

Estos hallazgos, como antecedentes en investigaciones como la nuestra, tampoco 

son ajenos a los resultados que hemos encontrado en el imaginario colectivo de la 

comunidad de San Isidro-Piusilla, sin embargo, hemos intentado profundizar sobre la 

representación social de la escuela a partir del aprendizaje de la oralidad y literacidad 

del castellano como lengua oficial del Estado.  

3.1. Representación social 

El concepto de representación social (RS) aparece en el contexto francés con Serge 

Moscovici cuando a inicios de los sesenta publica su tesis doctoral titulada “La 

psychanalyse, son image et son public (El psicoanálisis, su imagen y su público)” 

(Ibáñez 1994: 65) en la que pretende una comprensión de la naturaleza del 

pensamiento social, más desde una perspectiva psicosociológica y cultural que desde 

una perspectiva psicoanalítica. A partir de este estudio numerosos investigadores, por 

ejemplo, Jodelet, Farr, Ibáñez, Doise, etc. han incursionado sus indagaciones y han 

intentado profundizarlas sobre la naturaleza y significado de las representaciones 

sociales. La RS “es una modalidad particular del conocimiento, cuya función es la 

elaboración de los comportamientos y la comunicación entre los individuos. La 

                                                 
16 En Perú y Ecuador con esta palabra se refieren a los mestizos. 
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representación es un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades 

psíquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y social, 

se integran en un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, liberan los 

poderes de su imaginación” (Moscovici citado por Mora 2002: 7)17 

La RS es una especie de cognición de los comportamientos sociales y colectivos que 

permite la inserción de los sujetos en el contexto social y cultural, es decir, “es el 

conocimiento de sentido común que tiene como objetivos comunicar, estar al día y 

sentirse dentro del ambiente social, y que se origina en el intercambio de 

comunicaciones del grupo social. Es una forma de conocimiento a través del cual 

quien conoce se coloca dentro de lo que conoce” (Mora 2002: 7). La RS es el 

aprendizaje cotidiano de lo que circula como comportamientos aceptables y 

rechazados en la sociedad, es una internalización de los conocimientos comunales, 

familiares e individuales que circulan en las sociedades.  

Al aprendizaje de los conocimientos y comportamientos que circulan en la sociedad, 

Ibáñez (1994) denomina cognición social, según él se entiende como “estructuras 

significantes que emanan de la sociedad y que nos informan, por lo tanto, sobre las 

características de la propia sociedad” (174-175). La cognición social es la asimilación 

de la sociedad en tanto red de relaciones entre individuos y de los individuos con las 

instituciones que permite representar en el mundo simbólico como las pautas para 

interactuar con los demás, por ejemplo, saber que frente a una autoridad uno debe 

sacarse el sombrero, saludar con cierta reverencia a una autoridad y no puede tutear o 

saber que a la escuela se va a adquirir conocimientos y que el profesor es autoridad y 

es depositario y portador de conocimientos.  

Asimismo, “las representaciones sociales constituyen principios generativos de tomas 

de posturas que están ligadas a inserciones específicas en un conjunto de relaciones 

sociales y que organizan los procesos simbólicos, implicados en esas relaciones” 

(Doise citado por Ibáñez 1994: 172)18. Por lo tanto, una representación social mantiene 

relación directa con la ubicación de las personas en el grupo o nivel social al que 

pertenecen.  

Los sujetos, al ser socializados en un estrato social, internalizan las formas de 

comportarse y ver las cosas de acuerdo a la sociedad en la que están. Por ejemplo, 

para unos niños citadinos, económicamente acomodados, adquiere mayor importancia 

                                                 
17 Moscovici, Serge 
 1961 El psicoanálisis, su imagen y su público. Buenos Aires: Huemul 
18 Doise, W. 

1985 Les représentations sociales: définition d’un concept étude empiriques. S/L: 
Conexions. 
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la marca de calzados que puedan usar y para los niños del campo pueda que 

solamente el calzado en si logra otro significado, es decir, la simbolización de la 

relevancia de los objetos tiene que ver con lo que Doise llama principios generativos y 

que en el fondo no son otra cosa que la forma de percepción de la cultura, como 

bienes materiales y simbólicos de las sociedades. Por eso las representaciones 

sociales reflejan las características de los grupos sociales. 

Las representaciones sociales se caracterizan precisamente por construir 
modalidades de un pensamiento práctico. Es decir una actividad mental orientada 
hacia la práctica, un principio que sirve de guía para la actuación concreta sobre 
los hombres y sobre las cosas y que pretende sistematizar los saberes 
pragmáticos a la vez que, por medio de la comunicación, construye un agente de 
la creación de un universo mental consensual. (Jodelet citado por Ibáñez 1994: 
174) 19 

La RS, a la vez, es pensamiento constituido y pensamiento constituyente. En tanto 

pensamiento constituido, las RS se transforman efectivamente en productos que 

intervienen en la vida social como estructuras preformadas a partir de las cuales se 

interpreta, por ejemplo, la realidad. Las RS son los sentires y saberes comunes que 

circulan en la sociedad. En cambio, como pensamiento constituyente, las RS no sólo 

reflejan la realidad, sino que intervienen en su elaboración, es decir, las RS se 

encargan de estructurar el mundo subjetivo de las personas, lo que los va a 

caracterizar y distinguir de otros, lo que los va a ser tan peculiares como las 

sociedades mismas a las que pertenecen. Por eso, las sociedades varían en la 

construcción de sus imaginarios. 

Las representaciones son sociales porque están insertas en la circulación de 

información colectiva. Son: 

...sistemas cognoscitivos con una lógica y un lenguaje propios. No representan 
simplemente opiniones acerca de, imágenes de, o actitudes hacia sino teorías o 
ramas del conocimiento con derechos propios para el descubrimiento y la 
organización de la realidad. Sistemas de valores, ideas y prácticas con una función 
doble: primero, establecer un orden que permita a los individuos orientarse en su 
mundo material y social y dominarlo; segundo, posibilitar la comunicación entre los 
miembros de una comunidad proporcionándoles un código para el intercambio 
social y un código para nombrar y clasificar sin ambigüedades los diversos 
aspectos de su mundo y de su historia individual y grupal. (Farr citado por Mora 
2002: 7) 20 

Mora (2002), acudiendo a Páez, ofrece una caracterización de las representaciones 

sociales en un esquema sintético que habla de las funciones que cumplen como forma 

                                                 
19 Jodelet, D.  

1984  “La representación social: fenómenos, concepto y teoría”. En Moscovici (Dir.) 
Psicología  social. Vol. II. Barcelona: Paidós.  

20 Farr, Roberto M.  
1983 “Escuelas europeas de Psicología social: la investigación de representaciones sociales 

en Francia”. Revista Mexicana de Sociología. Vol. XLV. Instituto de Investigaciones 
Sociales/UNAM. 
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de pensamiento natural, es decir, pensamiento que circula cotidianamente en la 

realidad. Cuatro son las características esenciales:  

1) Privilegiar, seleccionar y retener algunos hechos relevantes del discurso 
ideológico concernientes a la relación sujeto en interacción, o sea 
descontextualizar algunos rasgos de este discurso.  

2) Descomponer este conjunto de rasgos en categorías simples naturalizando y 
objetivando los conceptos del discurso ideológico referente al sujeto en grupo.  

3) Construir un `mini-modelo' o teoría implícita, explicativa y evaluativa del entorno 
a partir del discurso ideológico que impregna al sujeto.  

4) El proceso reconstruye y reproduce la realidad otorgándole un sentido y procura 
una guía operacional para la vida social, para la resolución de los problemas y 
conflictos. (Páez citado por Mora 2002: 8)21 

Entre los elementos de la RS, como refleja la cita, sobresale el carácter ideológico que 

entendemos como “...el conjunto de opiniones, creencias, actitudes (por ejemplo, la 

visión del mundo de un grupo o clase social)” (Payne 2002: 393) de la sociedad que la 

produce, es por eso que la RS varía de una sociedad a otra, ya que refleja su carácter 

intrínseco de la forma de ver el mundo de una sociedad concreta. 

Por tanto, la noción de RS concierne a la manera en que nosotros aprendemos los 

acontecimientos de la vida diaria, las características de nuestro medio ambiente, etc., 

por eso, creemos que la RS como cognición social, como aprendizaje de los saberes y 

sentires de la vida (individuos e instituciones) que circula en la sociedad mediante el 

discurso colectivo, atraviesa y estructura al sujeto como individuo socializado, que 

comparte ciertas pautas culturales, que le permite establecer relaciones de interacción 

con otros sujetos semejantes. 

3.1.1. Proceso de formación de las representaciones sociales en la socialización 
del niño 

Según Moscovici y otros estudiosos como Ibáñez y Paéz, las representaciones 

sociales se forman a partir de elementos culturales y mecanismos internos de la 

misma RS. La primera se trata de elementos culturales que proporciona la matriz 

socio-cultural, como: lingüísticas, ideológicas, históricas, económicas, etc. Según 

Ibáñez (1994), esta matriz cultural es llamada “fondo cultural común22”, 

Este fondo cultural común circula a través de toda la sociedad bajo la forma de 
creencias ampliamente compartidas, de valores considerados como básicos de 
referencias históricas y culturales que conforman la memoria colectiva y hasta la 
identidad de la propia sociedad. Todo ello se materializa en las diversas 
instituciones sociales, por ejemplo en la lengua, pero también en una serie de 

                                                 
21 Paéz, Dario. 

1987  Pensamiento, individuo y sociedad. Cognición y representación social. Madrid:  
      Fundamentos 

22 Esta concepción de fondo cultural común, también es desarrollada por Bourdieu bajo el concepto de 
habitus que más adelante trataremos de concertar con la escuela y la reproducción cultural. 
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productos sociales que están, a veces, directamente relacionados con el ámbito de 
la cultura y otras veces lo están de forma menos directa como cuando se trata por 
ejemplo de los múltiples objetos manufacturados que nos rodean o de las propias 
casas en las que vivimos. (178) 

El fondo cultural común como elemento que constituye la RS, en comunidades 

indígenas respecto a la escuela, al proveer una ideología expresada en enunciados 

lingüísticos y pautas comportamentales, permite a los individuos asimilar los 

comportamientos deseados y esperados desde y con la institución escolar, es decir, 

estudiar para un fin determinado. Asimismo, lo histórico y lo económico se expresan 

en las luchas históricas y actuales sobre ciertos ideales, por ejemplo, en una primera 

instancia el objetivo de la lucha era lograr la propiedad de la tierra que constituía la 

fuente de vida y la identidad indígena, en cambio, ahora esos elementos culturales se 

expresan en luchas por otros espacios de trabajo y otros capitales simbólicos como la 

literacidad del castellano para acceder en mejores condiciones y espacios de 

interacción con lo citadino.  

Entre los mecanismos internos de la RS para su formación son identificados los 

mecanismos de objetivación y de anclaje. Según Ibáñez (1994: 179), el mecanismo de 

objetivación concierne a la forma en que los saberes y las ideas acerca de 

determinados objetos entran a formar parte de las representaciones sociales en el 

imaginario, es decir, es el proceso de cómo las representaciones de la realidad se 

integran y establecen con otras representaciones de dichos objetos mediante una 

serie de transformaciones específicas, por ejemplo, la concepción que se tiene de 

género y cómo ésta se va a relacionar con el desempeño de roles en el trabajo o en la 

familia.  

El segundo mecanismo de anclaje, da cuenta de cómo inciden las estructuras 

sociales, y de cómo intervienen los esquemas ya constituidos en la elaboración de 

nuevas representaciones. Este mecanismo tiene que ver con cómo la ideología, 

proporcionada por el fondo cultural común, posibilita la permanencia de los sujetos en 

ciertas estructuras sociales, de ahí, por ejemplo, que la división de trabajo tiende a 

perpetuarse en el tiempo, porque en la constitución de las representaciones sociales 

los sujetos internalizan las percepciones de la distribución de los roles en el trabajo, o 

la ocupación de ciertos espacios por determinados grupos sociales, como zonas de 

residencia de clase alta o la ocupación de la periferia.  

Hasta aquí hemos señalado que la RS se forma a partir de elementos culturales y 

mecanismos internos de la misma RS, pero cabe añadir que también se forma a partir 

de un tercer tipo de fuente de determinación. Se trata del conjunto de prácticas 

sociales que se encuentran relacionadas con las diversas modalidades de la 
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comunicación social. Es, en efecto, en los procesos de comunicación social donde se 

origina principalmente la construcción de las representaciones sociales (Ibáñez 1994). 

Es decir, qué idea y qué información se dan sobre ciertos aspectos de la realidad. Por 

ejemplo qué concepción y cómo se informa sobre el valor de la escuela en la vida, o 

cómo se concibe e informa sobre el ser profesional, etc. 

Por lo dicho en párrafos anteriores, podemos decir que la RS se construye por el 

conjunto de mensajes de carácter familiar y social. Los mensajes del discurso social, 

básicamente, son internalizados según Berger y Luckman (1979) en la socialización 

primaria y secundaria. “La socialización primaria es la primera por la que el individuo 

atraviesa en la niñez, por medio de ella se convierte en miembro de la sociedad. La 

socialización secundaria es todo proceso posterior que induce al individuo ya 

socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad” (166).  

La socialización primaria se puede considerar como la más importante para el 

individuo, ya que es en esta etapa donde se estructura la conciencia del niño en base 

a la internalización de las personas más cercanas a él, que generalmente son los 

padres, es decir, el niño aprehende las aspiraciones de los padres y aprende a vivir 

como los padres. 

 El niño se identifica con los otros significantes en una variedad de formas 
emocionales pero sean estas cuales fueran, la internalización se produce sólo 
cuando se produce la identificación. El niño acepta los roles y actitudes de los 
otros significantes, o sea que los internaliza y se apropia de ellos. Y por esta 
identificación con los otros significantes el niño se vuelve capaz de identificarse él 
mismo, de adquirir una identidad subjetivamente coherente y plausible. El 
individuo llegar a ser lo que los otros significantes lo consideran. (Berger y 
Luckman 1979:167) 

La identificación con el otro significante no es otra cosa que la identificación con los 

padres o personas que custodian su crianza. Y por la identificación con esos seres 

nace en él el deseo de parecerse a ellos cuando sea grande, de desempeñar los 

mismos roles, por ejemplo, en el caso de la comunidad de San Isidro-Piusilla, los niños 

por esa identificación temprana con los otros significantes, inicialmente aprenden el 

oficio de los padres. Los niños aprenden a manejar herramientas para la agricultura en 

tamaños reducidos acorde, a sus fuerzas, por ejemplo, pequeñas picotas, una 

herramienta pequeña de aporque (que en quechua se llama qallu), o sembrar en 

pequeñas extensiones de tierra denominadas thami23, etc. En cambio, las mujeres, el 

primer oficio que aprenden son las formas de cuidado de los hermanos (maternidad), 

preparación de alimentos, el pastoreo de ganados, etc. Estos aprendizajes de los 

                                                 
23 Al respecto, juntamente con nosotros, Amilcar Zambrana (compañero de la maestría) ha realizado otra 
investigación sobre la metodología de enseñanza del cultivo de la papa, en la que revela que el thami es 
una instancia pedagógica valiosa de transmisión de conocimientos y habilidades del cultivo de la papa.  
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oficios de los padres no sólo les lleva al dominio de ciertas competencias en la vida 

social, sino que conllevan a la estructuración del mundo subjetivo en base a los roles 

productivos en la sociedad. 

Por tanto, “todo individuo nace dentro de una estructura social objetiva en la cual 

encuentra a los otros significantes que están encargados de su socialización y que le 

son impuestos” (Berger y Luckman 1979:166). Es decir, el niño al nacer en una 

sociedad determinada, y por los efectos de la socialización primaria, asume esa 

sociedad tal como está organizada, ya que no tiene opción de elegir otra. En el caso 

de los niños de San Isidro-Piusilla, a pesar de que los padres de familia tienen 

desplazamientos constantes hacia los centros urbanos de Quillacollo y Cochabamba, 

los niños no tienen otra opción que ser socializados en el mundo transitado por los 

padres cuyas expectativas sobre la vida y el futuro de sus hijos no cambian casi en 

nada respecto a las expectativas de los padres que permanecen más en la 

comunidad. 

Los otros significantes, es decir, padres y apoderados, para Berger y Luckman (1979) 

mediatizan el mundo para el niño y lo modifican en el curso de esa mediatización. 

Seleccionan aspectos del mundo según la situación que ocupan dentro de la 

estructura social y también en virtud de sus idiosincrasias individuales, 

biográficamente arraigadas. En este aspecto, en el caso de la comunidad estudiada, 

los agentes de socialización (padres y madres de familia), por todo el cúmulo de 

experiencias de desventaja ante los sujetos letrados tratan de generar condiciones y 

expectativas, para que sus hijos mediante la escuela logren ciertos objetivos y 

expectativas que ellos se han hecho de la vida. Por ejemplo, estudiar para ya no 

seguir cargando el arado, para ya no labrar la tierra.  

Durante la socialización primaria, aparentemente, no se presenta ningún problema de 

identificación para el niño. Éste no tiene ninguna posibilidad de elección de otros 

significantes; son los adultos los que disponen de las reglas del juego, porque el niño 

no interviene en la elección de sus otros significantes, se identifica con ellos casi 

automáticamente, es este proceso donde se estructuran las representaciones sociales 

como por una especie de cognición de las reglas y comportamientos de la sociedad 

mediante el actuar de los adultos. 

La socialización primaria crea la conciencia del niño mediante abstracción progresiva 

de la sociedad, que va desde los roles y actitudes de otros específicos hasta los roles 

y actitudes en general de una sociedad y sus componentes. “La formación, dentro de 

la conciencia, del otro generalizado señala una fase decisiva en la socialización. 
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Implica la internalización de la sociedad en cuanto tal y de la realidad objetiva en ella 

establecida, y, al mismo tiempo, el establecimiento subjetivo de una identidad 

coherente y continua” (Berger y Luckman 1979:169) con la realidad percibida 

cotidianamente por el niño. Así, las representaciones sociales se construyen a partir 

de la internalización de los roles y la generalización del otro en la estructura subjetiva 

del niño, por eso, “el mundo internalizado en la socialización primaria se implanta en la 

conciencia con mucha más firmeza que los mundos internalizados en socializaciones 

secundarias (Berger y Luckman 1979:171). 

Bourdieu denomina a esste proceso de internalización del mundo simbólico y de las 

relaciones habitus. Releído por Téllez (2002: 58), “el habitus puede entenderse como 

un sistema de disposiciones adquiridas, permanentes y transferibles, que generan y 

clasifican acciones, percepciones, sentimientos y pensamientos en los agentes de una 

cierta manera, generalmente escapando a la conciencia y a la voluntad”. Entonces el 

habitus constituye una especie de asimilación de la exterioridad en las estructuras 

mentales del niño que permiten la recreación y reestructuración mediante la 

exteriorización en prácticas cotidianas. Es decir, todo lo internalizado como 

percepciones de la realidad se expresan en comportamientos de los individuos. 

En la estructuración de las representaciones sociales, las instituciones juegan un rol 

preponderante, ya que éstas a manera de síntesis de cómo funciona la sociedad, son 

portadoras de las concepciones ideológicas y cosmovisiones. La familia y la escuela 

son instituciones privilegiadas que transmiten a las futuras generaciones las formas de 

conocimiento de la realidad. De tal manera que cuando el individuo llega al mundo 

recibe el conocimiento social por medio de las instituciones sociales (familia, escuela, 

religión, etc.).  

“El habitus produce prácticas, individuales y colectivas, produce, pues, historia 

conforme a los principios [schemes] engendrados por la historia: asegura la presencia 

activa de las experiencias pasadas, que depositadas en cada organismo bajo la forma 

de principios [schemes] de percepción, pensamiento y acción, tienden con mayor 

seguridad que todas las reglas formales y normas explícitas, a garantizarla 

conformidad de las prácticas y su constancia a través del tiempo” (Bourdieu citado por 

Téllez 2002: 140)24. En este sentido, el habitus en tanto producto histórico, porque se 

construye y se acumula a lo largo de la historia familiar y/o de los grupos sociales, es 

una acopio de los sistemas de saberes cotidianos perennes en las estructuras 

                                                 
24 Bourdieu, Pierre 
 1990 El sentido práctico. Madrid: Taurus. 
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sociales. Estas son transmitidas mediante los rituales institucionalizados y el accionar 

de las instituciones. 

El efecto de la internalización y la constitución de las representaciones sociales 

permiten no sólo la inserción del niño en el mundo social, sino la comprensión del 

funcionamiento de la sociedad que, aparentemente, carece de reglas de clasificación 

cultural. Al contrario, la sociedad tiene un conjunto de reglas no regladas, es decir, 

reglas no explicitadas pero que sutilmente estructuran su funcionamiento, a eso 

Bourdieu llama, 

condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de existencia 
que producen un habitus, como sistemas de disposiciones duraderas y 
transferibles, estructuras estructuradas predispuestas para funcionar como 
estructuras estructurantes, es decir, como principios generadores y organizadores 
de prácticas y representaciones que pueden estar objetivamente adaptadas a su 
fin sin suponer la búsqueda consciente de fines y el dominio expreso de las 
operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente reguladas y regulares sin 
ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que todo esto, colectivamente 
orquestadas sin ser producto de la acción organizadora de un director de 
orquesta. (Bourdieu citado por Téllez 2002: 137)25 

El habitus es internalizado durante la socialización primaria, que es una etapa de 

incorporación de la experiencia social acumulada, tanto de las historias individuales 

como familiares y grupales, en el mundo subjetivo de los individuos. Su finalización 

(que es muy tentativo señalar con exactitud, cuándo acaba) es pauta para interpretar 

que el concepto del otro generalizado se ha establecido en la conciencia del individuo. 

El sujeto es capaz de un posicionamiento subjetivo, de un yo en relación a los otros y 

al mundo, ya que sabe que tiene un cuerpo y no sólo es un cuerpo, con lo cual se 

puede tomar como objeto y ponerse en el lugar de los otros. Y esto es lo que lo lleva a 

forjar una identidad.  

Debido a que el habitus es una “capacidad infinita de engendrar en total libertad 

(controlada) productos -pensamientos, percepciones, expresiones, acciones- que 

tienen siempre como límites las condiciones de su producción, histórica y socialmente 

situadas, la libertad condicionada y condicional, que asegura, está tan alejada de una 

creación de imprevisible novedad como de una simple reproducción mecánica de los 

condicionamientos iniciales” (Bourdieu citado por Téllez 2002: 141), por eso el habitus 

parece no presentarse en forma rígida e incambiante, ya que está sujeto a los 

condicionamientos y embates de la coyuntura.  

El habitus y las representaciones sociales, por la dinámica interna en la estructuración 

de la concepción del mundo objetivo y subjetivo, son capaces de cambiar y 
                                                 
25 Bourdieu, Pierre 
 1990 El sentido práctico. Madrid: Taurus. 
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readecuarse a las circunstancias sociales. Es decir, el habitus puede permanecer en el 

tiempo en tanto estructura, ideología de una clase social anclada en espacios de 

poder.  

3.2. Representación social e imaginario colectivo 

El imaginario, como la palabra lo indica, se relaciona con la imaginación, pero no es lo 

mismo (Díaz 1998:13), el imaginario colectivo es aquello que se constituye en y por el 

discurso social común, es, esencialmente, una memoria de grupo que expresa 

aspiraciones comunes de una colectividad, pero también dirige los deseos 

individuales. Las estructuras sociales y simbólicas internalizadas en el proceso de 

socialización primaria y secundaria son conceptos referentes, que marcan las 

relaciones interpersonales de los individuos al interior de las sociedades, son 

conceptos estructurantes desde donde se valora y juzga la realidad social.  

El imaginario social sería como la instancia contenedora de las representaciones 

sociales, por eso es el efecto de una compleja red de relaciones entre discursos y 

prácticas sociales. El imaginario social interactúa con las individualidades. Se 

constituye a partir de las coincidencias valorativas de las personas. Pero también de 

las resistencias. Se manifiesta en lo simbólico (lenguaje y valores) y en el accionar 

concreto entre las personas  

Un imaginario colectivo se construye a partir de los discursos, las prácticas 
sociales y los valores que circulan en una sociedad. El imaginario actúa como 
regulador de conductos (por adhesión o rechazo). Se trata de un dispositivo móvil, 
cambiante, impreciso y contundente a la vez. Produce materialidad. Es decir, 
produce efectos concretos sobre los sujetos y su vida de relación, así como sobre 
las realizaciones humanos en general. Las reglas que disciplinan los discursos 
surgen de las funciones específicas de cada grupo. Los sujetos cambian de 
discurso cada vez que cambian de roles o de institución. El mismo sujeto sigue 
ciertas reglas discursivas según los casos. Dichas reglas difieren entre ellas según 
difiera la circunstancia. (Díaz 1998:17) 

El imaginario social se constituye mediante la internalización de creencias e ideologías 

que circulan en las representaciones sociales tanto individuales como colectivas. Por 

tanto, como es un proceso no planificado en la sociedad, no hay conciencia colectiva 

de las características del imaginario social. La gente generalmente no se propone la 

forma de percibir y apreciar al mundo circundante, más se la construye mediante los 

elementos simbólicos que proporciona el fondo cultural común, por eso, “se manifiesta 

a través de símbolos, que son convenciones socio-culturales cuyos significados 

sociales (ampliamente compartidos) fundamentarían un orden social. Lo imaginario 

permite la construcción de un orden, tanto en términos individuales como sociales” 

(Szmukler 1998: 16). 
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El imaginario social se puede expresar de muchas formas, mediante el arte, la poesía, 

la literatura y mediante políticas culturales, educativas, como la literacidad del 

castellano en nuestro caso. El sistema simbólico por excelencia es el lenguaje 

articulado. Esto es, un lenguaje formado por palabras significativas articuladas 

racionalmente. El ser humano es el único ser vivo que habla y que, además, puede 

representarse su propio lenguaje, es decir, puede reflexionar sobre él (Díaz 1998), por 

eso una de las maneras de acceder a los imaginarios podría ser mediante el lenguaje 

y los discursos que manejan sobre alguna temática concreta. 

Según Szmukler (1998) lo imaginario adquiere presencia concreta a través de 

símbolos específicos cuyo análisis contextualizado permite interpretar sus contenidos, 

sus significaciones, delimitando en conjunto una forma de ser de la sociedad sobre la 

cual se indaga el imaginario colectivo. 

Adquiere independencia respecto de los sujetos. Tiene una dinámica propia. Se 
instala en las distintas instituciones que componen la sociedad. Actúa en todas las 
instancias sociales, puesto que todas esas instancias se producen en alguna 
institución. El imaginario comienza a actuar como tal tan pronto como adquiere 
independencia de las voluntades individuales. Aunque, paradójicamente necesita 
de ellas para materializarse. La gente, a partir de la valoración imaginaria 
colectiva, dispone de parámetros epocales para juzgar y para actuar. Pero los 
juicios y las actuaciones de la gente inciden también en el dispositivo imaginario, el 
cual, como contrapartida funciona como idea regulativa de las conductas. (Díaz 
1998:14) 

Entonces, el imaginario social colectivo es esa instancia de orquestación, diría 

Bourdieu, que organiza y articula prácticas sociales cotidianas. Estructura discursos 

simbólicos desde y en las instituciones sociales. “Lo imaginario, pues, filtra y modela 

nuestra percepción de la vida y tiene gran impacto en la elaboración de los relatos de 

la cotidianidad” (Silva 1992: 94). Lo imaginario también es instancia que determina la 

apreciación del otro, también constituye la lente que regula la entrada de imágenes 

sociales en nuestro inconsciente colectivo desde el cual dirigimos nuestra mirada y 

nuestra posición. Las personas nos acercamos y juzgamos a las personas desde 

nuestros imaginarios de los otros. 

3.3. Escuela como espacio de reproducción cultural 

La escuela mirada desde una perspectiva crítica bourdieuniana, es un instrumento de 

transmisión de la cultura “legítima”. Hace llegar la cultura de las clases dominantes y 

tiene, sin duda, un efecto de clasificación social que tiende a reproducir la clasificación 

social existente. Sin embargo, la familiaridad con ella nos impide ver todo lo que 

ocultan sus actos, en apariencia puramente técnicos, que pone en práctica la 

institución escolar. El funcionamiento de la escuela en la sociedad es tan arraigado, 

que llega a ser parte indispensable de las sociedades occidentalizadas, que no se 
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cuestiona ni reflexiona sobre sus influencias sutiles en la estratificación de las 

sociedades.  

La escuela, como institución social y estatal, legitimada por las concepciones y 

prácticas de la misma sociedad, es un espacio de construcción de significados en el 

devenir histórico de los pueblos. Representó y representa el brazo extensor de la 

ideología estatal (dominante). Históricamente se ha presentado como institución tutelar 

que forma y preserva la cultura nacional, transformando la diversidad de la población 

en población culturalmente homogénea, mediante la inculcación de un conjunto de 

principios, valores y prácticas predeterminados desde las esferas directivas o 

autoridades encargadas de definir las políticas educativas, aplicadas por los maestros 

en las aulas. En este sentido, un comunario, que es uno de los primeros estudiantes 

de la escuela en tiempos del latifundio de SI-P, señala:  

Hasta tercero yaykurqani, juk wata aplazakurqanisina. Juk profesorniyku karqa, 
yachanaykutachus munarqa imachus, a plan de chicote jap’iwaq kayku. Jaqay 
calistup ramasninta ñuqaykullatataq pallachiwaq kayku. Chaymanta mana atiqchu 
kayku, difícil yachanaqa, tardeqa juk libruta yachachiwaq kayku juk leccionta de 
memoria qonayki tiyan chaytaqa como rezo, como padre nuestro si pantanki 
chayqa watiqmanta qallarinayki tiyan. Escuelamantaqa mana atiqkunaqa mana 
ripuqchu kanku, papasusniykutaq mana ni imanikchu kanku. (Basilio Córdoba, San 
Isidro-Piusilla 16-11-04) 

[Entré hasta tercero, creo que me aplacé un año. Teníamos un profesor, creo que 
quería que aprendamos. A plan de chicote nos agarraba. Aquellas ramas de 
eucalipto nos hacía recoger. No podíamos aprender, era difícil el aprendizaje, por 
la tarde nos enseñaba un libro y tenías que dar de memoria una lección, como 
rezo, como el padre nuestro y si te equivocabas de nuevo tenías que dar. Los que 
no podían no se iban de la escuela y nuestros papás no decían nada al respecto] 

Con la cita podemos constatar que el trabajo de la escuela es simplemente 

incuestionable porque goza de un principio de oficialidad. En el caso de la comunidad 

de SI-P, la escuela es un lugar de asimilación y recreación de la cultura estatal desde 

hace más de 50 años atrás, mediante el conjunto de aprendizajes que propicia para 

los estudiantes comunarios. En consecuencia, la escuela mirada desde lo estatal 

permite “la reproducción de la estructura de la distribución del capital cultural26 que 

opera en la relación entre las estrategias familiares y la lógica específica de la 

institución escolar. Ésta tiende a proporcionar el capital escolar27, que otorga bajo la 

forma de títulos (credenciales), al capital cultural detentado por la familia y transmitido 

por una educación difusa o explicita en el curso de la primera educación” (Bourdieu 

1997a: 108).  

                                                 
26 El capital cultural está asociado con la forma específica de los bienes (sistemas y códigos simbólicos) 
que adopta la cultura. Su acumulación implica una interiorización realizada por medio del trabajo 
pedagógico de inculcación y asimilación. 
27 El capital escolar está asociado al conjunto de sistemas simbólicos que la escuela como institución 
educativa otorga (como certificaciones, diplomas, etc.) 
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La escuela, mediante sus propios mecanismos de funcionamiento, recrea la estructura 

social estatal, Divide y clasifica a las sociedades a través de la afirmación de sus 

privilegios heredados, dicho de otro modo, la escuela se encarga de perpetuar la 

división social, la distribución de espacios sociales, mediante la legitimación de los 

privilegios económicos o simbólicos de las sociedades. Según Bourdieu (1999b) esta 

clasificación tiene que ver con los sistemas simbólicos que se distinguen, 

fundamentalmente, según sean producidos y al mismo tiempo apropiados por el 

conjunto de un grupo. 

En las comunidades indígenas, la escuela como institución de enseñanza, por su 

origen histórico y gestión comunal (implicación indígena en la constitución de escuelas 

en comunidades indígenas), es incuestionable porque su legitimidad corresponde a 

una construcción social colectiva. La escuela es fruto del clamor popular desde las 

primeras décadas del siglo pasado. La comunidad materializa sus deseos y 

aspiraciones en las prácticas escolares cotidianas, que cree que son lo que demanda 

y necesita para vivir. En el marco de esta investigación la demanda vital es el 

aprendizaje de la literacidad del castellano y las operaciones básicas de la aritmética. 

Por tanto, su legitimidad deviene de la demanda comunal y la autoridad estatal como 

respuesta a las necesidades vitales indígenas y que cierran toda posibilidad de 

cuestionamiento. 

La escuela se presenta, ante sus beneficiarios, como lugar de formación privilegiada 

de los nuevos miembros de la sociedad. Los padres de familia envían a sus hijos 

confiados en que serán educados para ser mejores que ellos. Por tanto, “su función 

tradicional, por ejemplo, ha sido formar ciudadanos para una sociedad futura. Esta 

imagen está presente en la enseñaza escolar explícita, en los consejos, los discursos 

y las recomendaciones que dan los docentes. Frecuentemente los niños toman estos 

mensajes muy en serio y los adultos los recuerdan con precisión” (Rockwell 1999: 46). 

Este rol de la escuela es asimilado por los miembros de las comunidades, es decir, 

hoy los indígenas ya no se imaginan una comunidad sin escuela, la escuela es vital en 

la vida comunitaria, sin ella creo que ya no se sentirían parte de este país, ya que ante 

el sentido común, la escuela fue creada para coadyuvar en la liberación de los 

indígenas.  

Por otro lado, la escuela más allá de ciudadanizar, para Bourdieu, es también instancia 

de clasificación social, al respecto señala:  

El acto de clasificación escolar es siempre, pero muy particularmente en este 
caso, un acto de ordenación en el doble sentido de la palabra. Instituye una 
diferencia social de rango de una relación de orden definitiva: los elegidos quedan 
marcados, de por vida, por su pertenencia (antiguo alumno de...); son miembros 
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de un orden en el sentido medieval del término, y de un orden nobiliario, conjunto 
claramente delimitado (se pertenece a él o no) de personas que están separadas 
del común de los mortales por una diferencia e esencia y legitimadas, por ello, 
para dominar. Por eso la separación realizada por la escuela es asimismo una 
ordenación en el sentido de consagración, de entronización en una categoría 
sagrada, una nobleza. (Bourdieu 1997b: 36) 

Es decir, en la escuela se dan dos formas de clasificación. Una es dada casi 

automáticamente porque la escuela es una institución inmersa en una realidad social 

estructurada y lo que hace es replicarla tal como se presenta. Hay sociedades 

económicamente acomodadas y socialmente de mayor prestigio y para éstas hay 

escuelas privadas hechas a su medida y en un espacio geográfico concreto, llamadas 

zonas de residencia, por ejemplo, en ciudad de La Paz las escuelas de la zona sur o 

las escuelas privadas bilingües (castellano-inglés) de la zona norte de la ciudad de 

Cochabamba. Estas escuelas lo que hacen es reproducir la sociedad estratificada en 

la que unos gozan de mayores privilegios económicos, políticos y culturales. Pero las 

diferencias de clasificación son generadas también al interior del sistema educativo 

público, por ejemplo, las percepciones de la calidad educativa entre las escuelas 

rurales y urbanas no son las mismas. Los padres de familia (indígenas) creen que en 

las escuelas de los centros urbanos se enseña mejor y por eso, para ellos, las 

escuelas urbanas son de mejor calidad y gozan de mayor reconocimiento social, por 

tanto, muchos quieren que sus hijos se eduquen en las escuelas citadinas. 

La otra separación que la escuela realiza es mediante los “conocimientos” que en ella 

desarrollan los estudiantes. Lo que se aprende en la escuela, no sólo es un 

conocimiento más de los tantos que hay, sino que es un conocimiento deseado y 

validado socialmente para acceder a mejores condiciones de vida. En el discurso 

colectivo indígena, circula la creencia de que el más instruido tiene más ventajas de 

acceder a mejores condiciones de vida (por ejemplo, trabajo mejor remunerado, 

asentamiento en centros urbanos, acceder a escuelas urbanas, etc.)  

Los conocimientos que se adquieren en la escuela, mediante procedimientos como el 

manejo de la lectura y escritura del castellano y el manejo de la aritmética, cualifican la 

mano de obra de quiénes pasan por allí. El sólo hecho de haber sido escolarizado ya 

implica un capital simbólico adicional que marca diferencia ante los demás. El saber 

firmar su nombre es un capital simbólico que establece mejor contacto con otros 

contextos. De ahí que el paso por la escuela, más aún si se logra hasta el bachillerato, 

sobre todo en comunidades rurales, posibilita la trascendencia más allá de la cultura 

local, es decir, permite traspasar los límites físicos e imaginarios de la comunidad de 

origen y poder insertarse en otros contextos, para convertirse en sujetos 

potencialmente triunfadores también en contextos ajenos al suyo. 



 

 36

La escuela, por su carácter legítimo, porque es una institución oficial reconocida por la 

sociedad, y legitimador, en cuanto consagra las diferencias sociales, supone la 

recreación y perpetuación de la posesión de espacios de poder por parte del sector 

hegemónico en la sociedad. Es decir,  

el espacio de toma de posiciones sociales se retraduce en un espacio de tomas de 
posiciones a través del espacio de las disposiciones (o del habitus); o, dicho de 
otro modo, al sistema de desviaciones diferenciales que define las diferentes 
posiciones en las dimensiones mayores del espacio social corresponde un sistema 
de desviaciones diferenciales en las propiedades de los agentes (o de las clases 
construidas de agentes) es decir en sus prácticas y en los bienes que poseen. 
(Bourdieu 1997b: 19) 

Para Bourdieu (1997b), la escuela es un sistema que clasifica las estructuras de la 

sociedad, sin embargo, no sólo clasifica en estructuras, sino que también jerarquiza a 

las personas al interior de cada una de las estructuras, es decir, un individuo por ser 

partícipe de un determinado tipo de establecimiento escolar (público o privado, rural o 

urbano) tiene la posibilidad de acceso a ciertos privilegios que ella supone.  

Bourdieu (1997b) mediante una metáfora, trata de ilustrar el proceso de clasificación 

social que ejerce la escuela, en la que señala que: “el sistema escolar actúa como el 

demonio de Maxwell: a costa del gasto de la energía necesaria para llevar a cabo la 

operación de selección, mantiene el orden preexistente, es decir la separación entre 

los dotados de capital cultural. Con mayor precisión, mediante toda una serie de 

operaciones de selección separa a los poseedores de capital heredado de los que 

carecen de él” (Bourdieu 1997b: 35). En este sentido, la clasificación hecha por la 

escuela supone una superposición de intereses de ciertos sectores sociales acordes a 

su capital cultural sujeto a traducirse en capital económico y capital social28. El proceso 

de esta clasificación no es tan simplista como el mismo Bourdieu lo señala. Más bien 

es un proceso complejo en el que se recrean procedimientos de sedimentación social 

donde intervienen posibilidades económicas, fronteras sociales, normas y códigos 

institucionales, etc.  

El proceso de clasificación nos permite engarzar con la constitución del espacio 

social29 que para Bourdieu (1997b: 18) “se constituye de tal forma que los agentes o 

los grupos se distribuyen en él en función de su posición en las distribuciones 

estadísticas según los dos principios de diferenciación...el capital económico y el 

                                                 
28 El capital económico hace referencia a los bienes materiales, entre los cuales el dinero, en cambio, el 
capital social hace referencia a los recursos y posibilidades actuales y potenciales ligados a la posesión 
de una red durable de relaciones sociales, expresadas por medio de la pertenencia a grupos (Téllez 
2002). 
29 Desde la lectura bourdieuniana, entendemos por espacio social como el “conjunto de posiciones 
distintas y coexistentes, externas unas a otras, definidas en relación unas de otras, por su exterioridad 
mutua y por relaciones de proximidad, de vecindad o de alejamiento y asimismo por relaciones de orden, 
como por encima, por debajo y entre (Bourdieu 1997b: 16).    
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capital cultural”. En la constitución y/o la distribución del espacio social entre la familia 

y la escuela hay una correspondencia, de tal suerte que las familias escogen escuelas 

al alcance de sus posibilidades y las escuelas están dadas de acuerdo a las 

posibilidades familiares, más o menos existe la una para la otra en función de sus 

capitales culturales y económicos. En este sentido, las instituciones cumplen el papel 

de regular y orientar los comportamientos humanos estableciendo de antemano 

pautas comportamentales en una dirección determinada, así las instituciones se 

convierten en ordenadoras del mundo social. 

Volviendo a la metáfora del demonio de Maxwell, a la que Bourdieu acude para 

explicar que la escuela es esa instancia de apariencia oscura de clasificación de los 

espacios sociales, hay que mencionar que en ella interviene un conjunto de 

elementos, entre ellos, probablemente el más importante, es el maestro, cuyo accionar 

inconsciente desde el habitus internalizado respecto a su rol y percepción de los 

sujetos destinatarios de la educación, es el que perpetúa las relaciones de poder entre 

los miembros de la sociedad. En este sentido, Bourdieu (1997b: 41), señala: 

En lugar del demonio, hay, entre otras cosas, miles de profesores que aplican a 
los alumnos categorías de percepción y de apreciación estructuradas según los 
mismos principios. En otras palabras, la acción del sistema escolar es el resultante 
de las acciones más o menos toscamente orquestadas de miles de pequeños 
demonios de Maxwell que, por sus elecciones ordenadas según el orden objetivo 
(las estructuras estructurantes son, como recordé, estructuras estructuradas), 
tienden a reproducir este orden sin saberlo, ni quererlo.  

Como se dijo, la escuela en la vida cotidiana pasa a ser parte de la vida misma de las 

comunidades y, en este sentido, probablemente, el accionar del maestro como agente 

de reproducción cultural pasa dentro lo inobjetable, porque él se presenta como parte 

de ese sistema escolar tan internalizado por la sociedad, que no cabe repensar su rol. 

Los símbolos son los instrumentos por excelencia de la integración social: en cuanto 

instrumentos de conocimiento y de comunicación (...), hacen posible el consenso 

sobre el sentido del mundo social que contribuye fundamentalmente a la reproducción 

del orden social: la integración lógica es la condición de la integración moral (Bourdieu 

1999b: 67-68). En este sentido, el rol de la escuela a partir de las inocentes prácticas 

pedagógicas, parece ser la clasificación del espacio social mediante un conjunto de 

símbolos de esa realidad invisible, que no se puede mostrar ni tocar con el dedo y que 

organiza las prácticas y las representaciones de los agentes que en ella intervienen. 

3.4. La escuela desde la perspectiva familiar 

El acto de transmitir las pautas culturales a las nuevas generaciones mediante el 

discurso social inicialmente es dado en la familia como institución celular que 

representa en pequeño la trama de relaciones inter-estructurales e inter-étnicas, es 
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decir, en muchos contextos prepara al niño para relacionarse con otros sujetos de 

otras estructuras socioeconómicas y con gentes de otras etnias o con gente de distinto 

lugar o nacionalidad. Por ejemplo, los sentimientos de superioridad e inferioridad, los 

imaginarios de las familias de pertenencia a una clase nobiliaria, la ocupación de 

ciertos espacios geográficos de la ciudad (zonas residenciales), los sentimientos de 

ser los enviados a ser siempre gobernantes, etc. Son imaginarios transmitidos por las 

familias de generación en generación.  

La familia no sólo prepara al niño para adaptarse al nuevo ambiente escolar, sino que 

adelanta el trabajo de la transmisión ideológica de la cultura desde la posición en que 

ésta se halle, por ejemplo, de opresor u oprimido. Las familias, tienden a perpetuar 

todos sus poderes y sus privilegios. “Esta tendencia está en el principio de las 

estrategias de reproducción, estrategias matrimoniales, estrategias de sucesión, 

estrategias económicas y, en fin sobre todo, estrategias educativas” (Bourdieu 1997a: 

109). Las familias por tendencia a perpetuar su ser social, con todos sus poderes y 

privilegios, subjetivamente encubierta en la realidad objetiva, atrincheran su habitus 

mediante distintas estrategias que pueden ser: matrimoniales, estrategias sucesoras y, 

sobre todo, mediante estrategias educativas. 

Fruto del accionar de la familia, el niño llega a la escuela con un conjunto de 

concepciones sobre la escuela y la posible utilidad de los contenidos a ser aprendidos 

en ella. 

La escuela ha modificado concepciones familiares sobre el comportamiento y el 
futuro de los hijos. Las enseñanzas de la institución escolar se filtran a través de la 
familia, en primera instancia. También se transfieren a múltiples ámbitos de la 
sociedad civil y política en los que las pautas adquiridas en la escuela se 
convierten en criterios importantes en las sucesivas distinciones que definen la 
asignación diferencial, clasista de los medios de vida, de las ubicaciones laborales 
y sociales y de las formas de identificación, control y represión. (Rockwell 1999: 
25)  

La cita que antecede da cuenta de la libertad paradójica de elegir de las familias sobre 

mandar o no a sus hijos a la escuela. Los padres de familia también son el fruto de la 

influencia del discurso escolar y escolarizante de generaciones anteriores. En este 

sentido el universo simbólico internalizado tiene una función ordenadora, ofreciendo a 

los sujetos "el más alto nivel de integración a los significados discrepantes dentro de la 

vida cotidiana en la sociedad" (Berger y Luckman 1979: 128). Lo que hacen los padres 

de familia es reproducir en el imaginario colectivo la importancia de la escuela en la 

vida del individuo miembro de una comunidad, aunque ésta no esté acorde con la 

organización comunal, como por ejemplo con el calendario agrícola ritual y festivo. Los 

tiempos de uso de la escuela son incuestionables por el peso del discurso social 

reflejado en la práctica cotidiana.  
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Berger y Luckmann plantean que "el universo simbólico se concibe como la matriz de 

todos los significados objetivados socialmente y subjetivamente reales (mientras) toda 

la sociedad histórica y la biografía de un individuo se ven como hechos que ocurren 

dentro de ese universo. Lo que tiene particular importancia es que las situaciones 

marginales de la vida del individuo (marginales porque no se incluyen en la realidad de 

la existencia cotidiana en la sociedad) también entran dentro del universo simbólico" 

(1979: 125). Son productos sociales que tienen una historia y para entender su 

significado es preciso entender la historia de su producción. Por su parte Bourdieu 

(1997b: 19), señala que  

a cada clase de posiciones corresponde una clase de habitus (o de aficiones) 
producto de los condicionamientos sociales asociados a la condición 
correspondiente y, a través de estos habitus y de sus capacidades generativas, un 
conjunto sistemático de bienes y de propiedades unidas entre sí por una afinidad 
de estilo. El habitus es ese principio generador y unificador que retraduce las 
características intrínsecas y relacionales de una posición en un estilo de vida 
unitario, es decir un conjunto unitario de elección de personas, de bienes y de 
prácticas.  

La escuela es instancia e institución de continuación en la transmisión de una 

selección del bagaje de conocimientos culturales, cuya hegemonía ha estado basado 

siempre en los conocimientos del mundo occidental, es decir, es la reproducción de los 

conocimientos catalogados como universales, llámese, filosofía, matemáticas, historia, 

religión, etc.  

Históricamente, en las comunidades indígenas, la escuela ha sido concebida para 

acceder a la cultura nacional, ésta siempre ha estado asentada sobre los 

conocimientos trabajados y legitimados desde las clases eruditas y clases sociales de 

noble linaje. Estos conocimientos de vertiente occidental, en Latinoamérica y Bolivia, 

han marcado el único camino para constituirse en sociedades hegemónica, ya que 

todas las ciencias, consciente o inconscientemente, han aportado a este fin. Por eso 

hoy, hablar de la escuela es hablar de la propagación de las ciencias y conocimientos 

occidentales.  

E. Imatataq escuelapi yachaq kankichik?. 
EJ.Yachaq kayku astawanqa números riqsiyta, litras leeyta, chaykuna yachaq 
kayku. A veces chayta astawan importate i (ichari).  
E. Escuelaman rispa, qan imatawan yachay munaq kanki. 
EJ. Astawanqa chay maychus kachkan letra ruway eskirbiy, chaymantaqa 
avecesnin numeros sumas, manaña tukuy ma ni imata engañanawaykupaq, 
firmasniykupaq, ajina waq laduspi purispa ajina mana ancha sufrinaykupaq 
anchhay kachkan. Anchhaytaqcha astawan importante kachkan ñuqamantaqa. 
(Epifanio Jaillita, San isidro-Piusilla 03-11-04) 
 
E.¿Qué sabían aprender en la escuela? 
EJ. Sabíamos aprender más los números, a leer letras. Eso aprendíamos y eso 
debe ser lo más importante. 
E. Yendo a la escuela, que más querías aprender? 
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EJ. Más quería saber a escribir las letras, a veces a hacer los números y sumas 
para que ya nadie nos engañe, para que vayamos a otros lados ya no nos 
engañen. Según lo que yo creo eso debe ser lo más importante] 

Tu conocimiento más avanza en la escuela. Nuestro conocimiento avanza 
aprendiendo de curso en curso, porque en un curso sabes de otras cosas y de 
otras cosas (Marcos Espinoza, San Isidro-Piusilla 4-11-04) 

Por los testimonios anteriores, podemos inducir que actualmente los padres de familia 

predisponen y preparan a sus hijos para mandarlos a la escuela, de ella esperan 

ciertas acciones como el aprendizaje de la lectura y escritura del castellano, el manejo 

del sistema numérico y de medidas y pesos occidentales, etc. La escuela es una 

opción única (es opción única porque el padre de familia no ve otras posibilidades de 

desarrollar conocimientos occidentales validados por el Estado mediante el sistema de 

acreditación que el sistema escolar posee), que permite la transmisión de 

conocimientos socialmente validados, es decir, el que no pasa por la instrucción 

escolar es socialmente (a nivel de la comunidad) desvalorado y también padece una 

actitud de autoreproche y remordimiento constante sobre la actitud de los suyos de no 

haber posibilitado su ingreso a la escuela o sobre su misma actitud de haber dejado la 

escuela. Por lo tanto, la familia no tiene otra opción que aceptar y acceder a los 

servicios de la escuela, a pesar de tener la libertad de elegirla o no paradójicamente 

terminan eligiendo sin objeción alguna. 

3.5. La escuela desde la concepción de la Educación Intercultural Bilingüe 

En Bolivia, la implementación de la Ley de Reforma Educativa (Ley 1565 del 7 de julio 

de 1994) se da en el marco del reconocimiento constitucional, mediante Ley 1615 del 

6 de febrero de 1995, de la diversidad cultural de Bolivia. Ese reconocimiento de la 

pluralidad cultural, étnica y lingüística es a nivel regional de los Estados 

latinoamericanos, es así que el primer país en reconocer es Colombia, seguido por 

Ecuador, Guatemala, Bolivia, etc. En este sentido, dos artículos de la Constitución 

Política del Estado boliviano hacen referencia respecto a los pueblos indígenas, los 

cuales señalan lo siguiente: 

Art. 1° Bolivia, libre, independiente, soberana, multiétnica y pluricultural 
constituida en república unitaria, adopta para su gobierno la forma democrática 
representativa, fundada en la unión y la solidaridad de todos los bolivianos. 
Art. 171° I. Se reconocen, respetan y protegen en el marco de la ley, los derechos 
sociales, económicos y culturales de los pueblos indígenas...Por tanto, dentro 

esta concepción de reconocimientos constitucionales, la Ley de Reforma Educativa 

(LRE) entre las bases y fines de la educación boliviana, señala: 

Art. 1° 
5. Es Intercultural y bilingüe, porque asume la heterogeneidad socio-cultural del 
país en un ambiente de respeto entre todos los boliviano, hombres y mujeres. 
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Art. 2° 
4. Fortalecer la identidad nacional, exaltando los valores históricos y culturales de 
la nación boliviana en su enorme y diversa riqueza multicultural y multiregional 

Las características de la educación boliviana que señala la Ley es una respuesta del 

Estado a una larga demanda de los pueblos originarios de una educación acorde a la 

realidad cultural boliviana. Asimismo, la concreción de un sistema educativo de 

carácter de EIB es también la culminación de una serie de experiencias piloto en la 

historia de la educación boliviana. 

Para viabilizar la aplicación de los postulados de la LRE se ha intentado reglamentar 

con Decretos Supremos, en este caso daremos una mirada al D.S. 23950 del 

Reglamento sobre Organización Curricular del 1° de febrero de 1995 en lo que hace 

referencia a la EIB.Art. 9° El tronco común curricular de alcance nacional asume la 
perspectiva intercultural adoptada por la educación boliviana.  
Art. 10° Las ramas complementarias de carácter diversificado están orientadas a 
la adquisición y desarrollo de competencias y contenidos complementarios 
relacionados con la especialidad ecológica, étnica, sociocultural, socioeconómica y 
sociolingüística de cada departamento y municipio del país en los que se organiza 
y desarrolla el currículo 
Art. 11° El currículo nacional es además bilingüe para todo el sistema educativo, 
comenzando a aplicarse en la educación primaria, para ir avanzando gradual y 
progresivamente en todo el sistema educativo. El currículo es bilingüe 
principalmente en los distintos núcleos en los cuales los educandos hablan un 
idioma originario y requieren de una atención educativa en una lengua distinta al 
castellano. La educación bilingüe persigue la preservación y el desarrollo de los 
idiomas originarios a la vez que la universalización del uso del castellano 
entiéndase por educación bilingüe de preservación y desarrollo.Los artículos de 

este decreto reglamentario hacen referencia a que la interculturalidad está presente 

tanto en el tronco común como en las ramas diversificadas. El tronco común se 

entiende como los contenidos a ser trabajados, pero sobre todo, competencias básicas 

que adquieren todos los educandos del país, en cambio, las ramas diversificadas 

están orientadas a la adquisición y desarrollo de competencias y contenidos 

complementarios relacionados con las especificidad ecológica, étnica, sociocultural, 

socioeconómica y sociolingüística de cada departamento y municipio del país (Ídem). 

Esta concepción de “EIB se constituye en uno de los componentes centrales de la 

LRE. Es una propuesta educativa multidimensional que conlleva objetivos y contenidos 

pedagógicos, sociológicos, psicológicos y obviamente también políticos que, antes que 

se promulgue como LRE, fue sugerida por varios sectores del movimiento popular, 

indígena y/o campesino de Bolivia” (Machaca 2003: 22), por tanto, su aplicación está 

prevista en todos los establecimientos escolares del país. En este sentido, es 

necesario que los educandos bolivianos aprendan a vivir en una sociedad compleja y 

heterogénea y a desarrollar sus propias estrategias de vida como base en el 

reconocimiento y fortalecimiento de su propia identidad cultural y como valoración de 

la otra cultura como diferente y no como inferior o superior. 
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3.6. Escuela y aprendizaje del castellano 

Para la fundamentación teórica de este acápite acudimos a la literatura de los nuevos 

estudios de literacidad (NEL) que plantean una “actitud teórica e interdisciplinaria que 

concibe a lo letrado como un sistema simbólico arraigado en la práctica social. Bajo el 

postulado de que lo letrado conforma un conjunto de prácticas discusivas o modos 

culturales de utilizar la palabra escrita” (Zavala 2002: 25).  

En la historia de la conquista de la literacidad, las culturas que carecen de escritura, es 

decir, que no poseen literacidad son consideradas ágrafas, pero que son culturas que 

han desarrollado estrategias de transmisión de sus conocimientos a las nuevas 

generaciones de manera eficaz, en este sentido, “la fortaleza de estas culturas está en 

la sofisticación de oralidad. Las culturas orales producen, efectivamente, 

representaciones verbales pujantes y hermosas de gran valor artístico y humano, las 

cuales pierden incluso la posibilidad de existir una vez que la escritura ha tomado 

posesión de la psique” (Ong 1994: 23). Sin embargo, “aunque las palabras están 

fundadas en el habla oral, la escritura las encierra tiránicamente para siempre en el 

campo de lo visual” (Ídem.: 21), este fenómeno de arraigamiento de la oralidad a 

través de la literacidad y la fijación estática en el tiempo parece coincidir con las 

posturas académicas de privilegiar la tradición escrita de las lenguas, en 

consecuencia, esta actitud ha significado atribuirle un poder ilimitado a la escritura 

vinculada a ciertas prácticas sociales. En esta dirección el mismo autor que resaltaba 

el desarrollo complejo de la oralidad de las lenguas primarias plantea que la literacidad 

es destino de las lenguas orales para su mejor compresión de sí misma y de la 

realidad mediante distintas disciplinas científicas. 

Sin la escritura la conciencia humana no puede alcanzar su potencial más pleno, 
no puede producir otras creaciones intensas y hermosas. En este sentido, la 
oralidad debe y está destinada a producir la escritura. El conocimiento de esta 
última..., absolutamente para el desarrollo no sólo de la ciencia sino también de la 
historia, la filosofía, la interpretación explicativa de la literatura y de todo arte; 
asimismo, para esclarecer la lengua misma (incluyendo el habla oral). (Ong 1994: 
23-24) 

La cita nos remite a que el conocimiento científico en distintas disciplinas sociales se 

desarrolla solamente en una lengua que posee literacidad, por tanto, las lenguas 

originarias si no logran la literalización, sencillamente, no podrán acceder a instancias 

de producción de conocimiento científico, lo que se puede objetar desde el surgimiento 

de la etnociencia que está tratando de demostrar que el conocimiento también se ha 

conservado y transmitido mediante lenguas de tradición oral. En el fondo la literacidad 

sigue siendo una instancia de poder por su vínculo en la producción de conocimientos 

de las ciencias. 
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Según una investigadora peruana, “el poder de las personas no procede de la 

literacidad misma, sino de una combinación de factores relacionados con la 

distribución de la riqueza, la clase, la raza, la etnia y el género” (Zavala 2002: 97), es 

decir, la literacidad considerada como una tecnología “no constituye un bien en sí 

mismo, sino una práctica social que está inserta en nuestro hábitus cotidiano; y por 

consiguiente no es la tecnología sino las prácticas sociales y culturales relacionadas 

con ella, las que pueden beneficiar o poner en desventaja al usuario” (Zavala 2002: 

98), en este sentido, históricamente la literacidad vinculada a los títulos de propiedad 

de la tierra ha generado una serie de despojos a los indígenas.  

Con la llegada de los españoles, las tierras concedidas por la corona a ciertos ayllus y 

a propietarios privados, es decir, el mandato oral concretado en objeto tangible 

mediante la literacidad legitima la propiedad absoluta y connota potestad sobre la 

propiedad, y lo mismo pasaba con los esclavos cuyo fenómeno expresaba el dominio 

de unos sobre otros. De esta manera la “cultura gráfica europea suplantará, en 

términos de dominación, la predominantemente oral de los indios, sin que éstos -en su 

inmensa mayoría- tengan acceso a la primera” (Lienhehard 1992: 30). 

Por otro lado, la falta de acceso a la literacidad, sobre todo en población indígena ha 

generado y genera sufrimiento. En Bolivia, a fines del siglo XIX y principios del XX, 

como lo demuestra Mamani (1991) se han implementado políticas de despojo y 

usurpación de tierras comunitarias indígenas, otorgándoselas a los terratenientes bajo 

concesiones fraudulentas. La carencia del manejo de la literacidad por parte de los 

indígenas ha significado largos años de lucha burocrática en instancias judiciales, en 

condiciones desfavorables. 

Asimismo, según Zavala (2002), desde el ámbito de las políticas educativas, la 

adquisición de la literacidad ha estado presente en el discurso de la hegemonía como 

estrategia ideológica para preservar el orden social gobernante, es decir, bajo esta 

estrategia, se logra que las personas crean que se puede lograr poder y ciertos 

beneficios aprendiendo a leer y escribir. Y cuando no lo logran, creen que la culpa es 

suya por no hacerlo correctamente o porque su atraso cultural depende de su escasa 

habilidad para dominar la palabra escrita. Este sutil mensaje ha generado una serie de 

autoestimas disminuidas, sobre todo en los miembros de comunidades indígenas, y un 

meaculpa respecto a su falta de manejo de la literacidad castellana y, que por tanto, 

las generaciones futuras deben lograr esta habilidad. 

Por otro lado, en la investigación de la escuela vinculada a la literacidad de la lengua 

dominante en contextos rurales se debe pretender el desentramado de aspectos 
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ideológicos en cuanto a su uso social, tanto en la comunidad como en otros contextos. 

En esta dirección los investigadores Street y Street (2004) nos advierten que al 

reformular los conceptos de literacidad asociados con la pedagogización, tomar en 

cuenta que la legitimidad de la literacidad proviene no tanto de la escuela misma como 

de patrones culturales e ideológicos más amplios. Dentro de la escuela, la asociación 

de la adquisición de la literacidad con el desarrollo en el niño de identidades y 

posiciones sociales específicas; el privilegio del lenguaje escrito sobre lo oral; la 

interpretación de la conciencia”metalingüística” en términos de las prácticas letradas y 

una terminología gramatical específica; y la neutralización y objetivación del lenguaje 

que enmascara su carácter social e ideológico. Por todo lo anterior, la literacidad se 

debe entender esencialmente como procesos sociales que contribuyen a la 

construcción de un tipo particular de ciudadano, un tipo particular de identidad y un 

concepto particular de nación. 

Desde la constitución de los Estados-nación, el Estado, se ha encargado, mediante 

distintas instituciones (entre ellas la escuela), de imponer un conjunto de pautas 

culturales como camino hacia la homogeneización de su población, entre estos 

elementos se puede señalar la lengua única operativizada por el accionar del trabajo 

pedagógico en las aulas. “La imposición de la escritura europea en tanto que vehículo 

oficial, exclusivo de la comunicación política-diplomática, termina como la imposición 

del hacha de hierro para cortar árboles, no tanto un cambio técnico en la operación 

tradicional, sino la aparición de una nueva práctica” (Lienhehard 1992: 31). En la vida 

comunitaria de los pueblos, el trabajo de la expansión de la lengua oficial, oral y 

escrita, ha significado nueva forma de relación asimétrica entre los indígenas y la 

hegemonía boliviana. 

La imposición de la lengua escrita (mediante la escuela y los profesores) ha connotado 

la imposición de una concepción de lengua única y válida, que vehiculiza ciertos 

mecanismos de integración a esa comunidad imaginada que es el Estado. El Estado y 

la hegemonía siempre han tenido como aliada fundamental a la literacidad del 

castellano, por eso,  

La lengua oficial se ha constituido vinculada al Estado. Y esto tanto en su génesis 
como en sus usos sociales. Es en el proceso de constitución del Estado cuando se 
crean las condiciones de la creación de un mercado lingüístico unificado y 
dominado por la lengua oficial: obligatorio en las ocasiones oficiales y en los 
espacios oficiales (escuela, administraciones públicas, instituciones políticas, etc.), 
esta lengua de Estado se convierte en la norma teórica con que se miden objetiva-
mente todas las prácticas lingüísticas que supone que nadie ignora la ley 
lingüística, que tiene su cuerpo de juristas, los gramáticos, y sus agentes de 
imposición y de control, los maestros de enseñanza primaria, investidos de un 
poder especial: el de someter universalmente a examen y a la sanción jurídica del 
titulo escolar el resultado lingüístico de los sujetos parlantes. (Bourdieu 1999: 20) 
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La escuela no solamente constituye el brazo extensor del Estado, sino instancia de 

constitución de imaginarios respecto a los componentes estatales, como la concepción 

de un nacionalismo, asimilación de la obediencia férrea de las normativas, de la 

unicidad y límite territorial, de los símbolos que le representan, de una lengua, etc. En 

la escuela rural, todo lo que supone con la lengua oficial (castellano) no está 

expresamente normado o señalado en los reglamentos internos, sino que su mismo 

uso cotidiano por el director y los profesores, en las actividades áulicas, espacios 

conmemorativos a fechas históricas, agasajos a los estudiantes, etc. lo legitima como 

lengua oficial que se impone en la vida comunitaria. 

En el proceso que conduce a la elaboración, legitimación e imposición de una 
lengua oficial, el sistema escolar cumple una función determinante: fabricar las 
similitudes de donde se deriva esa comunidad de conciencia que constituye el 
cemento de la nación... El (el maestro) actúa diariamente a través de su función 
sobre la facultad de expresión de cualquier idea y emoción: actúa sobre lenguaje. 
Al enseñar a los niños la misma lengua, una, clara e inamovible, niños que sólo la 
conocen confusamente o que incluso hablan dialectos o jergas diversas, les 
induce ya naturalmente a ver y sentir las cosas de la misma manera; y trabaja así 
en la edificación de la conciencia común de la nación. (Bourdieu 1999: 22) 

Bourdieu es muy tácito al señalar que la escuela y los maestros son encargados de 

formar uniforme la mirada de los estudiantes, la forma de pensar y la forma de 

expresar lo pensado, pero en este caso la forma de pensar y expresar a la manera 

castellana y desde la lógica del castellano olvidando las otras formas de pensar y 

expresar los pensamientos y los símbolos que pueden estar implicados en la lengua 

local. Es por esta razón que la escuela en una comunidad indígena, es concebida y 

visualizada en su papel de convertir a los individuos en sujetos letrados de la lengua 

oficial, tanto en su dimensión oral como escrita, dado que las leyes de transmisión del 

capital lingüístico son un caso particular de las leyes de la transmisión legítima del 

capital cultural entre las generaciones, por tanto, la competencia lingüística es medida 

según los criterios escolares, como las demás dimensiones del capital cultural 

(Bourdieu 1999). En tal sentido, la escuela es el ente encargado de generar 

expectativas y parámetros de categorización de la lengua oficial. 

En este apartado del trabajo de investigación, no se pretende analizar profundamente 

el origen de la literacidad en el mundo andino, como lo han realizado Arnold y Yapita 

(2005), más bien lo que se pretende es una mirada a la representación social de la 

literacidad del castellano (oralidad y escritura), facilitada por la escuela en la vida 

cotidiana de la comunidad de SI-P en la actualidad. Asimismo, se pretende describir 

los espacios de práctica letrada en la comunidad y su valor de legitimación de la 

oralidad indígena mediante la literalización en castellano, y finalmente se pretende 
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revelar el significado simbólico detrás de la literacidad del castellano en la vida 

comunitaria de SI-P. 

Como ya se dijo anteriormente, en el imaginario indígena, la escuela es concebida 

como la principal institución que propicia el aprendizaje del castellano, tanto en su 

dimensión oral como en su dimensión escrita. Por tanto, en esta investigación ambas 

dimensiones serán analizadas, como el manejo de la literacidad del castellano. 

El término “literacidad” ofrece una nueva perspectiva a los estudios sobre la 
lectura y la escritura, ya que para entender cómo funcionan estos dos elementos 
no basta con observarlos en sí mismos. De lo que se trata, más bien, es de 
observar las prácticas sociales específicas donde se desarrollan estas diversas 
formas de lectura y de escritura. Una vez localizadas las prácticas sociales 
específicas, es necesario observar también la manera en que estas formas 
específicas de lectura escritura están conectadas con otros elementos: 1) con 
formas orales de utilizar el lenguaje, 2) con formas particulares de interactuar, 
creer, valorar y sentir, y 3) con modos específicos de usar objetos, instrumentos, 
tecnologías, símbolos, espacios y tiempos. (Zavala 2002: 19) 

El campo de los estudios sobre la literacidad ha crecido considerablemente en los 

últimos años y se han desarrollado nuevos marcos antropológicos e interculturales 

(Street 2004), estas miradas abordan la literacidad desde una perspectiva más 

etnográfica para desentramar las implicaciones culturales e ideológicas de la 

literacidad en la vida de las comunidades indígenas. En los NEL, según Street (2004), 

hay dos modelos alternativos en la comprensión de las implicaciones de la literacidad. 

Estos son: el autónomo y el ideológico.  

“Los exponentes del modelo autónomo de la literacidad conceptualizan en términos 

técnicos, tratándola como independiente del contexto social: una variable autónoma 

cuyas consecuencias para la sociedad y para la cognición pueden derivarse de su 

carácter intrínseco” (Street 2004: 85). En este modelo, la literacidad es entendida 

independientemente de su contexto social y cultural. La literacidad es valorada en sí 

misma como un recurso tecnológico complejo que enriquece los procesos de 

comunicación. Pero las tecnologías no son sólo recursos externos, sino 

transformaciones internas de la conciencia, y mucho más cuando afectan a la palabra 

(Ong 1994: 85), es decir, en esta perspectiva la escritura no solamente externaliza y 

amplifica el pensamiento, sino que le da vida. Por su parte, Olson ha señalado que 

“existe una transición de la expresión oral al texto, proceso que ocurre en el nivel 

cultural y en el nivel del desarrollo. Esta transición puede ser descrita como un 

incremento en la claridad de una lengua cada vez más capaz de representar el 

significado como algo sin ambigüedad y con autonomía” (Citado por Street 2004: 86)30. 

                                                 
30 Olson, David 

1977  “From Utterance to Tex: The Bias oflanguage in Epeech an Writing”, en Harvard 
Educación Review. 47 (3): 257-81. 
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Por tanto, en este modelo la literacidad se considera como una tecnología del 

intelecto, un instrumento técnico neutro y como una herramienta semiótica, cuya 

función en las sociedades tiene características universalmente unívocas (Lindenberg 

1998: 86). 

En cambio, el modelo ideológico plantea que la literacidad logra un significado en la 

medida en que se emplea en un contexto determinado ligado a estructuras de poder. 

“El modelo (ideológico) subraya la importancia del proceso de socialización en la 

construcción del sentido de la escritura para sus usuarios y, consecuentemente, la 

escritura está relacionada con todas las instituciones sociales a través de las cuales se 

realiza el proceso, sin estar restringida a aquellos explícitamente educativos...” (Street, 

en Lindenberg 1998: 87)31. La literacidad se mira desde la tensión que opera mediante 

una variedad de prácticas culturales a través de distintas instituciones. 

Sin embargo, este modelo, a pesar de ser más incisivo en el análisis del uso social de 

la literacidad, no desmerece las habilidades técnicas o los aspectos cognitivos de la 

lectura y la escritura, más bien se la entiende como parte de las funciones dentro las 

relaciones de poder (Street 2004). 

Para los comunarios de SI-P, el aprendizaje del castellano se justifica porque 

constituye un vehículo de comunicación con los centros urbanos, en cambio, su uso en 

el ámbito rural como lengua instrumental de comunicación es muy reducida. Los 

padres de familia recurren al castellano cuando se conversa con algún/a maestro/a 

que no maneja el quechua o cuando hay alguna necesidad de comunicación con un 

agente externo a la comunidad, como funcionarios de instituciones estatales y ONG. 

Por el contrario, ellos cotidianamente, tanto en el trabajo como en la casa, se 

comunican con sus hijos en quechua. El único espacio de mayor uso del castellano es 

la escuela, donde los maestros generalmente acuden al castellano para trabajar en el 

aula. 

El aprendizaje de la oralidad del castellano está asociado al paso que los comunarios 

han realizado por la instrucción escolar, por tanto, la escuela es concebida como el 

espacio donde se enseña y aprende el castellano. Sin embargo, antiguamente la gente 

que ingresaba a la escuela era monolingüe quechua hablante, por lo que los pocos 

años de escolaridad fueron insuficientes para su completo aprendizaje, de tal manera 

que el aprendizaje del castellano fue reforzado en los espacios de práctica en ámbitos 

urbanos en el ejercicio de algún cargo en la comunidad, lo que se evidencia en el 

siguiente testimonio, cuando don Basilio señala:  
                                                 
31 Street, Brian 
 1988 Literacy in Theory and Practice, Cambridge y Londres: Cambridge University Press. 
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Pisita, manapuni kusata aclaranchikchu (castellanomanta rimaspa) kay qhichwa 
runa chaqrupunchis. Ajina juk tiempo dirigente karqani chaypi purispa purispa 
practicaspa tumpitata mejorarqani, chay parlaspa ajina autoridadeswanpis 
respondespa, ajinamanta kayta parlana ñiq kankuqa ñispa, ajinamanta 
educacionwanjina parlaytapis yacharqani. Mana yachaq runaqa imatapis kaytawan 
jaqaytawan parlarpallan ari, mana chay educacionchu ari i?  

Educaciónqa escuelapipuni chaypipuni yachakun i?, qamkunapis universidadpi 
kachkankichik i?, runatapis imaynata parlapayanata tukuy ima yachachkankichik 
ari, chay waq runa mana yachanchu ni castellano ni ima palabrata. No se wasinpi 
imaynapis kakullan ari, mana ñisunmanchu pay sumaq educacionwan kasqanta 
parlananta ari. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla16-05-05) 

[Refiriéndose al aprendizaje del castellano en la escuela: Poco, no se logra aclarar 
muy bien, los quechuas lo mezclamos. Una vez era dirigente y en ahí caminando 
un poco más he mejorado, hablando y respondiendo con las autoridades, diciendo 
lo que deberíamos hablar, de esa manera aprendí a hablar con educación. La 
gente que no sabe hablar dice no más cualquier cosa y eso no es educación nove. 

La educación se da en la escuela siempre, ahí siempre aprendemos no? Ustedes 
también están en la universidad nove? Y sabemos como hablar a la gente y todas 
las cosas aprendemos pues, en cambio la otra gente que no sabe hablar ni una 
palabra del castellano en su casa se está no mas de cualquier forma no?, no 
podemos decir que el habla con buena educación]  

Asimismo, el aprendizaje del castellano está asociado a la buena educación, es decir, 

la gente que tiene mejor manejo del castellano, por lo menos en lo oral, es catalogado 

como un sujeto educado que interactúa con mayor racionalidad en sus 

conversaciones. Según el testimonio, el aprendizaje del castellano rebasa el ámbito 

puramente lingüístico para significar el desarrollo de otras habilidades sociales como 

las de usar las palabras atinadas en las conversaciones, iniciar procesos de 

comunicación, etc., en cambio, el uso de la lengua local en la casa, el hablar del 

quechua no tiene mucha importancia y carece del componente educacional.  

El aprendizaje y uso del castellano por algunos comunarios de SI-P es un elemento 

simbólico que diferencia de los que no lo manejan, denotando mayor “educación” 

frente a los otros. Sin embargo, investigaciones recientes sobre la literacidad señalan 

que: “Las llamadas sociedades primitivas no son primitivas en su pensamiento, 

palabra u obras o en ningún sentido evolutivo. Muchas obras antropológicas y 

lingüísticas han demostrado que dichas culturas tenían sistemas de clasificación tan 

complejos como los de la biología moderna” (Gee 2004: 25). Asimismo, las 

investigaciones de Scribner y Col (2004) con los vai desmitifican la directa relación 

entre las habilidades cognitivas generales y la literacidad en los niños. Entre los 

principales hallazgos de estos investigadores tenemos: 
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-La escritura desempeña una variedad de funciones sociales.  
-El tipo de escritura que tiene lugar en la escuela posee un estatus muy especial. 
Genera productos que complacen las demandas del maestro y los requisitos 
académicos, pero pueda que no satisfaga ningún otro fin instrumental inmediato. 
 -Las consecuencias intelectuales están asociadas con ciertas destrezas muy 
especificas y están estrechamente vinculadas a prácticas reales con alfabetos 
particulares; como aprender el Corán mejoró las habilidades en una tarea 
específica de memorización; escribir cartas con el alfabeto vai mejoró las 
habilidades en una tarea de comunicación particular.  
-Finalmente, no encuentran evidencias suficientes que los lleve a afirmar sobre las 
consecuencias cognitivas en las que la literacidad que afecta en el desempeño 
intelectual en todas las tareas donde la mente humana interviene. (Scribner y Col 
2004: 73-76) 

Con estas conclusiones podemos señalar que la incorporación de la literacidad en el 

intelecto humano no implica la reestructuración cognitiva de los sujetos letrados, más 

bien, las capacidades se desarrollan de acuerdo a las funciones enfatizadas en la 

realidad social, sin embargo, por el carácter colonizador de la escuela a través de la 

lengua y el conjunto de rituales que en ella se maneja, la gente sigue creyendo que el 

pleno desarrollo cognitivo solamente se logra con el paso por la instrucción escolar y el 

aprendizaje de la literacidad de la lengua dominante. Y es que en el fondo, se siguen 

jugando elementos simbólicos que distinguen unos de otros más allá del beneficio que 

puede traer el hablar castellano. 

En esta investigación, nuestra posición se inclina hacia los planteamientos de Scribner 

y Cole (2004), ya que históricamente, en las comunidades indígenas, la literacidad ha 

estado vinculada a la escuela y ésta a la hegemonía. La literacidad ha sido manejada 

desde el Estado con fines políticos y civilizatorios. La escuela fue utilizada como el 

medio más eficaz para terminar con las diversas identidades de los pueblos indígenas. 

Históricamente, las lenguas siempre han estado vinculadas al poder, ya sea para 

facilitar la conquista de los indígenas o para legitimar pautas culturales y ejercer 

dominio sobre los conquistados. En la colonia el “objetivo estratégico de la corona 

española fue la castellanización rápida de las élites autóctonas y, a través de ellas, la 

asimilación idiomática de las poblaciones indígenas” (Lienhard 1992: 97), durante la 

república la situación idiomáctica no difiere mucho. Todas las políticas de mestización 

pasaban por el aprendizaje de la lengua hegemónica. 

La escuela vinculada a la oralidad y literacidad del castellano, desde la comunidad 

también ha sido utilizada ideológicamente, como se vio en el problema, la conquista de 

la escuela estuvo ligada a la reivindicación de los derechos territoriales. Por tanto la 

escuela ha estado ligada a fines políticos e ideológicos más que a los puramente 

tecnológicos.  
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La literacidad siempre ha significado ascenso social o instrumento de lucha y no tanto 

como tecnología que transforma el pensamiento. 

En la ideología indígena el manejo del castellano marca el privilegio de ser otra 

persona, con principios de racionalidad y educación, es decir, sólo el manejo del 

castellano permite acceder al acto de pensar y expresarlo en el lenguaje legitimado 

para enunciar los pensamientos. 
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CAPÍTULO 4 

Presentación de resultados 

A veces la historia local de las comunidades campesinas transcurre en el tiempo con 

la sencillez del agua de la acequia, que discurre en la memoria colectiva sin trascender 

a espacios oficiales, como la escuela por ejemplo. La primera parte de este capítulo va 

dirigida a configurar la identidad comunal y reconstruir la historia de las luchas de San 

Isidro-Piusilla en el contexto de las grandes luchas de recuperación de la tierra. 

Historia construida con base en la memoria colectiva y discurso sobre ella de sus 

habitantes de distintas generaciones que expresan el saber y vivencia de los 

acontecimientos que marcaron hitos en la vida política de esta comunidad. La parte de 

indagación sobre la información histórica y reconstrucción de los orígenes de la 

comunidad, el proceso de constitución de las haciendas y el trabajo indígena al interior 

de las haciendas está ubicada en el anexo 3. Desarrollamos en este acápite la parte 

que corresponde a los procesos de uso social de la literacidad del castellano en la 

gestión por la propiedad de la tierra y el proceso de constitución de la escuela en la 

comunidad desde el aprendizaje y uso del castellano.  

4.1. Contexto de investigación 

El sindicato San Isidro-Piusilla (SI-P), ubicado al sur de la Central Regional Morochata, 

limita al este con la provincia Quillacollo, al oeste con el sindicato Jinchupalla, al norte 

con los sindicatos Piusilla y Toldo Moqo y al sud con los sindicatos Estrellani y Pata 

Morochata (anexo 2). SI-P se encuentra sobre el camino principal entre Quillacollo y 

Morochata. El nombre de San Isidro proviene de la última época de la hacienda, ya 

que se debe a la presencia de ese santo traído por Don José Abucter, entonces patrón 

de la comunidad de Wallat’ani.  

Piusillaqa kasqa jaqay chimpaladu a unaypuni i, kayri unayqa kasqa Wallat’ani 
mana San Isidro ñisqachu, chay San Isidrota patroncha apamurga achhayllamanta 
kayqa San Isidro ñisqa, mana San Isidrochu kay kasqa. Kunanri kasi isakaynin 
ladu riqsikun Piusilla ñisqa. Wallat’a achkha tiyan jaqay pataspi, puntaspi, 
pavoman jina rich’akuq. Kunanpis tiyanpuni jaqay pata lagunaspi jatuchaq 
wallpasjina phawaykachan pastu mikhuspa. Wallat’ani sutinkasqanta chay ñawpa 
runas ñinku, nispa parlanku. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusila 10-11-05)  

 

[Piusilla había sido desde mucho tiempo el frente, y, esto hace tiempo había sido  
Wallat’ani, no había sido San Isidro. Creo que San Isidro el patrón ha traído, desde 
ahí nomás este lado San isidro se ha llamado. No había sido San Isidro siempre. 
Ahora casi ambos lados se conocen como Piusilla. Hay harto wallat’a en los 
cerros, se parecen al pavo, ahora también siguen existiendo en las lagunas de 
arriba, vuelan, son parecidos a gallinas y comen pasto. La gente de antes 
comentaba que el nombre (de este lugar) era Wallat’ani] 
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çEl testimonio nos permite afirmar que el nombre inicial del lugar de estudio era 

Wallat’ani, que posiblemente se debía a la existencia de las aves wallat’a por las 

alturas de la comunidad. Inicialmente la población de esta comunidad estaba 

conformada por familias, básicamente pastores, distribuidas en las zonas más altas de 

lo que hoy constituye el sindicato, familias que vivían junto a sus rebaños de ovejas y 

llamas, alejadas unas de otras. La tenencia de ganado promedio por familia era de 

más de un centenar de llamas, lo que hacia que se ubicaran de manera dispersa en 

los espacios montañosos.  

Todavía en los tiempos de la hacienda la llama ha constituido un medio de transporte 

principal para el traslado de productos agrícolas hacia los mercados urbanos. 

Astawan unayqa ñuqaykupta karqa cargadores llamas, Pukaranimantapacha 
apamuq kanku patronespaq hasta Quillacollo. Sara apaq kayku, papata, 15 
fardusta ima apaq kayku patronpaq, pagawaq kayku, ganakuq kayku. Plaza 
Bolívar papa plaza karqa, chayman papawan llamawan chayaq kayku. (Basilio 
Córdoba, San Isidro-Piusilla 16-11-04)  

[Más antes nosotros teníamos llamas cargadoras, traían para los patrones desde 
Pukarani hasta Quillacollo. Llevábamos 15 fardos de maíz y papa para los 
patrones, de eso nos pagaba. La Plaza Bolivar era plaza de papas y ahí 
llegábamos con las llamas.] 

Actualmente la carne de llama es ración principal en las comidas de fiestas de mucha 

concurrencia (ampliados sindicales, matrimonios, etc.). 

Respecto a la forma de construcción de la vivienda, el siguiente testimonio nos ilustra 

sobre su evolución histórica de ésta.  

Ñawpaqta ichhumanta karqa, tapial karqa jaqay pirqasnin, jaqay wayllaqantaq 
ichhumanta karqa (juk wasita rikuchispa). Astawan ñawpaqta ujinallataq karqa, 
puru sallimanta karqa, palqasta sayaykuchinchek sinrullata, kayniqpi, kayniqpi 
iskay palqasta jatuchikta sayachinchik jaqay postejina, chaymanta cumbreta 
rankakun, k’uri salliwan sallikun pirqanpis sallikullantaq, chaymanta t’urullawantaq 
llut’ana, palqitasta sayaykuchiytawan anchhay kaq ñawpaqtaqa juk iskay watata, 
wata kuraqta awantaq chanta urmarpapun, palqitas mullpharparin mast’alla 
urmarpapun jallp’a ukhupi, anchay karqa astawan ñawpaqtaq. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 29-05-05) 

[Antes era de paja (se refiera a la casa), era de tapial sus paredes y sus techos era 
de paja. Más antes eran de otra clase las casas. Era de salli que consistía en 
hacer parar palos, trancar transversalmente otros palos más delgado y luego 
rellenarlos con barro. Este tipo de construcción duraba como dos años y luego se 
caía.] 

Una manera de percibir los cambios en esta comunidad es en la forma de construcción 

que hubo de las casas, como se puede apreciar en el testimonio anterior, la evolución 

en cuanto a las paredes es que inicialmente construían las casas plantando palos en 

el suelo, trancando palos más delgados perpendicularmente cuyos huecos entre los 

palos eran rellenados con barro. Luego se han construido de tapial, que era una 

especie de vaciado con barro y golpeado en forma vertical para mayor compacto de la 
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pared. Posteriormente se construyeron de adobe. Asimismo, hasta la década de los 

sesenta, el techo era, generalmente, de paja, excepto la casa del patrón que, si, era de 

calamina. Actualmente la mayoría de las casas están construidas de ladrillo y con 

techo de calamina. 

En Bolivia, la gestión en pos de recuperar las tierras comunitarias comienza a fines del 

siglo XIX y acentuándose en la primera mitad del siglo XX. En 1889 los liberales 

derrocaron a los conservadores en alianza con el ejército indígena comandado por el 

temible Pablo Zárate Willca (Condarco 1982). Las promesas de los liberales giraban 

en torno a la devolución de las tierras comunitarias, sin embargo, después de la 

revolución federal “la cuestión agraria, el nuevo orden político de los liberales no hizo 

más que mantener y prolongar el proceso feudalizante gestado en 1864 por el 

gobierno de Mariano Melgarejo y complementado por los conservadores a partir de 

1880. En realidad, el nuevo gobierno emergente de la guerra “federal” solamente 

aceleró el transformador proceso que ejecutaron a plenitud los gobiernos 

conservadores” (Antezana 1996: 26-27), en consecuencia, el pacto fue incumplido y 

posteriormente anulado en cuanto se logró el interés de los liberales, este hecho ya 

constituye un antecedente en el proceso de gestión de la tierra por parte de las 

comunidades indígenas. 

El engaño de los liberales dió paso a una sistemática resistencia y gestión por medios 

legales y sublevaciones con afrontes bélicos en contra de la usurpación de tierras por 

parte de la rosca terrateniente. Son varios los autores que analizan la problemática 

indígena a principios del siglo XX: Rivera (1993) (2003), Mamani (1991), Choque y 

Ticona (1996), Sanjinéz (2005), Ticona, Rojas y Albó (1995), Zavaleta (1986). Ellos 

coinciden en que en las primeras décadas del siglo pasado hay una emergencia 

indígena y una mayor fuerza de asimilación por parte del Estado, tratando de crear 

una sociedad homogénea con base en el mestizaje y/o modernización del indígena. 

Los litigios, en las primeras décadas del siglo XX, por la restitución de las tierras 

comunitarias se dan en el altiplano boliviano con repercusiones en los valles. Surge el 

movimiento de caciques apoderados que media entre las comunidades indígenas y las 

instancias judiciales, sobre todo en la ciudad de La Paz. Según Soria (1992), son 

muchos los caciques apoderados de La Paz, con participación de otros indígenas de 

Oruro, Cochabamba, Potosí y Chuquisaca, que logran sacar algunos decretos a favor 

de los indígenas. 

Por otro lado, otro factor gravitante en el proceso reivindicatorio de las comunidades 

indígenas fue la derrota bélica del Chaco (1932-1935), que “causó un profundo trauma 
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en la sociedad nacional, produciendo una intensa crisis moral de la que emergieron 

nuevos actores sociales y partidos políticos que interpelaron el discurso liberal 

dominante, generando un discurso alternativo del nacionalismo revolucionario” 

(Mayorga en Gordillo 1998: 11)32. Fruto de esta emergencia indígena fue, 

precisamente, la consolidación de los primeros sindicatos agrarios en Cochabamba, 

en la región de Cliza, concretamente, “el 3 de abril de 1936, en el más absoluto 

secreto, en la comunidad de Ana Rancho, del cuartel de Huasa calle de la hacienda 

Santa Clara, los colonos fundaron el primer sindicato indígena” (Salón 1999: 11). 

En Cochabamba, la resistencia indígena se intensifica. Las organizaciones 

campesinas clandestinas y precarias al interior de las haciendas protagonizan algunas 

sublevaciones armadas. Una de ellas, por ejemplo,  

...rebelión de gran magnitud se produjo el año de 1947, en Yayani, Provincia de 
Ayopaya, reclamando su cumplimiento del Decreto Supremo del 15 de mayo de 
1945, que abolía los servicios personales en las haciendas. Durante el régimen del 
Cnl. Gualberto Villarroel, (1943-1946) se organizó el Primer Congreso Indigenal en 
la ciudad de La Paz, donde se reunieron delegados campesinos de todo el país 
para debatir los problemas rurales. Como resultado de este evento, que se inició el 
10 de mayo de 1945, se emitieron varias resoluciones del Gobierno que favore-
cían a los campesinos, pero ninguna de ellas entró en práctica por la negativa de 
los patrones a acatarlas. (Gordillo 1998: 12) 

Esta sublevación para los comunarios de SI-P marca el inicio de la gestión territorial en 

la región de Morochata. El siguiente testimonio nos permite visualizar esto. 

JB. Chay Yayani ñichkayki chaypi qallarikun jallp’asrayku puriyta. Q’alituta 
wayjachiwayku, sumaq lluq’inchawayku, payman (se refiere a Dios) mañarikuspa 
puriq kanku. Tutaslla chamuq kanku, rinku chamunku ajina kaq chay revolucionpi 
balawan q’ala soldadus apaykuwayku. 
E. Maypi? 
JB. Chay Yayanipi, kaymanta riyku chayman, mana jap’iwaykuchu, bala ni 
mayqinta chay chhika bala, runas wañunku ñirqanku, kimsa runas tawa ñirqanku.  
E. Qamkuna soldaduswas maqanakuankichek, chanta soldadusta pi pusamun? 
JB. Chay monjas ñichkayki achhaykuna, juknin kachaan Hilarion Grájeda, payta 
uyarini, achhay chay chayta uyarini, bandido chay karqa. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 25-05-05)  
 
[JB. En Yayani se inició la gestión por la tierra. Nos ha convocado a todos, 
caminábamos encomendándonos a Dios. Llegaban solamente por las noches, así 
fue en la revolución, con soldados y bala nos metieron. 
E. Dónde? 
JB. En Yayani, de aquí íbamos allí, harta bala y no ha cogido a ninguno (a los 
comunarios de SI-P) dijeron que habían muerto tres o cuatro personas. 
E. Quien traía a los soldados? 
JB. Las monjas, escuché que uno de ellos era Hilarion Grájeda, él era muy 
competente] 

La gestión territorial por los líderes de la comunidad de SI-P toma un matiz de alianza 

con otros líderes de la región, en este caso, la primera experiencia de insurrección 

                                                 
32 Mayorga, Fernando 
 1993 Discurso y política en Bolivia. La Paz: ILDIS. 
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indígena en la comunidad de Yayani, en la hacienda de monjas, a la cabeza de 

Hilarión Grágeda.  

Seis meses después del derrocamiento de VilIarroel (5 al 10 de febrero de 1947) 
se desencadenó un gran levantamiento en Ayopaya que duró casi una semana y 
fue fuertemente reprimido por fuerzas policiales, tropas de ejército y aviones de 
reconocimiento. Una gran masa de campesinos atacó la casa de hacienda con 
dinamitazos. Al intentar la fuga, el Tnel. Mercado fue muerto a golpes. Los 
campesinos saquearon la casa de hacienda, llevándose consigo algunas 
herramientas, armas y víveres. (Dandler en Solón 1999: 24) 33 

Este acontecimiento insurreccionario es rápidamente asimilado por otras cabecillas 

como Fortunato Vegamonte que sostiene reuniones con Hilaríon Grájeda y comienza 

la gestión territorial mediante reuniones comunitarias y en medio de incredulidad de 

muchos comunarios realiza viajes a La Paz y Cochabamba. En el imaginario de 

comunarios era casi imposible arrebatar las tierras a los patrones. En el testimonio de 

un comunario de más de 80 años este acontecimiento se evidencia de la siguiente 

manera:  

...anchhaykunas bandidos karqanku, kusapuni karqa, jinamanta jinamanta 
qallarikun, manataq creeqchu kayku, creey carajo ñispa puriq kayku qutulla puriq 
kayku, sut’in kanqa. Kusa kusa ñispa chamuchkanku, jinapi qallarikapun ajina kaq, 
(José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 

[...ellos eran competentes, eran buenos, así comenzó, no creíamos, caminábamos 
sólo por la noche, cualquier cosa clarito será hemos dicho. Llegan señalando que 
vamos por buen camino y así comenzó] 

Las acciones de las cabecillas eran duramente reprimidas por los aparatos del Estado. 

Los hacendados recurrían a la policía y al ejército para callar y controlar las 

sublevaciones indígenas. Cuando los dirigentes eran capturados eran llevados al 

Trópico cochabambino, a Puerto Todos Santos (CENDA: 2003), donde eran 

castigados bajo permanencia de un año.  

chay dirigente purichkarqa, chayta apachin, mayqinkunasmancha apachin, pero 
chay Fortuta mana jap’inchu, sumaq wardankun mana jap’ichikunchu, ujkunataq 
mayuras t’inka quspa chaypi tomaspa jap’ichikunku, yachachkaspa chay t’inka 
quypi, chay pasante fiestamanta chay jaywaykun, jukkunaqa jaywaykusqanku 
juktaq juktaq, puripuchkawanchik ñispa, ya carajo mikhuykuchinkutaq 
jaywaykunkutaq machaykapunku, puñuchkapta jap’inku, muchachus chaypi 
correyachamunku. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 

[Hizo llevar a los dirigentes, pero a Fortunato no pudo hacer agarrar, se cuidaba 
muy bien, mientras a otros los agarraron cuando los pasantes de la fiesta 
comunitaria les daban su reconocimiento, embriagándose se habían dormido y ahí 
nomás los cogieron] 

Según este testimonio, el apresamiento de Fortunato Vegamonte obedece a un 

descuido en un momento de agasajo de gratitud de los comunarios hacia el cabecilla, 

                                                 
33 Dandler, Jorge y Fernando Calderón 
 1986 Campesinado y Estado en Bolivia. Cochabamba: CERES. 
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ocasión que es aprovechada por los funcionarios de la hacienda, quienes lo denunciar 

a la policía.  

En esta gestión territorial, a lo largo de varios años en la década de los 50, participan 

otros líderes de la comunidad de SI-P, según la historia comunitaria construida por 

CENDA (2003: 8-9) a base a varios testimonios, entre ellos se puede señalar a: 

Manuel López, Plácido López, Nicolás Vegamonte, Bruno Alegre y Manuel Góngora. 

Los dueños de las haciendas recurren a todos los artificios posibles para evitar el 

retorno de las tierras a los campesinos. En una ocasión, las propietarias de las 

haciendas de Piusilla y San Isidro-Piusilla propician el oficio de ceremonias religiosas a 

fin de persuadir a los campesinos convulsionados; sin embargo, la madurez de 

liderazgo político permite rápidamente percatarse de las intenciones de este oficio y 

terminan agrediendo a los religiosos que se prestaban a oficiar la misa de pacificación.  

JB. Padresituswanñataq layqaykuchiwayku, gravecharis karqa. 
E. Chay padresitus imata ruwaq kanku? 
JB. Misaq kanku achkha padres. Chaypaqwan chimpapi manaraq wasis karqachu, 
chaypi. Manaraq wasis karqachu, iskayllaraqsina karqa, chaypi tiyan juk rumi, 
achhaypatapi misaq kanku, padres chunkachus ajina karqanku, chay mana 
qhasichu kasqa, sinoqa kachkankumanraq karqa ñawpa tatasqa. Chanta kay 
ladumanñataq, kayman jamuykusqanku padres, chaypi wayjachillawaykutaq 
patrona padreswan reunionta ruwachichin chayman carajo, chaypiqa k’aspiwanña 
kayku rumiswanña, tumpa yachaykuña, ya carajo, parlachillayku achhaypitaq, 
kañahueca jatun churaykamun chay Fortunatu ñisayki chay, Q’aq jukta qun. 
Qhaparinpuni runaqa. 
E. Pitataq q’aq qun? 
JB. Chay padresta, ya esta qunakuyku, ayqinku, ya esta yachayku layqasunkichik 
ñiwayku, excomunión ruwawayku, ya esta wakin tatas phawaspalla wañuranku, 
wakintaq unquykunku jinapi tukurpakun. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-
05) 
 
[JB. Nos mandaron padrecitos para celebrar misa. 
E. Qué hacían esos padres? 
JB. Hacían misa, para entonces al frente no habían muchas casas, eran como 
veinte. Todo eso no había sido vano, sino hubieran habido todavía los mayores. 
Posteriormente la patrona de este lado nos hizo llamar a una reunión, ya 
percatándonos el Fortunato le sonó con caña hueca. La gente se alarmó.  
E. A quién le dieron con caña hueca? 
JB. A los padres, y en eso no más comenzamos a pelear y se escaparon. La gente 
nos dijo que nos iban a embrujar. Nos hicieron la excomunión y los mayores se 
acabaron paulatinamente en la comunidad] 

 

La gente de la comunidad atribuye a estos maleficios echados por los religiosos, que 

los dirigentes y gente de antes hayan muerto rápidamente, sin embargo, todos estos 

eventos son espacios de lucha y resistencia ante la negativa de abandonar de los 

dueños de las haciendas. Los campesinos enfurecidos no desaprovechan ninguna 

ocasión de mostrar su furia ante los agentes estatales como los sacerdotes, policías y 

militares, que en otros tiempos era impensable tocar a los ministros de Dios.  
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4.1.1. La gestión clandestina de la tierra en la comunidad de San Isidro-Piusilla 

El proceso de gestión territorial por los indígenas no se frena con la negativa de dejar 

las tierras por parte de la sociedad rural. “Mientras en la zona del altiplano las 

haciendas se expandían a costa de las tierras comunales provocando una resistencia 

violenta de los indígenas, en los valles las haciendas se despedazaban y sus 

territorios fraccionados caían en manos de centenares de campesinos que retornaban 

de las minas con la capacidad de adquirir sus propias parcelas” (Rivas y Gordillo 2000: 

12-13), y, por otro lado, en sectores de mayor resistencia de los hacendados se 

continuaba con la gestión clandestina de las tierras.  

E. Manaraq reforma chayamuchaptin sindicato karqañachu manaraqchu?. 
JB. Manaraq karqachu. 
E. Chanta imaynata organizakuq kankichik? 
JB. Ch’isisnin tantakuq kayku, pakayllamanta, sumaq qhawasunki ima ñispa 
parlarinkichik ñispa rimakuwaq kayku, tantean sumaqta tantean. (José Buendía, 
San Isidro-Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Cuando aún no llegó la Reforma Agraria, ya había el sindicato? 
JB. Todavía no había. 
E. Y, cómo se organizaban? 
JB. De noche nos reuníamos, con mucho cuidado. Nos mira bien (la patrona) y 
nos tanteaba del por qué nos reuníamos.] 
 
E. Wakin pataspisina tiyakuqkankichik chaykunawanri imaynata tantakuq 
kankichik? 
JB. Ari pataspi tiyakunku. Chaypi ch’inllamanta tantakuq kayku, tal ch’isi jamunki 
tal trechuman, chaypi reunionta ruwana, anchaypi tutalla reunionta ruwayku, 
ñuqataq ch’itilla qhipankupi mikhunawan. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-
05) 
 
[E. Creo que unos vivían arriba, esos cómo se reunían? 
JB. Si, vivían en las alturas. Nos reuníamos en secreto señalándonos la hora y el 
lugar y yo era niño por detrás con comida.] 

Como se vio en puntos anteriores y por el testimonio que antecede, por los años 50 

todos los actos de reivindicación hechos por los mismos indígenas eran castigados por 

los terratenientes respaldados por la policía y el ejército. A pesar de ello, la 

información que los cabecillas traían de sus viajes a La Paz y/o Cochabamba se 

socializaba en reuniones de lugares poco visualizados por los funcionarios y, sobre 

todo por las noches. Muchas veces las cabecillas retornaban de viaje la misma noche, 

a fin de no ser percibidos por los funcionarios de las haciendas y de los aparatos 

represores. El siguiente testimonio da cuenta de las características antes señaladas.  

E. Chanta imaynatataq puriq kanku chay don Bruno don Fortunato mana castilla 
simita ñawiriyta yachaspari?  
JB. Imaynatachus puriq kanku, rillaqtaq kanku, tutalla chamunku rillankuñataq, 
tutalla chamunku, ch’inllamanta willarpakuyku reunion ruwasunchik ñispa chamun 
reunion ruwasunchik ch’inllamanta, ni silvanakuy ni ima karqa 
E. Chanta imallatataq ñiq reunionpi kanku? 
JB. Imayna riwanchik ñispa tapunku kusalla riwanchik atikunqa carajo, 
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papelsituswan chamuq kanku, atikunqa carajo tatanchikman vela lawrachikichik 
insenciankichik. 
E. Tata San Isidruman? 
JB. Ari, kusa suerteyuq kaq. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Don Bruno y Don Fortunato, cómo caminaban si no sabían leer y escribir 
castellano? 
JB. No se cómo caminaban, pero iban y venían y solo por las noches hacíamos 
reuniones para informarnos sobre las gestiones. 
E. ¿Qué decían en las reuniones? 
JB. Preguntábamos sobre cómo nos estaba yendo, y ellos nos contestaban, que 
nos estaba yendo bien y que las gestiones iban en buen camino. Nos solicitaban 
que prendiéramos velas al santo patrono. 
E. A San Isidro? 
JB. Si, tenía buena suerte] 

En este caso, el hecho de que el dirigente les pida encender velas a San Isidro 

muestra que el indígena vive el proceso de apropiación de todos los instrumentos 

posibles para lograr la recuperación de las tierras. Por tanto, “en el campo de la 

política, el alzamiento de los ayllus comunitarios de las serranías de Cochabamba que 

reclamaban la restitución de sus tierras en los valles, fue un movimiento étnico de gran 

magnitud que cuestionó la reforma agraria revolucionaria” (Rivas y Gordillo 2000: 17). 

Mientras suceden encuentros y desencuentros al interior de las haciendas entre los 

señores hacendados y los indígenas, el primer gobierno de Víctor Paz Estenssoro 

promulga la Ley Reforma Agraria (LRA) el 2 de agosto de 1953 en la localidad de 

Ucureña de Cochabamba, lugar considerado como el bastión de las luchas indígenas. 

A partir de abril de 1952, el gobierno del Movimiento Nacionalista Revolucionario 
(MNR) se movilizó con el propósito de incentivar la organización de sindicatos 
agrarios que le sirvan como base de sustento político. La intención de los políticos 
movimientistas era la de manejar el sindicalismo como un apéndice de sus 
organismos partidarios que centralizaban el poder en los mandos urbanos. (Rivas 
y Gordillo 2000: 16) 

El MNR como partido político catalizador de los profundos cuestionamientos a la 

estructura de la sociedad, basada en el menosprecio al indígena como sujeto inferior 

apto sólo para el trabajo agrícola, lo que hace después de la revolución es cobrar la 

factura de sus favores al campesinado, mediante la injerencia en los sindicatos 

agrarios de Cochabamba a fin de constituir en la plataforma que sustente su gobierno. 

En palabras de Gordillo: “la segunda mitad del periodo presidencial de Víctor Paz 

Estenssoro (1954-1956), fue el momento de auge del sindicalismo campesino en la 

región, porque una vez que el poder de los hacendados se había desintegrado, las mi-

licias campesinas quedaron como el sustento del nuevo orden” (1998: 18). En este 

contexto, se generan dos instituciones que serán parte del proceso revolucionario 

campesino y sustento del MNR: los distintos congresos departamentales y las milicias 

armadas.  
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Los congresos departamentales son instancias de coordinación y organización de 

conducción entre el aparato político del MNR y la elite dirigencial campesina de las 

diferentes regiones de Cochabamba, básicamente Valle Bajo, al que pertenece 

Ayopaya liderado por Sinforoso Rivas, y, el Valle Alto liderado por José Rojas (Gordillo 

2000). 

En los congresos departamentales también participaron delegados de la comunidad de 

SI-P, que en testimonio de uno de los participantes, se menciona: 

E. Chanta congresoman rispa imata yacharimuq kankichik? 
JB. Chaypi parlamentario kan mineros q’alito grave karqa. Ocureña pampapi juk 
patrontapis mana imanasqankuchu durazno huertasniyuq wasi kikinpi 
kakuchkasqa. Kaymanta chayayku, chanta patrontaqa maymanchus apayku, 
bandiduscha kayku kaymantari kay Wallat’animanta, chayayku ya carajo 
patrontapis maymanchus chayachiykupis, wasisnintapis pampachanku, q’ala 
trigos, papas imachus karqapis wayk’uyquriyku jank’aykurinku, runasman mana 
alcansachiykuchu chay chhika runa montonakamunku tukuy ladumanta, chay 
chhikata imata ruwankiri chayta rikuspa maymanchus chayan patron, durazno 
sach’asnin kasqa bosquecitojina, huerta kasqa, ch’aki llant’itas kasqa chayta q’ala 
phiriyku. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05)  
 
[E. Yendo al congreso, qué cosas aprendieron? 
JB. Había un parlamento lleno de mineros, estuvo bien movilizado. En la pampa 
de Ocureña a un patrón no había hecho nada, tenía su casa con una huerta de 
durazno. Hemos llegado de nosotros y al patrón le hemos hecho huir. Somos 
bandidos los de Wallat’ani. Todo lo que tenía en su casa, trigo, papa nos lo hemos 
cocinado para hacer alcanzar a toda la gente que llegaba de todo lado. Nos lo 
hemos usado los productos de sus huertas, sus leñas, etc.] 

Después de la revolución nacional (9 de abril de 1952), “el MNR impulsó la formación 

de sindicatos rurales en un proceso competitivo entre sus dos sectores internos. El ala 

derecha desde la Prefectura del Departamento y el ala izquierda desde el Ministerio de 

Asuntos Campesinos” (Gordillo 2000: 35). 

JB. Chay coordinadores, paykunapataqa Luis Bustamante karqa sutin, 
jukninpatataq Casto Cayo Carrillo. 
E. Chaykuna ima kaq kanku? 
JB. Achhaykuna chay jamuq kanku kayman watuq, despachanku paykuna tiendata  
E. Chanta machka kutita jamuqkanku, ima tiempo jamuq kanku? 
JB. Sapa iskay semana jamujkanku kimsa semanamantachus jamuq kanku, 
imaynataq, imaynataq nispa, citasqa ch’isinlla chamunku, chaypaqqa runaqa 
tantasqa suyanchik, tantasqa consultanapaq. 
E. Chanta paykuna ima ñisuqtaq kasunkichik reunionpi? 
JB. Paykunataqa nin sigue purinaykichik tiyan, umachan. 
E. Ima qallupitaq chayta ñiq? 
JB. Qhichwapi parlanku, umachan, purinkichik, sumaqta cuidakunkichek amapuni 
jap’ikunkichikchu ñispa. Tawa karqa astawan puridores paykunata astawan 
umachan. 
E. Ima sutin karqa chay puridorespata? 
JB. Bruno, jukninpatataq Manuel Lopez, jukninpatataq Nicolas Vegamonte karqa. 
(José Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-05) 
 
[JB. Los coordindores eran Luis Bustamante y Casto Cayo Carrillo. 
E. Ellos, qué eran? 
JB. Ellos venían a ver cómo estaban las cosas, ellos despacharon la tienda. 
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E. Ellos cuántas veces vinieron y en qué tiempo? 
JB. Creo que venían cada dos o tres semanas, preguntando cómo estaban las 
cosas. Llegaban citados sólo por las noches, para entonces la gente estaba 
reunida para poder consultar. 
E. Ellos qué les decían en las reuniones? 
JB. Ellos decían que debíamos continuar gestionando. Ellos aconsejaban. 
E. En qué lengua decían? 
JB. En quechua hablaban, aconsejaban, van a seguir gestionando, se van a 
cuidar, nunca se van a dejar apresar diciendo. Eran cuatro los que caminaban por 
las tierras, a ellos les recomendaban más. 
E. Cuál era el nombre de los que gestionaban? 
JB. Eran Bruno, Manuel López y Nicolas Vegamonte.]  

El avance en la implementación de la LRA y la persistencia indígena en la gestión 

territorial supuso una vigilancia constante del proceso de transferencia de las tierras, 

tanto de los funcionarios de la prefectura como de comisiones campesinas armados 

juntamente con los cabecillas de las comunidades. 

4.1.2. Conquista de la propiedad de la tierra 

La cantidad y tamaño de tierra lograda con la dotación de tierras estipulada en la LRA, 

dependía del tamaño de tierras que el patrón les había proporcionado en la época del 

latifundio terrateniente, 

....ajinapiqa farditusta ganayku, chanta pichus astawan llank’ayta munaq mañakun. 
Jallp’itata quriway ñinki, qusunqa, maulasman mana qunchu. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 29-05-05) 

[...nos ganábamos farditos, además el que quería trabajar más se pedía del 
patrón. Decías, -dáme un poco de tierra y te daba, en cambio a los flojos no les 
daba.] 

De esta manera la gente que demostraba mayor voluntad en el trabajo agrícola llegó a 

tener más parcelas de tierra, las que posteriormente tituló el Estado a nombre del 

poseedor.   

Juk kaypi ñawpa dirigente importante ñiq kanku, anchhayta primerituta aparpachin, 
Manuel Lopez karqa, anchhayta aparpachin Chimoremansina, Chimorepi ñan allay 
kasqa, soldados allasqanku, Chapare ladupi, anchhaypi castigo apachin. Eso si 
carajo kusata ruwawan kunan carajo ñispa soldadojina chayaykamun. Pata 
pampapi llank’achkarqayku achka runas, chaypi tratariwachkarqayku viejapis, 
chanta juksitulla soldado chinkaykamun, ñuqaykutaq llamk’arichkayku, chaypi 
lluqsirqamun juk soldado arma corriente, chay castigunta junt’aytawan chay ñan 
allaypi soldaduman parakusqa. Kuka akulliykuchkarqa (la patrona), yule arrecha 
carajo mierda ñin, culatawan qun pacha viejataqa apachiway kunanqa ñispa, 
tatayki waynayki arrecha carajo, ajina ñin culatiyaykun. Vieja waqarischkan casi, 
imananqataq. Apachiway juktawan carajo ñin. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 
25-05-05) 

[Dice que había un dirigente antiguo y que era importante, a ese han cogido 
primero, era Manuel López, a él apresaron y lo mandaron a Chimoré para que lo 
castiguen construyendo el camino. Ha vuelto convertido en soldado y contento 
(irónicamente) de su castigo. Estuvimos trabajando en las pampas de arriba, y a lo 
lejos se perdió un solo soldado y de repente salió el soldado arma corriente. 
Estaba pijcheando (patrona) –yule arrecha mierda, dijo el recién llegado después 
de haber pagado sus culpas. En ese momento le pegó con la culata diciendo que 
le hiciera llevar de nuevo, y la vieja estaba ya por llorar.] 
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En la conquista de la tierra tuvo que ver mucho el proceso de empoderamiento de los 

indígenas y el hecho de cuestionar la legitimidad de la autoridad del patrón. Por eso en 

el testimonio anterior se percibe que uno de los líderes de la comunidad retorna del 

confinamiento convertido en soldado y empoderado de autoridad, que interpela y 

desafía el poder punitivo de la patrona incluso llegando a agredirle físicamente con el 

fusil en la mano. Ésta era otra forma de arrancar la tierra de manos del terrateniente. 

Pero en esta lucha por la tierra, a pesar de la LRA cuyo principio era que la tierra es 

para quien la trabaja, no todo fue a favor del campesino. Los terratenientes acudieron 

a argucias legales para salir también beneficiados con la misma ley.  

Suqta haciendaman pararpachin, que tal vivutaq, chay chola ñichkayki chay 
vivocharqukun, suqta patronpaq wawasnin tiyan, 3 warmis 3 qharis, chaykunawan 
vivocharqukun juk haciendalla karqa, suqtaman pararpachin. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 26-05-05)  

[Lo convirtió en seis haciendas, la patrona se ha avivado y ha puesto a nombre de 
sus tres hijas y tres hijos. Era una sola hacienda y lo convirtió en seis.] 

En el caso de la comunidad de SI-P, el patrón, acudiendo a artimañas legales y a sus 

influencias, convirtió rápidamente su hacienda en seis propiedades a nombre de sus 

hijos, por consiguiente, cuando salió la sentencia de los títulos ejecutoriarles34 para los 

miembros de la comunidad, también salió para los miembros de la familia del patrón35, 

tierras que posteriormente fueron compradas por muchos comunarios, de acuerdo a 

su capacidad adquisitiva y en precios muchos más elevados. 

E. Chay jamuqkuna maymantataq jamuq kanku. 
JB. Wakin K’alamarkamanta kanku jaqay Sacabachu chaymantasina kasqanku  
E. Pitaq chaykunata kachamuqri? 
JB. Ministro kachamun, chaypachaqa kachkan Juan Lechin Oquendo achhay 
anchay cachamun, semanamanta ajina chamuq kanku, imaynataq nispa. 
E. Chay pachari sindicatuñachu karqankichik 
JB. Ari ñapis sindicatuwanña kayku, achaymantataq…patamanta ya esta carajo 
chinkan jinapis unaysitumanta kutimun, mana oponekun libre chinkapun (se refiere 
al patrón) 
E. Wasintari? 
JB. Wasintaqa jinapi q’ala luqhiykunku chay jamuqkuna, chaypi tienda karqa chay 
yanpatitapi, escuela ladutupi, achayman munisionesta apaykunku, pistolasta 
escopetasta, fusilta, imastachus apaykorqanku, qorikapunku ch’usaq wasi 
ruwarpanku, tienda tukuyima karqa t’antas, galletas, aguardiente kallaqpuni, 
todopuni kaq. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-05) 
 
[E. Los que venían de dónde venían? 
JB. Parece que algunos eran de K’alamarka o Sacaba. 
E. Quién le mandaba a ellos? 
JB. El Ministro Juan Lechín Oquendo les mandaba. De cada semana llegaban 
preguntando cómo estaban las cosas. 
E. Esa época ya eran sindicato? 

                                                 
34 Se llaman títulos ejecutoriales, a los documentos que acreditan la propiedad de las tierras a nombre de 
los comunarios. 
35 Las tierras que se quedaron a nombre de los hijos del patrón eran tierras ubicadas en lugares más 
planos, actualmente aún queda un pedazo de unas 10 hectáreas colindante con la escuela. 
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JB. Ya estuvimos con sindicato. En esa época se han perdido (los patrones), 
después regresó pero ya se oponía, y luego desapareció definitivamente.  
E. Y su casa?  
JB. Su casa, los que venían la han derrumbado. A su casa que era una tienda lo 
han convertido en depósito de armas y municiones.] 

Por este testimonio, podemos ver que la ala de mayor influencia en el sindicalismo 

campesino de Ayopaya era la de izquierda manejada desde el Ministerio de Asuntos 

Campesinos. Esta influencia, más allá de lo ideológico también estaba dirigida a 

mantener las milicias armadas para vigilar y consolidar el abandono de los 

terratenientes. En este contexto, las milicias se convierten en escuelas de formación 

para los campesinos revolucionarios. “Los jóvenes [milicianos] aprendieron a leer y 

escribir en el cuartel [de Bella Vista] porque disponían de tiempo. La instrucción militar 

sirvió mucho a esa gente joven; era una garantía, porque una vez desmovilizados 

llevaron referencias a sus lugares sobre la forma de vivir en orden y limpieza” (Rivas y 

Gordillo 2000: 16). 

El dirigente Sinforoso Rivas fue el que tenía la batuta en el Valle Bajo, por lo que “sus 

soldados campesinos del cuartel de Bella Vista fueron la materialización de una 

energía revolucionaria que él deseaba esparcir en los campos junto a las ideas de la 

modernidad” (Rivas y Gordillo 2000: 16). 

4.1.3. La conquista de la escuela en tiempos del latifundio agrario 

4.1.3.1. Escuela en tiempos del latifundio 

La escuela, según la propuesta liberal, a principios del siglo XX es una forma de 

superar el retraso en el que está sumida Bolivia, por eso que las políticas educativas 

van dirigidas a modernizar la vida indígena mediante las escuelas ambulantes al 

interior de las haciendas. En consecuencia son los primeros intentos de instituir 

escuelas normales de preceptores indigenales. Según Camacho et. al. (1991:98-101), 

Eliodoro Villazón emite un Decreto Supremo (DS) el 8 de abril de 1911 en cuyos 

artículos principales señala: 

Art. 1°.- Organizase en la ciudad de La Paz, una “Escuela Normal de Preceptores 
de Indígenas”, cuyo objeto, será formar por medio de procedimientos científicos, 
los maestros destinados a educar a la raza indígena, ya sean fijos o ambulantes. 

Art. 3°.- El local en que se funde la escuela deberá estar situado en la parte más 
adecuada de la población, y que presta mayores analogías con el altiplano, a fin 
de que los conocimientos adquiridos sean prácticamente utilizados en aquella 
región de la República. 

Art. 6°.- El instituto dependerá del Ministerio de Instrucción Pública y Agricultura, el 
cual ejercerá la súper vigilancia y la fiscalización de la cuentas por medio de 
inspectores del ramo. 

Art. 15.- Al fin de los estudios y cuando el alumno haya vencido todos los cursos y 
pruebas del caso se le extenderá el título que le dará derecho a ocupar un puesto 
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en las escuelas fijas o ambulantes que exijan para el efecto, con preferencia a los 
que carezcan de él. 

Asimismo, años más tarde en 1928 durante el gobierno de Hernando Siles se emite 

otro DS, en donde resalta:  

Art. 1°.- Todos los propietarios de fundos rústicos que cuenten con más de 
veinticinco colonos, deberán fundar una escuela primaria para la enseñanza de los 
indígenas, bajo la inmediata supervigilancia del Rectorado de la Universidad. 

Art. 2°.- El propietario proporcionará el local y contratará al preceptor, 
correspondiendo a la Sección de Almacenes Escolares del Ministerio de 
Instrucción proveer de todos los útiles y materiales necesarios para el regular 
funcionamiento de la escuela. (Camacho et. al. 1991: 128) 

Poco a poco la educación indigenal, desde la perspectiva estatal, da mayor 

importancia y ya hay atisbos de obligatoriedad de la implementación de escuelas en 

las haciendas. 

Otro DS que hace referencia a la educación indigenal es el de la Junta Militar de 

Gobierno en ejercicio del poder ejecutivo del 21 de enero de 1931, donde se señala la 

creación de una Escuela Normal para formar maestros del área rural. 

Art. 1°.- La educación indigenal de la República depende en su orientación técnica 
de la Dirección General del ramo, la que, a su vez, depende del Ministerio de 
Instrucción Publica. 

Art. 2°.- Fúndase la Escuela Normal para preceptores de indígenas en el Distrito 
de La Paz, destinada a la formación de maestros y a la práctica de procedimientos 
educativos adaptables a los grupos autóctonos, debiendo crearse, en lo sucesivo, 
planteles semejantes en los distritos que estimare conveniente el Supremo 
Gobierno. 

CAPITULO 1 

FINES, TENDENCIAS, PROYECCIONES. 

I.- Las escuelas normales para maestros de indígenas están destinadas a la 
formación de maestros fijos ó ambulantes y a la creación de métodos adecuados a 
la educación e instrucción de las razas autóctonas. (Camacho et. al. 1991: 158-
159) 

Ya en la post guerra del Chaco y ante la emergencia de otros actores sociales, como 

los indígenas y mineros, se incursiona desde el Estado con políticas educativas 

indigenales más agresivas. En la gestión de David Toro, que preside la Junta Militar de 

Gobierno, se emite un DS el 19 de agosto de 1936, en el que señala el carácter 

obligatorio de la apertura de escuelas indigenales al interior de las haciendas. 

Art. 1°.- Los propietarios de empresas agrícolas, mineras industriales en general y 
las sociedades de cualquier explotación con más de treinta niños en edad escolar, 
están en la obligación de sostener por su propia cuenta, una escuela rural con 
personal designado por el ministerio del ramo. 

Art. 2°.- Las propiedades agrícolas, mineras o industriales, que no cuenten con el 
número de niños determinado en el artículo anterior, se asociarán con otra u otras 
de sus mismas condiciones, para el sostenimiento de las escuelas primarias 
rurales. 
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Art. 4°- Los patrones de industrias agrícolas, comerciales, mineras, industriales y 
los que tengan a su servicio niños en edad escolar, aún cuando fueran en calidad 
de domésticos, están igualmente, en el deber, ineludible de enviarlos a las 
escuelas o proporcionarles los medios de su alfabetización, de acuerdo a sus 
condiciones y facultades económicas. 

Art. 6°.- Una vez fundada una escuela, el propietario del establecimiento o 
industria, la hará registrar en el Libro de Escuelas Particulares que llevará la 
Dirección General de Educación Indigenal. Esta repartición, tendrá además, 
atribución de control técnico y administrativo sobre las escuelas citadas y llevará 
una estadística minuciosa de las mismas. 

Art. 8°.- Hasta el 1° de enero de 1937, las propiedades comprendidas en el 
presente Decreto, tomarán los recaudos necesarios a la fundación de sus 
respectivas escuelas. 

Art. 9°.- A partir del 1° de enero del año próximo, se reputará como delito público 
el mantenimiento en el analfabetismo de los niños en edad escolar, cualquiera que 
sea su condición social, económica o racial, debiendo ser denunciados los 
infractores a las presentes disposiciones. 

Art. 10°.- La resistencia al cumplimiento de las disposiciones anteriores, será 
penada con la multa de Quinientos a Un mil bolivianos, que se invertirán en el 
incremento de los Almacenes Escolares. (Camacho et. al. 1991: 166-168) 

Sin embargo, en la mentalidad de los hacendados la figura es inversa y “la Sociedad 

Rural no quiere hacerse cargo de la educación en sus haciendas y pide que el Estado 

lo haga. El pongueaje y los servicios gratuitos no se suprimen” (Solón 1999: 24), por lo 

que cualquier intento de educación indígena afronta a una férrea oposición de los 

terratenientes. Ya que en esos años “...la agricultura se encontraba sumida en la 

inercia tecnológica. Los hacendados bolivianos se aferraban a las ideas racistas del 

siglo XIX para sujetar a los indios en sus haciendas bajo relaciones de producción pre 

capitalistas y para excluirlos de sus proyectos políticos” (Rivas y Gordillo 2000: 12).  

No obstante, parece que no todas las medidas gubernamentales de la post-guerra han 

caído en saco roto, en el caso de SI-P inicia la primera escuela indigenal en los años 

40 del siglo pasado. 

Papasusniyku turiyariq. Muchachos indican, entiendechin, chanta escuelata 
churapuwasunman ñispa papasusniyku ñiq kanku, ñuqaykutaq chicuslla ensayaq 
kayku, escribiq kayku pampapi, ajinamanta qallarin escuela, karqayku 25 chicos 
chay primer wata. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 

[Nuestros papás solicitarón escuela (al patrón) y los muchachos (que eran la gente 
de servivio) le hicieron entender. Nosotros éramos pequeños todavía y escribía en 
el suelo, de esa manera comenzó a funcionar con 25 estdudiantes.] 

Astawan ñawpaqtaña karqa escuela, patronta mañarqanku, patrontaq munan ari, 
Ñuqajina kanqanku ñiq. Uyarichkayku, escuelita kanqa ñispa, imaynatacha 
graciata parlakuq, escuelita kanqa ñuqanchikjina escribinqa parlankunqa ñispa ñiq. 
Munan, pero viejantaq mana munanchu, reparan ari, astawan mana 
kasunqankuchu ñawiyuq kaptinku ñispa ñin ari. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 
29-05-05) 

[Más antes había escuela, solicitamos al patrón y él quiso. Él decía que quería 
vernos igual que a él, sujetos instruidos y hablantes del castellano, en cambio su 
esposa no quería.] 
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En SI-P el funcionamiento escolar se inicia antes de los levantamientos indígenas de 

Yayani, porque según los testimonios los primeros tres años han sido pagados por el 

patrón y una vez estallados los levantamientos la escuela deja de funcionar hasta que 

retorna ya como estatal después de la LRA. Con la reapertura la escuela de SI-P pasa 

a ser una seccional de la escuela central de Punakachi. 

La escuela se inicia también a motivación y deseo de los niños de aquel entonces, 

quienes al ver escribir al administrador imitan la escritura del castellano. 

E. Imaynapi yaykurqanki escuelaman, pi kacharqasunki? 
BC. Obligasqapuni karqa. Patrón obligarqa, wawas mana achkachu kaq pay 
yachachkan piskunapatachus wawas escuela edadña kachkan, chaypata 
yaykunan kachkan, como pay pagachkan. Faltakuq kayku Morochatamanta 
jamuqkanku comision prendas uhariq, faltakuqtinku 
E. Pitaq chay leyta churan, faltakuptinku prendata churanqanku ñispa. 
BC. No se, autoridadespunicha churarqanku, jukkunapis cumplirqanku i? 
chayrayku karqa obligado, ajina karqa. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla 16-11-
04) 
 
[E. Cómo entraste a la escuela, quién te mandó? 
BC. Era obligado, el patrón obligaba. Como éramos muchos los que estuvimos en 
edad escolar, entonces él sabía quiénes debíamos ir. De los que nos faltábamos 
venía de Morochata una comisión y se llevaba una prenda. 
E. Quién puso esa norma? 
BC. No sé, han debido ser las autoridades por eso era obligado.] 

Por otro lado, durante esos primeros años de la escuela la asistencia de los niños en 

edad escolar es obligatoria. El patrón se encarga de vigilar la asistencia de los niños; 

por su parte, también las autoridades del municipio se encargan de controlar la 

asistencia regular de los niños a sus clases.  

4.1.3.2. Historia de la primera constitución de la escuela 

La primera escuela en la comunidad se funda en década de los 40 por gestión de los 

comunarios y, de repente, también por el acatamiento del patrón de las normativas 

antes señaladas. El primer año funcionó al interior de la capilla hacendal. Según 

algunos testimonios de los primeros ex colonos, ellos trabajaron metiendo bulla 

delante del Señor (José Buendía 2005).  

En los primeros tres años de funcionamiento de la escuela ya hubo un seguimiento de 

las autoridades educativas de Cochabamba y también de las autoridades municipales 

de Morochata. Y, por el impulso del personal de supervisión se llegó a constituir la 

primera organización de la junta de auxilio escolar.  

BC. Ruwachirqa (patrón). Mana calaminayuqchu karqa, ichhullamanta karqa, chay 
iglesia arrimasqalla chay jawitapi karqayku, escuelitaqa. Chaymanta 
escuelamanqa pichus jamuq kanku iskay camionetitaspi, escuelaman 
tantakamuychik ñispa wayjamuq kanku, chaykuna churarqanku primer presidente, 
vicepresidente tesorero imastacha escuelata qhawanankupaq churaqkanku  
E. Chay karqa comunidadmantaña organizakurqa, patron tiemponpi, chanta patron 
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saqillaqchu ajina organizakuqtaqa, qan presidente escuelamanta ñispa saqillajchu. 
BC. Mana ni ima ñiqchu, o sea autoridadescha jamuq kanku i? maymantachus 
jamuq kanku, mana chayta yachanichu. Runas kaymantapuni karqanku chay 
autoridades Cochabambamantacha jamuq kanku. (Basilio Córdoba, San Isidro-
Piusilla 16-11-04) 
 
[BC. Hizo hacer (el patrón). No era de calamina, era de paja nomás. Estuvo 
apoyado junto a la iglesia, ahí afuera trabajábamos. A la escuela venía en dos 
camionetitas, ellos juntaron a los padres de familia y eligieron a los componentes 
de la directiva de padres. Primer presidente, vicepresidente, tesorero. 
E. Y, el patrón dejaba nomás que se organicen en la comunidad. 
BC. No decía nada, o sea eran autoridades los que organizaban, parece que eran 
de la ciudad de Cochabamba.] 

Según los testimonios recogidos, el dueño de la hacienda Dn. José Abucter era bueno 

con los colonos y creó la primera escuela sin el mayor reparo ante la solicitud de los 

comunarios, la que sí demostraba cierto recelo a la instrucción de los indígenas era la 

esposa, a pesar de ello se dió nomás inicio al funcionamiento de la primera escuela. El 

temor de la esposa era perder autoridad ante los colonos y por ende la pérdida de la 

mano de obra agrícola. 

E. Machka watata patrón pagarqa profesorman  
JB. Kimsa watata karqayku. 
E. Chanta warmin munallaqchu escuela kanantaqa? 
JB. Mana. Kay wiraquchama kanmanqa imastachus ruwachkan ñiq. Warminqa, 
yuyayniyuq kaptinku manaña ni imata ruwayta munanqankuchu ñiq. Libre maldita 
kaq, achhaytaq correyachichiwayku, kayman patrón ma jamuqchu llaqtallapi kaq, 
warmilla kaypi kaq. Warmin mana munaqchu, Warminqa mana 
valechiwanqankuchu niq, uyanpi tataykunata niq. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Cuántos años pagó el patrón? 
JB. Tres años estuvimos. 
E. La esposa del patrón quería nomás que haya escuela en la comunidad?  
JB. No quería. Decía –que le pasará a este caballero (a su esposo), que cosas 
estará haciendo. Ella decía que una vez instruidos los indígenas ya no van a 
querer trabajar. Ella no más se quedaba, era mala, no nos valoraba en nada.] 
 

El testimonio da cuenta de que el patrón mostraba mucha predisposición a la 

instrucción escolar, en cambio, la esposa era la que observaba con desconfianza de 

quedar a futuro sin mano de obra de los pongos después de que aprendan a leer y 

escribir. Lamentablemente no se ha podido encontrar documentos sobre los primeros 

estudiantes, sin embargo, por la memoria de uno de los primeros alumnos, éstos 

fueron: Sacarías Choque, Santiago Vegamonte, José Buendía, Antonia, Sara 

Montaño, Florinda Espinoza, Felipe Coca, Victor Estrada, Luis Zurita, René Orihuela y 

Gregorio Catari. Estos primeros estudiantes fueron compuestos por hijos de los 

comunarios e hijos del personal administrativo y de servicio de la hacienda. 

E. Ñawpa escuela kachkaptin pikuna yaykurqankichik? 
JB. Chayman yaykurqayku karqa Sacarias Choguela, chanta Santiago Vegamonte, 
Jose Buendía ñuqa chaylla karqayku, warmiwawasqa juk pescadera 
maymantachus pusamorqa Antonia sutin karqa, Sara Montaño, chanta juk 
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kallarqataq haciendapi Espinoza ñíchkanchik anchhaypaq chotitan karqa, Florinda 
Espinoza karqa (pip wawan karqa?) chay administradorpata karqa chaypata karqa, 
chay wañupun kay pantenpi p’ampasqa kasan chay chotitaqa.  
E. Entonces primer wata mashkha karqankichek? 
JB. Karqayku 12 ajinalla, juk cursullapi. 
E. Chanta, ima sutin karqa chaykunapta? 
JB. Wakinpata karqa Felipe Coca, Victor Estrada, Luis Zurita juktaq chay Choguela 
ñichkanchik chay, juktaq muchachos karqanku juk Crespo, juktaq Rene Uriwela, 
Gregorio Katari karqa achhay karqa, chaykuna karqayku. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Quiénes entraron a la primera escuela?  
JB. Éramos Zacaría Choque, Santiago Vegamonte, José Buendía. Las mujeres 
eran: Antonia, Sara Montaño, Florinda Espinoza. 
E. Cuántos eran el primer año? 
JB. Creo que éramos 12. 
E. Cómo era el nombre de ésos? 
JB. Felipe Coca, Víctor Estrada, Luis Zurita, Crespo (personal del patrón), René 
Oriuela, Gregorio Catari.] 

El funcionamiento de la escuela en SI-P se interrumpe con la revolución nacional. 

Como la escuela era pagada por el patrón, éste retira su apoyo por los fuertes 

enfrentamientos con los indígenas y en consecuencia su posterior desalojamiento de 

la hacienda.  

E. Chaymantaña jamón Reforma Agraria? 
J.B. Ari, chaymantaña chaypi qichurpawayku escuelata  
E. Pi? 
J.B. Chay reforma chinkachin  
E. Ima watapi chay karqa? 
JB. Chaypachaqa Victor Paz Estensoro kachkarqa presidente.  
E. Chanta maskha watata qichurqasunkichik chay gobierno Paz Estensoro 
kachkaptin? 
J.B. Qichurpawayku tawa watatachus phichqa watatachus, chanta vuelta 
ch’inyariptin purillankutaq. 
 E. Pitaq purirqa. 
J.B. Kaypi dirigentes kaq kanku. 
E. Kay Wallat’animanta? 
J.B. Ari juk Bruno Alegre, juknintaq Fortunato Vegamonte, achhaykuna 
aleqarqanku escuela kutimunanpaq, rikhuripullantaq.  
E. Machkha watamanta rikhuripullantaq? 
JB. Kimsa watachus tawa watatachus, anotanaypuni karqa libre burru ñuqapis 
kani, kunan claritu kanman karqa (kunan chay nichkawanki chayta ñuqa qillqasaq,  
E. Chanta chay Bruno Alegre, chanta Fortunato Alegre watiq purillankutaq?  
J.B. ari 
E. Chay pacha, kaypichu kakuchkarqanku patrones o manañachu? 
J.B. Wakheyaykuña, chaypaqwanqa sigue pero kutimullantaq, kutimullantaq (chay 
señora?) ari chaymanta kaypi wawasnintinña uqharikunku yerbajestapis qichuyku 
catastru, chakrasmantapis catrastus chay mat’iykorqa, chaymantapis mana 
ripumanchu karqa ancha mat’iykuwayku yerbajemanta. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Luego de la creación de la escuela ya vino la LRA? 
JB. Si, vino después, en esa época nos han quitado la escuela. 
E. Quién? 
JB. La Reforma ha hecho perder. 
E. En qué año era eso? 
JB. Esa época Víctor Paz era presidente.  
E. Cuantos años les quitaron? 
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JB. Parece que era 4 o 5 años. Una vez que pasó los conflictos volvieron a 
gestionar. 
E. Quién gestionó? 
JB. Los dirigentes de aquí. 
E. De aquí de Wallat’ani? 
JB. Si eran Bruno Alegre y Fortunato Vegamonte, ellos alegaron para que retorne 
la escuela, posteriormente volvió a parecer. 
E. De cuántos años volvió a aparecer? 
JB. 3 o 4 años, era que anote para que no nos equivoquemos, que burro he sido. 
E. Bruno Alegre y Fortunato Vegamonte volvieron a gestionar. 
JB. Sí. 
E. Esa época los patrones continuaban aquí?  
JB. Ya habíamos votado, pero volvieron reiteradas veces y nos apretaron con los 
impuestos de las tierras y hierbaje, pero ya no nos hemos dejado.] 

Como se puede evidenciar en el testimonio, posteriormente, una vez retornada la 

calma con la LRA, los líderes de la comunidad, Fortunato Vegamonte y Bruno Alegre 

nuevamente gestionaron la escuela ante las autoridades pertinentes y se reanudan las 

labores escolares. 

4.1.3.3. La escuela como instrumento de mediación en la comunicación 

La escuela como portadora de la cultura hegemónica, desde un inicio, se ha 

constituido en un espacio de instrucción de una lengua franca de comunicación entre 

los indígenas y el dueño de la hacienda. José Abucter parece que era de origen turco, 

los testimonios señalan que era turco coreano cuya lengua cotidiana era el castellano, 

en cambio los campesinos eran monolingües quechua hablantes, en consecuencia, 

había dificultad de comunicación de ambos lados. 

Patron juk gringo karqa, Jose Abucter, kunan wañupun, achhaywan mana 
entiendenakuqchu kayku, mana yachaqchu castellanuta kayku, entonces achhay 
causa churapuwarqayku. Gringoqa manchay kusikurqa, gringoqa manchay kusikuq 
tusurikuq, mana ancha jamuqchu watukuqlla jamuq. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 25-05-05) 

[El patrón era un gringo, José Abucter, ahora ya ha muerto, con él no nos 
entendíamos, nosotros no sabíamos castellano, entonces por esa causa nos lo 
puso escuela. El gringo se alegraba mucho. El no venía mucho, sólo venía para 
echarse de menos.] 

Punqus karqa chaypicha mana entiendenakuq karqachu chayraykucha, 
ajinamanta, paypunicha ideakurqa, pay juk watata pagasqa, 20 o 16 alumnos 
kasqa primer curso karqa, segundo hasta tercero karqayku apenas, juk profesor 
yachachiwaq kayku. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla 16-11-04)  

[Habían pongos y con ellos creo que no se entendían por eso creo que puso, a él 
siempre se le ocurrió la idea. Él había pagado un año, creo que eran 20 o 16 
alumnos, funcionábamos primero, segundo y tercero con un solo profesor.] 

E. Chanta gringo jamuptin imaynata paralrinakuq kankichik? 
JB. Qhawanakullanchik, ni pay ni ñuqayku, qhawakullayku, chanta chay 
muchachos tiyan chaypi entiendechin, chay kasupitaq escuelata libre munaq 
kayku, tatasniykupis munaq kanku, jinamanta qallarikun. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 26-05-05)  
 
[E. Cuando el patrón venía y ustedes no sabían castellano, cómo se comunicaban.  
JB. Nos mirábamos nomás entre nosotros, no puede hablar ni él ni nosotros, él 
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tenía unos jóvenes de servidumbre y ellos le hacían entender, en ese caso harto 
queríamos la escuela y nuestros papás también querían. De esa manera ha 
comenzado la escuela.] 

En esta primera etapa de la escuela de SI-P, el elemento por el cual se muestra como 

asimiladora de los indígenas, es la lengua. La lengua de los dominantes se muestra 

como la necesaria de ser aprendida por los indígenas y no así la lengua indígena por 

el extranjero. Más allá de las muestras de algarabía por parte del patrón, de que sus 

pongos accedan a la escuela y al castellano, la intención de la escuela fue civilizadora 

y aculturadora. 

4.1.4. De la piedra al papel en la escritura 

4.1.4.1. Primeras escrituras en piedra 

La forma de las primeras escrituras es muy interesante, porque, al estilo de las 

primeras grafías en la historia de la escritura, la gente de la comunidad de SI-P 

escribía en piedra. El primer año de la escuela los estudiantes escribieron en piedras 

planas con otras piedras de menor tamaño y rectangular, de tal suerte que el efecto 

del frote entre piedras permitía la apreciación de las grafías. Al respecto hay varios 

testimonios: 

JB. Primer wata mana papelpichu ruwaq kayku, p'alta rumipi ah, p'alta rumisitus 
tiyan k'achitus anchhaypiqa chaypiqa pizarronpijina escribikuq, rumillawantaq, 
pizarronpijina, jallp'apiri mana ajina sut'ichu. 
E. Chanta, imanan borraq kankichik?. 
JB. Thantitawan picharpakullan. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 
 
[JB. El primer año no hacíamos en papel, escribíamos en piedras planas con otras 
piedras más chicas, ahí se puede escribir como en pizarrón, en cambio, en la tierra 
no se puede ver bien. 
E. Y, con qué borraban? 
JB. Con trapito se puede borrar nomás.] 

Ñawpata rumipipuni ruwaq kanku, ñuqayku chicos traviesospuni karqayku 
rumipunicha kay kanman ima kanman, rumiman ch’anqaq kayku pa’kirpakuq ari, 
rumipuni kaq ari, ajinapi kaq, kunan tukuy ima kan, tukuy imatataq mañanku 
profesoresqa kasqanmanjina ari. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla16-05-05) 

[Antes en piedras siempre hacían, y nosotros los chicos por traviesos lo 
rompíamos arrojándolo contra otra piedra, en cambio, ahora hay todo para escribir 
y los profesores todo lo que hay.] 

El primer testimonio da cuenta de la experiencia de uno de los primeros estudiantes y, 

el segundo es el testimonio de un estudiante que logró ver las piedras planas de su tío 

y entre los niños traviesos, para comprobar si realmente eran de piedra, las arrojaron y 

las rompieron, con lo que quedó comprobado de que realmente los primeros 

estudiantes escribieron en piedras. Por tanto, podemos decir que ante la falta de 

papel, en el primer año de trabajo, los escolares escribían en piedra y algunos en la 
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tierra. El entusiasmo era tan grande que ni siquiera la falta de material escolar 

adecuado pudo frenar la motivación a aprender a leer y escribir en castellano. 

E. Escuelapi imata ch’awaq kankichek. 
JB.Uno, dos, tres nispa quier quier ñiq kayku. Chaypiqa, giminasiasta ruwaq kayku 
qhishwamantataq castellanumantataq, lluq’i maki lluq’i chaki ñiriq kayku, paña 
ñispa  
E. Pi chayta ñirqa? 
JB. Profesor a, yachachiwaq kayku, mana entiendey atiqtiykutaq bolsilluykuman 
jank’ata churachiwayku, juknin ladumantaq mut’ita. Mut’i laduman, jank’a laduman 
ñiwaq kayku. Chay laduman giranchik i?, ajinata. Achhayta mana entiendey 
atiqtiyku, yachachiwaq karqayku. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-05) 
 
[E. En la escuela que hablaban? 
JB. Decíamos 1, 2, 3, izquierdo, izquierdo. Ahí hacíamos gimnasia , tanto en 
quechua como en castellano. Aprendíamos el pie izquierdo, la mano izquierda y 
derecha. 
E. Quién decía eso? 
JB. El profesor nos enseñaba. Cuando no entendíamos bien nos hacía colocar a 
un bolsillo tostado y al otro mote. Nos decía -Girar al lado del mote, girar al lado 
del tostado. Así nos enseñaba por que no entendíamos el castellano.] 

En los primeros años de la escuela, el empleo de la lengua castellana por el profesor 

ha generado una serie de incomunicaciones entre los estudiantes y el maestros, 

porque según el testimonio los estudiantes no podían entender las consignas de girar 

a la derecha y a la izquierda, por lo que el maestro acude al mote y al tostado 

depositados en cada uno de los bolsillos con lo que sus consignas son girar hacia el 

lado del mote o hacia el lado del tostado. Es decir, en la instrucción al estilo militar, los 

estudiantes sufren desencuentros con la escuela mediante la aplicación de la lengua 

oficial de Bolivia. 

4.1.4.2. Rol de los padres y alcalde comunal 

Durante el funcionamiento de los primeros años de la escuela, la actitud de los padres 

es un poco ambivalente. De unos es de aceptación y esperanza y de otros cierto 

escepticismo por considerar que la escuela es para la gente citadina cuyos jóvenes se 

dedican al ocio jugando con pelota y flechando pájaros. 

E. Ñawpa tatakuna ima ñiq kanku kay escuelaman yaykunamanta? 
JB. Kusa ñiq kanku, ñuqayku burrus kayku animales kayku, Dios munanqa 
atinkichik ñiwayku ajinata ñinku, Dios tatanchik munachun ñinku, mana atinchikchu 
khuyayta kanchik ñinku paykunapis. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 
 
[E. Los papás de antes, qué decían a cerca de ingresar a la ecuela? 
JB. Es bueno decían. Nosotros somos burros, somos animales, ojala Dios quiera 
que ustedes van a poder, en cambio, cuando no sabemos sufrimos una pena.] 
 
E. Tataykiri imapi yanapaq kasunki ajina escuelapi kachkaptiyki? 
JB. Papelta rantipuwan, lapizta rantipuwan, tinterosta rantipuwan, chaywan plumas 
kaq chayman sat’illana, anchaykunasta rantipuwan primero yaykuspa, segundupi 
tintata jap’iniña, segundu cursupi tintawanña ruwani. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 29-05-05) 
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[E. Tu papá en que te ayudaba cuando tú estabas en la escuela? 
JB. Me lo compraba papel, lápiz, tintero y pluma. En segundo ya manejaba la 
tinta.] 

La representación social de la escuela en el imaginario indígena de los primeros años 

es la de una instancia de superación del analfabetismo, comparado con los animales, 

por tanto, la escolarización de los niños abriga la esperanza de superar dicho mal 

considerado por los mismos comunarios como una variable muy perjudicial.  

Por otro lado, el siguiente testimonio da cuenta del rol específico de los padres y los 

alcaldes.  

JB. Agosto fiestapi escueleros qutulla riq kayku Morochatan desfileman, ch’isiyayta 
champullaqtaq kayku.  
E. Kayman chamuptiykichik, patronallachu kaypi kaq. 
JB. Ari viejalla, vaya pues kusapacha descansapuychik ñispa kachapuq, 
Wasisniykuman ripurqayku  
E. Chanta chay dias tatasniyki llank’aqchu kanku? 
JB. Munaq llank’akunku, munaqri ñuqaykuwan papasusniykuwan khuska riyku, 
mamasnintin riq kayku, mamasniykuqa desayunusta, almuersosta cenasta 
wayk’umuq jaqaypi. Qutulla tantaykukunchik, alcaldes ima, ñuqayku, ñuqaykuqa 
marchasqaykupi vivasqaykupi sayk’uchkayku. Tatasniyku qhawakuwaykupuni 
qhipaykupi. Vivaririchkayku morochatasman ruwaqkayku, ya abajearisayku libreta 
carajo, abajo Morochata ñispa, libre batipuqkayku, pueblo qhawakuwayku, 
jampunayku dia ya listo carajo sumaqta atacaykuriyku, chaymanta premiosta 
jap’iykupis  
E. Chanta pitaq chay premiosta quq kasunkichik? 
JB. Juezchu achay qun, Morochatamanta juezkuna kaqkanku, alcalde ima 
achaykuna quwaq kayku. Misk’ista jap’iyku, cuadernosta jap’iyku, jebes jap’iyku, 
lapizkunata jap’iyku ñuqaykuqa. jukkunataq juk iskay escuelas qhawakuwayku, ni 
pi jap’iqchu premiosta ñuqayku jap’iyku t’antata ima jap’iq kayku, ajinata 
jap’irquytawan jampuq kayku.  
E. Chanta tatasniykichik ima ñisunkichiktaq chaymanta fiestapi. 
JB. Carajo kusa quchinku lluqallasqa ñinku ajinata. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 29-05-05) 
 
[JB. En la fiesta de agosto los escolares íbamos a Morochata. Retornábamos por 
la noche. 
E. Cuando retornaban sólo la patrona estaba aquí? 
JB.Vaya pues vayan descansar decía. Nos íbamos a nuestras casas.  
E. Esos días sus papá trabajaban? 
JB. Los que querían trabajaban y los que querían iban junto con nosotros, también 
íbamos junto con las mamás y el alcalde. Ellas preparaban el desayuno, almuerzo, 
cena. Nosotros marchando gritando vivas y los papás nos miraban lo que 
desfilábamos. Decíamos abajo Morochata, sobre todo el día que íbamos a 
retornar, el pueblo nos miraba y luego agarrábamos premios. 
E. Quién les daba los premios? 
JB. Parece que daban los jueces y el alcalde de Morochata. Agarrábamos, dulces, 
cuadernos, jebes, lápices y pan. Unas dos escuelas nos miraban cómo 
agarrábamos los premios. Nadie recibía premios sólo nosotros, y agarrando los 
premios nos veníamos. 
E. Qué les decían sus papás de eso?  
JB. Que bien lo hacen los chicos decían.] 

En la memoria de los que han experimentado las primeras experiencias escolares, lo 

que más sobresale son los encuentros en las marchas por las fiestas patrias en la 

localidad de Morochata (municipio), donde los padres acompañan a sus hijos en 
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caravana. El responsable de la marcha de la caravana es el alcalde comunal, quien es 

delegado por la misma propietaria de la hacienda para acompañar y atender a los 

estudiantes durante el tiempo de permanencia en los festejos de la patria. Según el 

testimonio de José Buendía se puede observar protagonismo por los estudiantes de 

SI-P, siendo acreedores de los premios estímulo otorgados por la autoridad judicial del 

municipio. En esta etapa, algunos padres y madres también acompañan a sus hijos en 

estos encuentros. Asimismo, por el testimonio de abajo Morochata y otros, nos damos 

cuenta de cierta rivalidad con los habitantes de Morochata, situación que persiste 

hasta en la actualidad y también se nota protagonismo y liderazgo por los delegados 

de SI-P, que también persiste hasta en la actualidad. 

4.1.4.3. Aportes para los profesores 

Desde la fundación de la escuela hasta el año 2003, los comunarios de SI-P como 

estímulo y gratitud hacia los profesores aportaban ciertos alimentos para los 

educadores. Había un aporte, inicialmente voluntario y posteriormente instituido como 

obligatorio, mensual de tres kilos de papa por estudiante, igualmente aportaban carne 

de cordero por grupos de personas y si no tenían cordero podía aportar carne de pollo 

o la carne que estaba a su alcance. Se sabe que en otras comunidades incluso los 

padres de familia realizaban y realizan el aporte para el gas de la cocina del profesor. 

Actualmente en SI-P se han cortado todos los aportes obligatorios, pero tampoco se 

ha prohibido los aportes voluntarios por los comunarios que desean realizar. 

4.1.4.4. La figura del maestro como referente 

Los maestros de la primera escuela son un referente de personas civilizadas e ideal 

del hombre estatal. El maestro, en su calidad de funcionario estatal, es la persona que 

sienta la presencia visible del Estado, por ello los maestros han ejercido serias 

políticas de mestizaje. Por ejemplo, el primer director después de la nuclearización 

posibilitó la concentración poblacional de la comunidad alrededor de la escuela, 

diseñando una especie de urbanización con calles y plazuela en una región de la 

comunidad. Es decir, la presencia de la escuela a través del accionar del maestro 

imprime una cultura urbanística citadina que rompe con las lógicas comunitarias 

campesinas. 

Un comunario observa que antes la figura del maestro era muy respetada y casi 

intocable, era signo de admiración para la comunidad, en cambio, ahora parece que la 

figura del maestro en el imaginario indígena ha tenido algunos cambios en la forma de 

relación sobre todo con los estudiantes. 
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E. Ñawpata profesores imayna qhawasqataq kaq kanku 
BC. Claro profesor respetanapuni karqa, kunan manasina kasu ruwayta 
munakuchuqa, ajinamansina paran.  
E. Imamaraykuchus? 
BC. Paykunallataqcha wakin chistosos kanku chisteakunku ajinapicha, wakin mana 
respetankuchu, wawas yachanku paykunallataqcha chisteakunku wawaswan, 
chayman wawas sobrepasakapunkuña, chaypicha ajina nillani. Mana respeto 
kanchu ñispa reunionpi parlanku, kay carajus mana respetankuchu chayrayku 
universidadmanpis mana yaykunkuchu, pero llaqtapeqa waqjinataq escuelapeqa 
kaypi waqjinallataq y?. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusila 10-11-05) 
 
[E. Antes cómo eran vistos los profesores? 
BC. Antes era para respetar el profesor, en cambio, ahora parece que ya no 
respetan. 
E. Por qué será?  
BC. Los mismos profesores deben bromear con los estudiantes y entonces por 
eso ellos se sobrepasan y ya no respetan, por eso debe ser digo yo. En las 
reuniones hablan de que no respetan y por eso no deben poder entrar a la 
universidad. Pero en la ciudad otra la educación y aquí otra no?] 

De acuerdo al testimonio, la implementación de la RE no sólo ha implicado un cambio 

en la forma de encarar el nuevo enfoque pedagógico desde el constructivismo, sino ha 

dado lugar al establecimiento de una nueva manera de relacionamiento entre 

maestros y estudiantes. Los profesores juegan fútbol con los estudiantes o hacen 

algunas bromas, etc. Es decir, se ha pasado de la figura de un maestro punitivo a la 

figura de un maestro más accesible y de apertura a las inquietudes de los estudiantes. 

Ha permitido mayor acercamiento con los estudiantes, incluso en algún momento, se 

ha dado una comunicación más horizontal, matizada por algunos chistes, lo que es 

observado por los padres como serias faltas de respeto a la autoridad y figura del 

maestro, es decir, desde sus imaginarios en el que maestro rural es distante al 

indígena y su vida. Los padres de antes se remiten mucho al castigo físico del chicote 

para imponer el respeto y la obediencia, en cambio, ahora la rebeldía de los 

estudiantes (los comunarios denominan despiertos a los niños vivaces) es casi 

generalizada en los estudiantes como una falta de educación y la causa estriba en el 

debilitamiento de la personalidad del maestro. 

4.2. Escuela espacio de aprendizaje de la lengua castellana 

4.2.1. Simiyuq: Aprendizaje oral del castellano  

En el análisis de esta investigación tendremos presente los dos modelos señalados en 

la última parte de la fundamentación teórica. Abordaremos la literacidad del castellano, 

para desentramar los distintos significados asignados a la oralidad, lectura y escritura 

del castellano propiciado por la escuela. En este sentido, en una primera mirada de las 

demandas y prácticas de la oralidad se observa una brecha casi imperceptible en la 

significación de la oralidad y escritura del castellano, porque la gente que maneja la 

oralidad del castellano es también gente que maneja la literacidad de esta lengua. El 
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aprendizaje de la literacidad del castellano también ha implicado el manejo de la 

oralidad, con mayor o menor grado de fluidez, por esta razón se torna difícil separar la 

una de la otra. Sin embargo, en su aplicación social la primera tiene mayor 

aplicabilidad en contextos urbanos y rurales, en cambio, parece que la aplocaión de la 

segunda se limita a espacios formales como los trámites de documentos personales, 

transferencias, etc.  

Solamente por cuestión didáctica realizamos el análisis de la representación social de 

la escuela a través de la oralidad y literacidad del castellano, ya que en los datos 

empíricos se observa mucho énfasis en la demanda del manejo de la oralidad. Es 

decir, los comunarios de SI-P dan una importancia significativa al uso social de la 

oralidad del castellano, en tanto éste es un instrumento de comunicación intercultural. 

En el imaginario colectivo de SI-P, la gente que maneja el castellano es denominada 

simiyuq, (literalmente quiere decir con boca, tiene boca. Simi=boca y –yuq= sufijo que 

indica con) semánticamente hace alusión a la posibilidad de comunicarse con otros 

seres humanos en el lenguaje convencional del contexto. En el mundo rural quechua, 

a los niños que están en proceso de adquisición de la lengua materna se dice 

simichakuchkan, (está adquiriendo la lengua), simiyuqña (ya posee la lengua), ch’uwa 

simi (que habla la lengua materna con claridad), todas estas denominaciones se 

refieren al logro de la competencia comunicativa a través del dominio del conjunto de 

códigos lingüísticos. 

La gente percibe el dominio del castellano como el simiyuq (con oralidad) y ñawiyuq 

(con capacidad de lectura) que remiten a la capacidad de decodificación de textos 

escritos y su uso con distintos fines. 

Ñawiyuqqa letra riqsinchik, chanta castellanumanta palabras parlanchik, achhay, 
mana ñawiyuqri mana riqsinkichu papelpi ima ñichkanchus, mana riqsiq 
t’ukuspallapuni kanchik, parlapayaqtintaq mana contestay atinchikchu, 
t’ukurillanchik, qhawanakunki, imata contestankiri mana yachaspari achhaymanta a 
la fuerza churanakuyku. Parlanku, maestros kachun ñispa ñinakunku. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

[Los que poseemos la literacidad decodificamos los textos, también hablamos 
palabras del (en) castellano, en cambio, el que no puede leer, no reconocemos lo 
que esta en el papel, los que no conocemos estamos cabizbajos nomás, y cuando 
nos hablan no podemos contestar, nos quedamos cabizbajos nomás, nos miramos 
entre nosotros, que puedes contestar ni sabes nada, por eso nos esforzamos. 
Hablamos entre nosotros para que haya maestros diciendo] 

En este testimonio la literacidad está vinculada a la capacidad de decodificar mensajes 

escritos en papel y poder responder en castellano al interlocutor. El juego está en 

poder acceder al elemento simbólico que permite entrar en contacto con la cultura del 

papel, asociado a la posibilidad de ponerse en el lugar del otro que maneja el 

castellano, por tanto, el dominio del castellano posibilita la identificación con el 
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hablante de esta lengua. En el fondo del tema está la posibilidad de una mayor 

pertenencia al Estado-nación, es decir, la posibilidad de sentirse más boliviano. Ya que 

El Estado-nación es una comunidad imaginada (Anderson 2000) en torno a la 

hegemonía de una lengua, cuyo dominio se ha intentado universalizar mediante las 

instituciones como la escuela y la familia. Por eso históricamente, hasta antes de la 

revolución nacional de 1952, la ciudadanía era calificada y estaba asociada a la 

capacidad de hablar y leer en castellano y, por supuesto, asociado a un capital 

económico, así, parece que actualmente este sentimiento y concepción de ciudadanía 

aún se expresa en el deseo de manejar la oralidad del castellano, porque toda la 

normativa de su forma de organización del Estado está expresada en castellano. 

"El discurso sobre la literacidad escolar define a ésta como una habilidad mecánica 

particular que, al ser adquirida, automáticamente convierte al sujeto en un ser letrado” 

(Zavala 2002: 42) y, el hecho de convertirse en sujeto letrado lleva a la concepción de 

que este conocimiento lleva al desarrollo del pensamiento racional, al desarrollo de las 

habilidades sociales comunicativas y, por ende, lleva a mejores condiciones de vida, 

pero contrariamente a esta visión, en la realidad se observa sujetos letrados que no 

han abandonado su forma de vida cultivando la tierra. Hay bachilleres de la comunidad 

que han conformado sus propias familias y hoy son padres que continúan labrando la 

tierra al igual que sus padres, por tanto, en la comunidad de SI-P no se cumple el mito 

de que la literacidad mejora la calidad de vida de los comunarios, o más bien 

deberíamos preguntarnos, ¿En qué medida la literacidad ha mejorado la calidad de 

vida de los sujetos letrados? Una primera respuesta es que la literacidad en si misma 

es neutra y no significa ningún progreso si no está vinculado hacia el logro de ciertos 

fines específicos, más aún en una comunidad rural cuya actividad de subsistencia es 

la agricultura.  

Por otro lado, en la actitud de los comunarios hacia la oralidad del castellano se 

percibe que ésta posibilita mayor tranquilidad en la vida, por eso  

“piensanayki tiyan maypichus kawsanki, kay lenguayuq, ñawiyuq kusa kanki, mana 
lenguayuq mana letrayuq sufrinchik ari, tranquilo chaywan maypipis” (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05). 

[Tienes que pensar donde vas a vivir con esta lengua, con ojos (lectura) eres 
mejor. Sin ojos y sin letra sufrimos no ve?, con eso tranquilo donde sea]  

Bajo esta concepción subyace de que la vida en la ciudad es mejor cuando el 

emigrante sabe hablar castellano. En cambio, la vida en el campo parece no deparar 

las mismas esperanzas para el agricultor, en consecuencia el mensaje de los padres 

es evitar esa vida para sus hijos.  
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Este mismo comunario señaló que cuando era escolar tenía el deseo de ser militar, y 

cuando se le preguntó la razón él mencionaba: 

Wiraqucha kayman, jaqayjina ñispa qhawaq kani, Quillacolloman riyku, chaypitaq 
hotelesman yaykuyku chaypi mikhuchkanku, ñuqaykutaq qhawakuchkayku 
mikhuqta, tomaqta, Paykunapaq chaypi kachkan t’anta, mikhunas, machkha 
clasecha kachkan, ñuqaykupaq mana, anchay rikuspa, ñuqa escuela kaptin ajina 
kasaq nini. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

[Miraba a la gente queriendo ser citadino como ellos. Cuando íbamos a Quillacollo 
entrábamos a los hoteles y ahí están comiendo y nosotros mirándoles lo que 
comen y lo que beben. Donde ellos hay no sé cuántas clases de panes y comidas 
y para nosotros no hay. Viendo eso, cuando haya escuela voy a ser así dije.] 

En la vida comunitaria de SI-P la oralidad del castellano se ha constituido en 

instrumento de autodominación interior, plasmado en el deseo de asimilación de la 

identidad del sujeto ciudadano que indirectamente está vinculado a una mayor 

pertenencia al Estado-nación y sus características, ya que la lengua oficial y la escuela 

se han constituido en “instrumentos de dominación estructurantes porque son 

estructurados, los sistemas ideológicos que los especialistas producen por y para la 

lucha por el monopolio de la producción ideológica legítima, reproducen bajo una 

forma irreconocible, por la intermediación de la homología entre el campo de 

producción ideológica y el campo de las clases sociales, la estructura del campo de las 

clases sociales (Bourdieu 1999b). Es decir, la ideología producida por las clases 

dominantes de castellanizar y ciudadanizar a los campesinos es perfectamente 

asimilado por los destinatarios, y de esta manera dicha ideología estructura el mundo 

subjetivo campesino que hace ver el fenómeno de hablar castellano como el elemento 

simbólico que permite asumir la identidad del citadino y con él todos los privilegios 

asociados como la disposición de comodidades [sentarse en la mesa] y el comer bien.  

Un joven (entonces realizando su trabajo de titulación en agronomía) nos comentaba 

sobre los mensajes que su padre le daba respecto a la escuela, resaltando el 

aprendizaje del castellano. 

E. Y te acuerdas de alguna manera, qué te decía tu papá de la escuela? a qué te 
manda, algo así? 
R.B. Sí 
E. ¿Qué te decía? 
R.B. Me mandaban a la escuela porque querían que nos superemos, ellos decían 
que por el hecho de que no tenían escuela, cuando iban a la ciudad eran 
maltratados por los comerciantes, por la gente, ellos decían -hijo tu ya no tienes 
que ser tratado así, tienen que saber hablar bien el castellano y tienes que saber 
insertarte a las cosas de la ciudad, tienes que ser como ellos, o sea, ya no nos 
pueden tratar a ustedes como nosotros, porque, supuestamente, por el hecho de 
que no hablaban castellano perfectamente les veían como a animales, en otras 
palabras. (René Buendia, San Isidro-Piusilla 09-05-05) 

Los padres de familia, antes y ahora, están muy empeñados en que sus hijos manejen 

la lengua de los citadinos. En este testimonio se puede observar el énfasis en que los 
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estudiantes hablen bien el castellano para insertarse en la forma de vida urbana y 

asimilar sus rasgos culturales. Asimismo, en varios testimonios hemos encontrado que 

la gente recurre a metáforas como: “animales”, “escarabajo que revuelca la tierra”, 

“chancho que remueve la tierra”, etc. para señalar su situación de desventaja por la 

falta de manejo del castellano. Y es que el discurso “en el ámbito escolar siempre es 

acompañado por construcciones específicas de lo letrado, y por discursos sobre este, 

que suponen una identidad humana particular y un tipo particular de ciudadano" 

(Zavala 2002: 43-44). En la escuela se busca y se oferta la formación de la conciencia 

de los individuos y las nuevas formas de relacionamiento con los otros, es decir, la 

ciudadanización de un tipo de sujeto. En estas actitudes parece que se juegan dos 

elementos: una la del aprendizaje del castellano por presión del mercado y el otro la 

de castellano como capital simbólico.  

Ñuqamantaqa kampupi kawsay ancha trabajo, imaraykuchus kay campo ladupiqa 
kay agriculltura papa cosaswan kawsakuyku, chaywan kawsayku, incluso chaypi 
sufriyku, a veces por semanal qarpayku papata, sufriyku chaypi a veces tutasnintin 
qarpaspa, a veces llamk’ayku barbechuyku, kargas apaykachaspa caballusniykuta 
pierdeyku, incluso a veces jaqay llaqtaman apaspa sufrillaykutaq, pueblopi 
vendespa maychus chay ranqheras qhateras chaykuna incluso mana yachaqtapis 
engañawaykuraq, anchayraykuta ma chayjiñn kanan munaspa ñuqamantaqa 
mana allinchu kay campo kawsay. Mana ni pi qhawariwaykuchu, incluso mana 
yachanku juk papa machha qarpawanchus puqun, machka janpidawanchus y 
machka abonuwanshus puqun, por lo menos juk rumana muju machka 
kargatachus puqun, machka trabajuwanchus y machka qarpawanchus puqun 
entonces mana chayta ni pi yachanchu chayman jina ajustakusqaykuman jinaqa 
mana conveniwaykuchu, pisi resultados lluqsin entus mana wawasniykuta 
estudiachinaykuqpis lluqsinchu. Chayrayku ñuqa riparakuni chay kampuqa mana 
allin kasqanta, chay kampu trabajus i. (Epifanio Jaillita, San isidro-Piusilla 03-11-
04) 

[Según lo que veo, la vida en el campo es sacrificada, porque en el lado del campo 
vivimos de la papa, incluso con eso sufrimos, a veces por semana regamos en 
turnos de las noches y con eso sufrimos. Arando la tierra, haciendo barbecho 
también sufrimos. Cargando en nuestros caballos los sacrificamos, incluso 
llevando a las ciudades y vendiendo en las ciudades también sufrimos, en donde 
las negociantes de papa a los que no sabemos nos engañan, por eso para que no 
hayan situaciones como esas según mi percepción no es bueno la vida en el 
campo. Nadie nos mira, incluso no saben cómo se produce la papa, no saben con 
cuántos riegos, con cuántas fumigadas ni con cuánto abono, tampoco saben 
cuánto produce una carga de semilla de papa. Según los ajuste por todos los 
gasto ya no conviene la agricultura con la papa, ya no conviene, hay poca 
ganancia, ya no sale ni para hacer estudiar a nuestros hijos. Por eso me doy 
cuenta de que la vida y el trabajo en el campo no son buenos.]  

Los comunarios se ven forzados de aprender el castellano, según Bourdieu (1999: 51) 

por la coerción que el mercado ejerce y las posibilidades de beneficio de ella. Por lo 

que recae sobre el hablante una actitud de autocensura en caso de no poseer este 

capital simbólico, en este sentido, el mercado no sólo determina la manera de hablar, 

sino también lo que podrá o no podrá decirse, este sería el beneficio práctico o 

funcional del manejo del castellano, sin embargo, bajo este argumento subyace el 
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componente simbólico que remite a la capacidad de trascender de los sujetos más allá 

de la concepción de vida local. Por ejemplo, este imaginario se puede percibir en el 

siguiente testimonio. 

Kunan piensallaykupuni, wasista jatuchikta uqharina, jatuchik kanan tiyan 
escuelapaq, enteromanta umachakuyku, ajina kanan tiyan, juk’uchas wasisjinalla 
kachkan cambianachik, ajinata piensayku. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-
05-05) 

[Ahora pensamos en levantar grandes edificaciones para la escuela, de entre 
todos pensamos que tiene que ser así, las construcciones de las escuelas ahora 
están como pequeñas como casas de ratones, tenemos que cambiar, así 
pensamos] 

En el imaginario del entrevistado, la escuela en sí mismo se constituye en un elemento 

simbólico de distinción y proyección. Se trata de distinguir la escuela de las demás 

casas con construcciones más grandes, y es que, en una comunidad indígena, la 

escuela no sólo representa la presencia física del Estado, sino que ha tomado raíz en 

el imaginario colectivo constituyéndose en agente de transformación social y cultural, 

por tanto, es el centro de atención comunitaria que rompe con los esquemas estéticos 

de construcción comunitaria. 

Por otro lado, la valoración del castellano y la desvaloración del quechua, también 

refleja un conflicto en el contacto de dos lenguas. En términos más exactos sería una 

situación diglósica. En este contexto, “el individuo diglósico usa la vernácula para 

comunicarse con su familia, sus amigos, la expresión del humor, etc. y la otra la 

estándar, para los estudios, para la vida oficial, etc.” (Alcaraz y Martínez 1997: 182). 

Los comunarios de SI-P en sus procesos de comunicación en las instituciones más 

importantes como la escuela, el mercado, la justicia, etc. lo realizan en castellano, pero 

en sus casas, en los espacios laborales y en los espacios recreativos casi siempre los 

realizan en la lengua local.  

Para Alcaraz y Martínez (1997: 182), “el término diglosia puede significar la 

coexistencia de dos lenguas en una comunidad, utilizadas con distintos fines, por 

ejemplo, una en el ámbito familiar y otra en el ámbito oficial, con predominio de la 

oficial sobre la familiar”. El predominio de la lengua dominante se expresa en deseos y 

muchas formas de empeño por aprender esta lengua. Los campesinos demandan a la 

escuela mayor énfasis en su enseñanza y aplicación durante el trabajo pedagógico en 

aula. Por su parte, en el imaginario de los/as maestros/as está presente el intento de 

perfeccionar el manejo oral del castellano en los estudiantes. Una maestra de primaria 

señala: “Yo me esfuerzo en hacerles repetir muchas veces el castellano hasta que 

puedan hablar bien, y ya no estén diciendo aquí lado ven, alla lado anda” (Juana 

Flores, Prof. de la Unidad educativa René Barrientos 24-01-05). En este caso se 
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observa que en el habla de los niños se da una interferencia de la estructura 

gramatical de la lengua materna, ya que en el quechua la estructura es sujeto-objeto-

verbo (SOV), en cambio, en el castellano es sujeto-verbo-objeto (SVO), por tanto, los 

niños se expresan en castellano acudiendo a la estructura gramatical de su primera 

lengua. Situación que es normal en el proceso de aprendizaje de una segunda lengua, 

en este caso el castellano. Por el contrario, por la internalización de la vivencia 

diglósica de la maestra, no se toma en cuenta los procesos de progreso paulatino que 

en los aprendices de una segunda lengua se dan, al contrario, se estigmatiza como el 

mal hablar de una segunda lengua. 

Las sociedades diglósicas están marcadas “por las restricciones de acceso que 

imponen” (Romaine 1996: 66), por tanto, “la escuela es importante, uno porque, el 

hecho mismo de que aprender a leer, escribir y a hablar castellano es importante, 

porque estás aprendiendo otra lengua más de lo que ya sabías, eso ya es importante, 

ahora, que sepas leer también es importante, a través de libros o de otras cosas 

también puedes acceder a otros conocimientos” (René Buendía, San Isidro-Piusilla 09-

05-05). Las enseñanzas de la escuela se imponen por su carácter legítimo, como 

institución estatal, consecuentemente dadas en la lengua también legítima. En este 

contexto para los comunarios no cabe otra que asimilar esta lengua para sentirse parte 

de un Estado estructurado sobre la lengua castellana. 

Un líder sindical, ante la pregunta sobre las razones de exigencia que la escuela 

enfatice en la enseñanza del castellano, responde: 

Tiyan discriminación, entonces por ejemplo, achkha experiencia tiyan kaymanta, 
maskha kikinpi qhipakapunku ma estudiankuchu, de que mana castellanuta sumaq 
parlan o equivocakun parlayninpi, askha discriminanku gente citadina, gente 
Cochabamba llaqtapi, entonces chaytaq sumaq umaman yaykun tatamanqa, 
imaqtin waway fracasan chayraykus, entonces paykuna mañankutaq castellanuta 
yachachinaykichik tiyan, a veces tiyan askha diferencia kaypi, juk compañero 
campesino sumaqta expresakun parlayninpi aunque amapis ni ima yachachunchu, 
pero sumaq expresakun, sumaqta parlayninpi y, mayllapipis ima parlayninpipis 
sumaq expresakun, sumaq parlan castellanupi, qheshwapi sumaqta pay parlarin, 
declaran ch’uwata parlan ñisunman, sumaqta vistikun, entonces mana chhika 
observasqachu llaqtapiqa, pero juk compañero mana allin expresakunchu 
discriminasqa y qhaway umaman yaykun compañerosman y ninku paykuna 
exiginku, yachananku tiyan. (Gualberto López, San Isidro-Piusilla 27-09-05)  

[Hay discriminación, por ejemplo, de aquí hay bastante experiencia, cuántos se 
han quedado ahí mismo, no han podido estudiar. Hay mucha discriminación con la 
gente citadina, gente de la ciudad de Cochabamba, todo eso entra muy bien en el 
imaginario del padre, por qué mi hijo fracasa, es por eso (por la discriminación), 
por eso ellos piden que se enseñe castellano, a veces hay diferencia en aquí, un 
compañero campesino se expresa bien en su oralidad, donde sea, en cualquier 
intervención se expresa bien, habla bien en castellano y en quechua, digamos que 
declara clarito, se viste bien, entonces no es tan observado en la ciudad, pero si 
un compañero no se expresa bien es discriminado y todos estos fenómenos entran 
en el imaginario de los compañeros por eso exigen el aprendizaje del castellano.]  



 

 80

El castellano es signo de ascenso social y posibilita la interacción con los citadinos del 

país y de otros países, por el contrario, la falta de manejo de la oralidad de esta lengua 

ha significado fracaso en las nuevas generaciones de los bachilleres, no pudiendo 

acceder a estudios superiores. Sobre esta base, la gente reflexiona sobre la función 

del castellano en contextos locales y ajenos y asume que su dominio abre las 

posibilidades de acceder a otros espacios sociales, lo que nos da a entender que en el 

imaginario indígena el castellano se constituye como llave para superar la 

discriminación y acortar las diferencias sociales. 

En el testimonio anterior, se puede percibir la creencia de que “en la escuela, la 

literacidad se enseña como un fin en si misma, visto que las clases de lecto-escritura 

tienen, como propósito explícito, que uno aprenda a leer y escribir, más no a 

comunicarse. Tal situación se vuelve tan artificial que los estudiantes únicamente leen 

y escriben para los maestros, y producen textos que sólo habrán de ser leídos y 

evaluados por ellos” (Zavala 2002: 45) y es que, en el proceso de comunicación 

intervienen factores subjetivos como la actitud de rechazo o aceptación, el factor 

ideológico que delimita acercamientos o distanciamientos, opiniones a cerca de las 

diferencias culturales, intenciones, etc. que en el trabajo cotidiano escolar casi pasan 

desapercibidos y seguirán siendo asimétricas por mucho que los campesinos logren 

dominar la oralidad del castellano. 

Detrás de la demanda de la oralidad del castellano se juega la asimilación de la 

ideología producida por la clase dominante que es la de imposición de una lengua, una 

jerarquización de castellano como capital simbólico sustentado por el poder económico 

que deviene de la legitimación del Estado y se constituye en marcador de poder cuyo 

fin parece que es el manejo de estamentos de poder en el mismo Estado. Detrás del 

aprendizaje del castellano está la apropiación de la investidura de poder que 

representa la lengua castellana, ya que las interacciones entre los hablantes siempre 

están dadas desde ciertos posicionamientos de poder. Tiene más poder y prestigio el 

que habla la lengua oficial del Estado que aquel que no lo puede hacer. En palabras 

de Bourdieu “los discursos no son únicamente (o lo son sólo excepcionalmente) signos 

destinados a ser comprendidos, descifrados; son también, signos de riqueza 

destinados a ser valorados, apreciados y signos de autoridad destinados a ser creídos 

y obedecidos” (1999: 40). 
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4.2.1.1. El devenir del castellano y las transformaciones sociales y comunitarias 

El discurso sobre la escritura, desde la escuela, ha generado una especie de 

determinaciones e imposiciones sobre las proyecciones comunales, que en el fondo 

son mensajes “constitutivos de la existencia social: existir social-mente significa ocupar 

una posición determinada en la estructura social y estar marcado por ella, 

particularmente bajo la forma de automatismos verbales o de mecanismos mentales, y 

también depender, considerar y ser considerado, en resumidas cuentas pertenecer a 

unos grupos y estar inserto en unas redes de relaciones” (Bourdieu 1997: 56). Todos 

los mensajes sobre lo que se espera de las nuevas generaciones son el fruto de la 

internalización de la vivencia de los mensajes en la escuela sobre los roles, como: 

“ustedes ya no pueden seguir siendo como sus padres, simplemente agricultores”. Los 

mensajes que devienen de la escuela, que en si misma está investida de poder, nunca 

caen en saco roto, por el contrario, son mensajes constitutivos del imaginario sobre las 

expectativas y mensajes proféticos autocumplidores para las nuevas generaciones.  

EJ. Munani ñuqaqa wawasniy profesionales lluqsinankuta, porque a veces kay 
kampu ladupi trabajanaqa a veces trabajo, tutas días trabajaspa, a veces 
kawsayku especialmente papa tarpunaspi ñuqayku kawsayku chaywan 
mantenikuyku, pero a veces tutas qarpayku dias, a veces mana yaku kanchu a 
veces sufriyku paraspi llank’ayku sacrificio i?. Kampupi kawsana mana 
wawasniyku munanichu ajinapi kananta, pero munani ñuqaqa estudianankutapuni 
wawasniyta manaña ñuqajina trabajanankuta en el kampo ajina, por lo menos 
algún estudio ima estudiullatapis lluqsinankuta munayman ñuqa.  
E, Profesional lluqsispañaqa maypi llamk’aman?  
EJ. Chay depende i? yo creo que, ñuqaqta waway kanman lluqsiman i?, pay 
piensanmanña, incluso si tiyanman trabajos kay kampu ladupi chayqa trabajanman 
chay estudiunwanña i?, manañacha ajina papa tarpunaspi, kampu trabajuspichu 
i?, wak nawanña i? wak piensaywan yachasqanawanña. (Epifanio Jaillita, San 
isidro-Piusilla 03-11-04) 
 
[EJ. Yo quiero que mis hijos salgan profesionales, porque el trabajo en el campo 
es sacrificado, vivimos trabajando día y noche especialmente vivimos sembrando 
papa y a veces cuando hay escases de agua regamos, tanto por el día como por 
las noches. No queremos la misma vida para nuestros hijos, pero si quiero que 
estudien para que nuestros hijos ya no estén sufriendo como nosotros. 
E. Saliendo profesionales, dónde trabajarían?  
EJ. Eso ya depende no?, yo creo que si mi hijo fuera profesional, él ya pensaría, 
incluso si hubiera trabajo en el campo trabajaría ya con sus conocimientos y ya no 
en el trabajo de la siembra de la papa] 

En este testimonio, la introducción de la literacidad en la vida familiar implica el 

alejamiento de la vida en el campo, es decir, según la percepción del comunario, 

implica el alejamiento de la vida de sufrimiento por el sacrificio que implica el trabajo 

en la agricultura y asumir otros roles desde otros saberes, por ende, trabajar con otras 

habilidades, aún estando en el mismo campo tiene otro significado. Pero 

simbólicamente qué elementos se juegan en este deseo de cambiar de rubro de 

trabajo? La escuela es el laboratorio de transformación ideológica en el que el 
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campesino constantemente, desde la familia y con el paso por las aulas, se va 

inyectado de otra manera de ver la vida y dejar las formas de vida local. 

E. Qam ñichkanki hotelespi mikhurisanku k’aras mesapi ñuqaykutaq mana. 
Imaynataq kanman wiraqucha kana?  
JB. Llimphu kanku, paykunaqa chanta p’achaspis kanku ujinataq, zapatusniyuq 
letrayuq palabrayuq achhay y, chayta qhawanchik, campupiri mana catellanuta 
parlaspapis purikullanchik. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 
 
[E. Ud. decía que veía comer a los citadinos en los hoteles sentado en mesas. 
¿Cómo sería ser citadino? 
JB. [Ellos son limpios y su ropa también es otra clase tiene zapatos, saben leer y 
hablar el castellano, en cambio, en el campo aún sin hablar castellano vivimos 
nomás.] 

En este testimonio, la representación de la escuela mediante el aprendizaje del 

castellano está dirigida a la asunción de otra identidad. La escuela ha introducido la 

oralidad y escritura de la lengua oficial del Estado y mediante ella la imposición de la 

identidad del individuo estatizado. El hecho de desear la apariencia del citadino en su 

forma de vestir y sobre todo la posibilidad de escribir y hablar el castellano es 

presencia objetiva del Estado, mediante la constitución de nuevas identidades sociales 

acordes a la ideología hegemónica poniéndose en conflictos con la concepción de la 

apariencia local de los individuos.  

En el imaginario colectivo indígena está presente lo que Rivera (1993: 68) llama la 

colonización interna, que es, 

la superposición de los criterios de estratificación de casta con los de clase llegó a 
tener tal peso constitutivo, que aún hoy continúa estructurando las relaciones y 
percepciones entre los distintos grupos de la sociedad boliviana. En el sentido 
común contemporáneo de la sociedad persiste, por ejemplo, la asociación entre 
indio y clase campesina; entre cholo y clase trabajadora, y entre criollo o blanco y 
clase señorial o burguesa, con las implícitas valoraciones diferenciales que tales 
categorías asignan a los distintos tipos de trabajo o no-trabajo. 

La internalización de las relaciones de poder desiguales por parte de los indígenas, 

aún continúa estructurando su mirada, valorando la forma de ser de unos y 

desvalorando la suya. Esta estructuración ha llevado a concebir antagónicamente la 

vida de las personas, desde prestigiar el trabajo de oficina y desprestigiar la actividad 

agrícola. En este cometido, “el lenguaje contribuye así a crear convenciones que 

permiten a los distintos interlocutores encubrir los verdaderos criterios -coloniales- de 

estratificación social, pero al mismo tiempo reproducir los mecanismos segregadores 

que los alimentan” (Rivera 1993: 68). 

Esta situación también se refleja a nivel de otros elementos de la vida cotidiana, por 

ejemplo, como en la alimentación.  
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JB. Achkitata mikhunchik campesinosqa, mikhukunchik habas mut’icituta, habas 
jank’itata, sara jank’ata, sara lawitata, cebada lawitata, chayta ashkhitata 
mikhukunchek llaqtayoq mana pisillata mikhunku  
E. Imaptin chay kanman? 
JB. No se, chanta sumaq llimphu, kaypi polvaderalla q’ala jallp’alla 
bañakunkichaypis q’ayantin q’ala jallp’allañataq kanchik, khuchi jallp’a tiqmun 
kikinpuni kachkan, kikin kanchik kaypi. 
E. Chanta imaptintaq llaqtapi astawan llimphu kanku, kaypitaq jallp’alla? 
JB. Sapa dia bañakunku, mana llank’ankuchu ni thaminkuchu entonces chay 
qillqasrispalla kawsanku. Wakin abogados chaykunaqa mana ni tumpata 
llamk’ankuchu jallp’ataqa, achhay mana ch’ichichu kanku, llimphitu kakunku.Kaypi 
ajina kayta munanki mana ari, kunanpaqarin sumaq llimphitu jamuni tarden q’ala 
jallp’alla, achaypitaq sumaq memoriayuq, umayuq kanku, chay llimphupi, kay 
campesinos mana. Kay rikuchkanki phuyujina polvo uqharikun, chay ch’ichi 
polvadera kay ukhuman wisaman yaykun, chay q’ala burruyachiwanchik, 
yuyaytapis chinkachin, jallp’a chinkachin, anchhay tiyan, juch’uycitumantapacha 
llimphitu kanku llaqta ukhupi, chayrayku sumaj atinku. Chanta yaku ujina, k’ara 
yaku, kaypi mana, ila.  
E. Chanta imamanta dependenman chay llaqtapi astawan llimphu kaypitaq 
astawan jallp’alla?  
JB. Pisi mikhunku, entonces wiraquchallañapuni, sumaq alimentasqas kanku. 
Tukuy ima aimentos tiyan llaqta ukhupeqa, kaypi mana kanchu, kan papa, cebada, 
trigos chaylla ari. Achhayman yachasqa kayku juch’uymantapacha. 
E. Jaqay llaqta ukhupiri?  
JB. Jaqay llaqta ukhupiqa mana pisisitu mikhukunku, arrozta, fideosta mikhunku 
chaypeqa sumaj aychasniyuqta, mantecasniyuq, aceite kuraqlla preparado, kaypi 
mana, lawa, jank’a chayllapuni. 
E. Chanta, imarayku kanman sumaj chay mikhuy aceiteyoq preparasqa?  
JB. Chaykuna alimento, kaykunari mana kosa alimentochu. 
E. Pero mana alimentota mikhuspa wañurpasunmancharí. 
JB. Seguro, pisi kay productuspata alimentosnin. 
E. Imaptin pisi kanmanri? 
JB. Es que chiri i?, chay chiri kawsa. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 
 
[JB. Los campesinos comemos harto, comemos mote de haba, tostado de maíz, 
lawa de maíz, lawa de cebada; todo eso comemos harto, en cambio, en la ciudad 
comen poco]. 
E. Por qué será eso no? 
JB. No sé, además es bien limpio, aquí es todo polvareda, con tierra, aunque te 
bañes al día siguiente nuevamente estamos pura tierra, estamos como chanchos 
que revuelcan la tierra. 
E. Y por qué será que en la ciudad son más limpios y aquí pura tierra? 
JB. Se bañan cada día, no aran ni trabajan en la tierra y, entonces viven sólo 
escribiendo. Algunos abogados no tocan nada de tierra por eso son limpios, viven 
limpiecitos y si aquí quieres ser así no puedes, digamos que por la mañana sales 
limpiecito por la tarde ya esta pura tierra. Por eso (los citadinos), en esa limpieza, 
son inteligentes con buena memoria, en cambio los campesinos no. Como estás 
viendo la tierra se levanta como nube, eso nos entra al estómago y nos vuelve 
burros, hace perder la memoria. En cambio en la ciudad desde pequeños son 
limpios y por eso saben bien las cosas. Por otro lado el agua es otra clase, es más 
salada, aquí el agua es fría. 
E. Y de qué dependerá que en la ciudad estén más limpios y en el campo todo con 
tierra? 
JB. Comen poco y son gente citadina nomás ya siempre, son bien alimentados. En 
la ciudad hay alimentos de todo tipo, en cambio, aquí no hay, hay solamente papa, 
cebada y trigo. A eso estamos acostumbrados desde pequeños. 
E. En cambio, en la ciudad? 
JB. En la ciudad no, comen poco, comen arroz, fideo con buenas carnes, con 
manteca y con bastante aceite, aquí no, lawa nomás siempre comemos].  
E. Y por qué será buea la comida preparada con aceite? 
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JB. Esas cosas son alimento, en cambio, las cosas de aquí no son buenos 
alimentos. 
E. Pero si no fuera alimento la gente podríamos morir. 
JB. Seguro que debe ser poco el alimentos de estos productos. 
E. Por qué será poco? 
JB. Porque el clima es frío, por esa causa.] 

La asimilación de los rasgos de la cultura dominante tiene que ver con elementos 

cotidianos, pero vitales. En el testimonio anterior se refleja un conflicto entre los 

hábitos de higiene y hábitos alimenticios. El conflicto referente a los hábitos de higiene 

tiene que ver directamente con el discurso que la escuela maneja sobre la concepción 

de lo limpio y lo sucio, muchas veces desconociendo el contexto y el vínculo que ésta 

tiene con el tipo de trabajo que realizan los indígenas. Es como pedir que un mecánico 

de motores, al realizar su trabajo, siempre camine limpio. El ejemplo parece muy 

trivial, sin embargo, es útil para reflejar que la escuela es una institución que, mediante 

su trabajo cotidiano pone en conflicto a los que acuden a ella con su comunidad, 

porque se maneja con la lógica de otros elementos simbólicos que en las 

comunidades pueden no tener el mismo significado. Por ejemplo, en el campo la gente 

que está constantemente limpia y luce sus mejores atuendos (ropa nueva y limpia) es 

catalogada de q’anchillo (gente que le gusta lucir sus mejores atuendos casi sin 

necesidad) y flojo cuya procedencia de recursos se pone en duda, en cambio, el sujeto 

trabajador es develado por su apariencia de contacto con la tierra y catalogado como 

sujeto próspero y buen comunario. Pero la escuela no entiende de estas lógicas y lo 

que hace es, simplemente, inculcar ciertos valores simbólicos sin interesarse a lo que 

la gente entienda por ellos. 

El otro elemento simbólico que afronta conflicto es la comida. En toda cultura la 

comida es uno de los elementos que constituye los hábitos alimenticios de lo permitido 

y no permitido para las sociedades. En la comida se refleja la domesticación de ciertos 

alimentos que en su estado natural eran parte de la naturaleza, pero el hombre ha 

ejercido cierto control y familiaridad con algunas plantas para incorporarla a su dieta 

cotidiana. En el caso del mundo andino, más allá de la domesticación del tubérculo y 

haber obtenido muchas variedades, también ha incursionado en la deshidratación de 

la papa y la carne. Pero con el accionar de la escuela todos estos conocimientos se 

ponen en un segundo plano. Por el testimonio, el comunario de SI-P prioriza los 

alimentos que forman parte de la dieta citadina. Es posible que en la escuela no se 

diga no al consumo de los alimentos nativos producidos localmente, sin embargo, las 

transformaciones que ella introduce en las comunidades indígenas conllevan también 

al consumo de los alimentos citadinos. Para Bourdieu, esta situación puede ser “una 

lucha propiamente simbólica para imponer la definición del mundo social más 



 

 85

conforme a sus intereses, el campo de las tomas de posición ideológicas que 

reproduce, bajo una forma transfigurada, el campo de las posiciones sociales” (1999b: 

69), es decir, la circulación de los intereses del sector dominante del Estado es 

apropiada por los comunarios de SI-P para asimilarse a los cánones oficiales.  

El deseo de asimilación del indígena parte desde la escuela, cuando el primer director 

de la escuela Prof. Sinforoso Sejas Muñoz, una vez nuclearizada la unidad educativa, 

se pone el firme propósito de cambiar el imaginario de los comunarios respecto a la 

organización urbanística. Esta autoridad educativa reorganiza el asentamiento de las 

viviendas para aglutinarlos en torno a las figuras de dos instituciones, la escuela y la 

iglesia (Ver anexo 4 de documentos de urbanización y fundación de SI-P)  

El acta de fundación se realiza por persuasión del director y de los maestros de la 

unidad educativa de Piusilla. El acta está redactada en un tono poético que resalta el 

carácter geográfico de la zona. La parte central resalta que la fundación se realiza “al 

grito unísono de felicidad y confianza, al compás de la algarabía y el encantador 

bullicio de los niños escolares, futuros ciudadanos cobijados por la techumbre (como 

señal de progreso)” (Sindicato SI-P 1977: 36), es decir, la fundación y la urbanización 

están directamente relacionadas con el progreso para la comunidad.  

El acto de fundación del 22 de septiembre de 1977 nos lleva a pensar que la 

existencia anterior, de muchísimos años de la comunidad queda en la nada, es decir, 

oficialmente no está reconocida porque no está escrita en ningún lado, no es recocida 

como válida y que desde ese imaginario la historia de la comunidad comienza a partir 

de la fecha de fundación registrada.  

Lo mismo acontece con el aniversario de la unidad educativa René Barrientos Ortuño 

de SI-P. Los maestros y la comunidad festejan a partir de la resolución administrativa, 

con la cual se autoriza el funcionamiento de la secundaria que data recién a partir de 

1996 y no así desde el inicio de la escuela que data más de 60 años atrás. El registro 

literario de los eventos antes señalados da cuenta de que la comunidad asume en su 

imaginario el hecho de haberse constituido en pueblo a partir de la fundación 

registrada por los maestros de la escuela. Lo que aconteció antes y lo que significaron 

las luchas comunales no pasan de ser más que memoria colectiva y no trascienden a 

lo oficial ni siquiera en la comunidad. 

E. Chanta qamkuna imarayku wiraqucha kayta munankichik? 
JB. Puebloman igualayta munayku  
E. Imapaqchus?  

JB. Chay kusa, jukllapi kawsasunman pueblonpi. Pueblo rikhurinanchik tiyan, 
oponenakunanchik tiyan wiraquchaswan militareswan ñawpa tatas 
kachkaptinkujina, pueblo kananchik tiyan, pueblo wiraqucha kanachik tiyan ñiq 
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kayku. Camiontapis rantikunanchik tiyan ñispa piensariq kayku. (José Buendía, 
San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

E. Ustedes por qué quieren ser citadinos? 
JB. Queremos igualarnos a la ciudad. 
E. Para qué será? 
JB. Eso es bueno porque en un solo sitio vivimos. Tenemos que parecer un pueblo 
para asumir actitud contestataria ante los citadinos y los militares como cuando 
estaban los antepasados (hace referencia a la etapa e luchas sindicales durante la 
RA). Tenemos que ser una ciudad, tenemos que ser sujetos citadinos, tenemos 
que comprarnos camiónes, decíamos.]  

Por lo visto, la intención de ciudadanizar a los indígenas queda en el imaginario 

colectivo de los comunarios y, como se puede percibir en el testimonio, se confirma el 

deseo de asimilarse a la manera de la vida citadina. En el fondo, ¿qué elementos se 

juegan en el intento de asimilarse por los comunarios de SI-P? Una aproximación 

podría ser la sobre valoración de la vida citadina por todas las características antes 

señaladas. Por otro lado, podría ser el poder que se ostenta en los ambientes urbanos 

más alla del lucimiento de la apariencia física. A nuestro juicio, lo que está en juego es 

más bien el monopolio del poder estatal, mediante el ejercicio de la violencia sobre las 

poblaciones indígenas, que en los años 40 y 50 del siglo pasado se manifestaba en la 

sobre explotación de los pongos y la interdicción con los militares y policías. 

Lo llamativo es que la gente del campo siempre está dispuesta a asimilar los 

elementos de la cultura hegemónica, como la lengua, la comida, la vestimenta, etc. y 

no a la inversa. Según una investigación sobre los libros utilizados en las escuelas de 

Cochabamba, se señala lo siguiente: 

Los libros empleados en el sistema escolar como textos de lectura, son elaborados 
por habitantes citadinos, con una ideología de clase definida, lo que determina un 
conjunto de contenidos y actitudes que representan la clase social a la que 
pertenecen los autores. Esto hace que los niños no citadinos introyecten desde la 
infancia valores que culturalmente no les corresponden, aspecto que determina un 
gradual alejamiento de su identidad cultural. (Vallejo 1994: 8) 

La experiencia del trabajo de campo nos ha permitido ver que este fenómeno ocurre 

con la gente de las generaciones de los 50, los 80 y los actuales. Aunque en sus 

discursos manifiestos se perciben procesos de empoderamiento sociocultural y, sobre 

todo, político, de todos modos no deja de reflejarse la situación de colonización interna 

de la comunidad. Es decir, el deseo de constituirse en sujetos castellano hablantes, 

bien puede ser la réplica de la internalización de los rasgos culturales asimilados en 

los textos de lectura anteriores a la RE e inculcados por los maestros con mensajes de 

asumir una forma de vida más cercana a la de los citadinos.  

Paykuna exiginku, castellanuta yachananku tiyan, porque kunan yachankicha 
achkha migración tiyan, achkha llaqtamasis ripunku, naman, Españaman, 
Argentinaman, entonces si chaypi juk trabajuman yaykunku chayqa sumaq 
castellanu parlan chayqa sumaq respetasqa, entonces sichus mana sumaq parlan 
chayri, icha observanku, qhawanku mana allintachu tratanku, chay jawa 
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kutimunku, ñinku, yachana tiyan sumaq castellanu parlayta, sumaq expresakuyta 
yachanan tiyan. Wakin ñinkutaq kay juch’uy wawa kaqkunata, puru qhishwallapi 
yachachichkanku, qhishwapi ñuqallayku yachachiykuman ajinata, entonces 
mañanku castellanuta parlay yachachinaykichik tiyan ñispa. (Gualberto López, San 
Isidro-Piusilla 27-09-05) 

[Ellos exigen (refiriéndose a sus compañeros de la comunidad) que se aprenda el 
castellano, porque ahora, como tú sabes, hay harta migración, muchos 
compañeros se van a España, a Argentina si en ahí entran a un trabajo habla bien 
el castellano es bien respetado y si no sabe hablar bien quizá le observan, le 
critican y no le tratan bien, con eso vuelven y dicen que deben aprender a hablar 
bien el castellano, tenemos que aprender a expresarnos bien. Otros dicen a los 
niños pequeños están enseñando en puro quechua así nosotros nomás 
enseñaríamos entonces piden que enseñen en castellano]  

Por otro lado, el empeño en el aprendizaje del castellano está fundado en historias de 

vida de discriminación de algunos emigrantes, debido al manejo de alguna variedad 

dialectal del castellano alguna vez fueron discriminados. Por el contrario, la gente que 

maneja con soltura el castellano, aparentemente, es más aceptada. En este caso, la 

lengua pasa a ser vehículo de asunción de otra identidad, digamos más híbrida, para 

adaptarse a otros contextos. Y es que la escuela mediante “los textos escolares de 

lectura, se constituye en un eficaz vehículo de penetración ideológica. Transmiten 

ideología y valores ajenos al medio y se habla entonces, de aculturación, colonización 

cultural, de responder a los intereses de una clase social (Vallejo 1994: 8). La lengua 

forjada en la escuela puede ser factor de discriminación o de aceptación en un 

ambiente ajeno, lo que está vinculado a una ideología de aceptación o rechazo por el 

rasgo lingüístico manejado.  

Por otro lado, un joven bachiller señala que el castellano fuera de ser lengua de 

contacto con los habitantes de la ciudad, es también fuente de conocimiento. Para él,  

El castellano es importante, porque de alguna manera, en el castellano uno lo 
profundiza al leer en el libro, cuando uno está leyendo hay palabras que ni siquiera 
sabe que significa, pero si aquel alumno que no ha practicado en el colegio no lo 
sabe el significado de esas palabras. En la ciudad es alguien que habla bien con 
palabras que casi no escucha nadies, bien alabado es, este tipo está preparado 
dicen, pero mientras del campo que ni siquiera ha practicado bien el castellano, 
entonces en su mundo nomás va tener que encerrarse, no puede tener una buena 
relación con los de la ciudad, una relación amistosa con los de la ciudad 
especialmente con los profesionales. Es un poco difícil tener esa relación, si no 
sabe hablar bien con palabras nuevas, expresiones nuevas. (Juan Álvarez, San 
Isidro-Piusilla 20-09-05)  

El castellano es percibido desde unos valores estéticos en los diálogos con los 

citadinos. La oralidad de esta lengua se profundiza con lecturas de textos escritos que 

no se da en el campo, por tanto, la aceptación del campesino en las ciudades pasa por 

el buen y creativo empleo del castellano en las interacciones. Situación que puede 

reflejar una concepción peligrosa respecto al valor de las lenguas indígenas, ya que la 

mayoría de los entrevistados ven a la escuela como puente en el contacto con los 

centros urbanos. Detrás del discurso de la sobrevaloración del castellano, como la 
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única lengua de interacción, subyace la ideología de asimilación del mundo urbano, en 

otros términos, la escuela es para aprender a hablar castellano e insertarse lo más 

pronto en las ciudades. Street y Street (2004: 201), dirían que en esta situación “el 

gran tema de fondo en el conflicto lingüístico, es la ciudadanización para acceder a 

otros espacios de interacción”. De esta manera, a través de una inferencia, podemos 

decir que en los discursos cotidianos sobre la literacidad se barajan las ideas de la 

identidad y de valores sociales de los individuo. Se perfila el tipo de identidad colectiva 

que se quiere asumir y el tipo de nación a la que se desea pertenecer.  

Un comunario universitario en actitud de conformismo con el trato dispensado por los 

profesores, señala: 

E. Y tu papá no reclamaba, no decía nada. 
R.B. No, no decía nada y, de ninguno de los niños no decía nada, por lo menos 
dos niños al día lloraban por lo que le ha pegado el profesor, pero los papás, o 
sea, nada.  
E. Por qué aguantarían ese trato? 
R.B. Tal vez ellos pensaban que de esa forma íbamos aprender la vida de ellos y 
de esa forma íbamos a superarnos, porque si ellos no nos pegaban o maltrataban 
tal vez nunca nos íbamos a insertarnos en la vida que supuestamente estábamos 
buscando, supuestamente ellos pensaban que nos insertáramos. (René Buendía, 
San Isidro-Piusilla 09-05-05) 

La gente vive con la idea de imitar los modos de vida de los maestros, que más allá de 

su procedencia, representan al Estado y como tal, son sujetos trasformados dignos de 

ser imitados en las comunidades. El mensaje de los maestros es legitimado no tanto 

por su formación, sino porque están avalados por una credencial que da cuenta de su 

capacidad de ejercer el oficio de la enseñanza y formación de nuevos ciudadanos. En 

este caso, el aprendizaje de la lengua castellana, más allá de constituirse en lengua 

franca de comunicación en el mercado y otras instancias, pretende replicar las formas 

de vida urbana. Recuerdo que cuando era estudiante de primaria, en escuela 

avanzábamos las características de la casa ideal y se trataba de un espacio 

organizado en sala, cocina, dormitorio, etc. cada ambiente con sus muebles 

determinados lo que no siempre coincidía con la organización de espacios y 

habitaciones de las poblaciones rurales. Por eso creo que la escuela se impone con 

otra lógica sobre la vida de los indígenas. 

El trabajo de la escuela sobre las concepciones de espacios y formas de percibir la 

organización de las casas ha transformado el imaginario estético habitacional de los 

campesinos. Otro dato que puede ser ilustrativo es cuando una madre de familia nos 

comenta que en los cumpleaños de sus hijos normalmente les hace estrenar ropa, 

pero que nunca hace faltar una tortita. El elemento torta es fuera del contexto rural que 

bien ha penetrado en los hábitos de las familias campesinas. 
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La representación social de la escuela mediante la oralidad del castellano en el 

imaginario discursivo indígena es herramienta de movilidad social, en tanto que 

permite la interacción con los citadinos y, a la vez la integración a ese contexto, 

desconociendo los aspectos ideológicos que implica el uso de la literacidad. 

4.2.2. El castellano como lengua franca 

En el discurso colectivo indígena, el aprendizaje del castellano constituye el capital 

simbólico que permite responder a las exigencias del mercado y, por ende, al capital 

económico de las familias campesinas. Pero, por otro lado, también como capital 

simbólico permite la mejor interacción con las instituciones del Estado, que pueden no 

estar vinculadas al capital económico. Por tanto, la “competencia lingüística dominante 

tiene tantas más posibilidades de funcionar en un mercado particular como capital 

lingüístico capaz de imponer la ley de formación de precios más favorable a sus 

productos y de procurar el correspondiente beneficio simbólico cuanto más oficial sea 

la situación. Es decir, cuanto más capaz sea de imponer por sí misma el 

reconocimiento de la legitimidad del modo de expresión dominante” (Bourdieu 1999: 

44). 

“El campo de producción simbólica es un microcosmos de la lucha simbólica entre las 

clases: sirviendo a sus propios intereses en la lucha interna del campo de producción 

(y en esta medida solamente), los productores sirven a los intereses de los grupos 

exteriores al campo de producción” (Bourdieu 1999b: 69). En el caso boliviano el 

castellano ha ido desplazando a las lenguas originarias al extremo de convertirse, para 

muchos indígenas de últimas generaciones, en primera lengua. En la primera salida de 

investigación en mayo de 2004 en la Chiquitanía (municipio de Concepción)36, por 

ejemplo pudimos constatar que la primera lengua de los niños era el castellano y el 

chiquitano lo estaban aprendiendo en la escuela como una segunda lengua, a pesar 

de que para sus abuelos y algunos padres el chiquitano era la lengua materna y 

primera. Por estos fenómenos, el castellano se está constituyendo en lengua franca de 

comunicación interétnica.  

E. Kunan castellanuri imapaqtaq sirvisunki qamta. 
EJ. Chay castillanu sirviwan, incluso a veces chay pueblos rispa, a veces wak 
lados a veces puro de castellano, waq ciudades entonces chaypi parlayta 
yachanaykupaq chay necesario nuqapaq chay castellanu yachay.  
E. Waq laduspi purinapaq castellapuni? 
EJ. Castellanupuni, a veces wak laduspi mana qhichwa kanchu, entonces a la 
fuerza castellanu yachanayku kanman chaypi wakin runa masiswan parlanapaqpis 
imapis i?. 

                                                 
36 Esta salida se relizó como parte del Progama de Formación en Educación Intercultural Bilingüe 
(PROEIB Andes) como práctica de la técnica de observación para la recolección de información 
cualitativa. 
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E. Llaqtaspiqa castellanupunitaq ari i? 
EJ. Castellanupunitaq a veces pueblopi astawan, jaqay La Paz ladupi aymaras 
kanku entonces mana qhichwa yachankuchu ñuqaykutaq kichualla yachaykuman 
entonces mana contestaykumanchu a veces machka runa masiswanpis tinkuspa i. 
(Epifanio Jaillita, San Isidro-Piusilla 03-11-04) 
 
[E. Ahora, a ti el castellano en qué te sirve? 
EJ. El castellano me sirve cuando voy a las ciudades, a veces otros pueblos 
hablan en puro castellano, para eso es necesario. 
E. Para caminar en otros lados castellano siempre es? 
EJ. Castellano siempre es, a veces en otros pueblos no saben quechua y 
entonces tenemos que saber hablar castellano para comunicarnos con ellos. 
E. En las ciudades es castellano siempre? 
EJ. Sí, por La Paz la gente es aimara y sólo habla aimara y no saben hablar 
quechua, para hablar con ellos tienes que saber castellano.] 

El castellano es lengua instrumental de comunicación en contextos urbanos con 

personas de la ciudad, pero también con personas de otras lenguas originarias, es 

decir, el castellano puede ser canal de comunicación con otros indígenas; en este 

sentido, el castellano se aprecia como una lengua que propicia la comunicación 

intercultural más allá de las clases sociales y de las identidades étnico culturales. Pero 

en el fondo se trata de una penetración, de una violencia simbólica mediante la 

imposición de la lengua hegemónica en desmedro de las lenguas locales. Esta 

situación es propiciada por el trabajo pedagógico en castellano de los maestros 

quienes, aún sin estar conscientes, responden y ejercen violencia simbólica en 

representación del Estado. En tal sentido,  

el papel más importante en la devaluación de los dialectos y la implantación de la 
nueva jerarquía de usos lingüísticos, corresponde sin duda a la relación dialéctica 
entre la escuela y el mercado de trabajo o, más precisamente, entre la unificación 
del mercado escolar (y lingüístico), vinculado a la institución de títulos académicos 
con valor nacional e independiente -al menos oficialmente- de las propiedades 
sociales o regionales de sus portadores, y la unificación del mercado de trabajo 
(que conlleva, entre otras cosas, el desarrollo de la administración y de los 
cuerpos de funcionarios). (Bourdieu 1999: 23)  

Simbólicamente, el aprendizaje y uso del castellano más allá del acortamiento de las 

distancias sociales son un “dejar de ser indígena” para asumir otras competencias 

lingüísticas, asimilando el capital simbólico del castellano hablante para asumir otro 

ser. A nuestro juicio, parece que se trata de asumir la identidad del ciudadano 

boliviano vinculado a ser sujeto hablante de la lengua oficial.  

Pero, por otro lado, jamás debemos perder de vista que la lengua franca como capital 

simbólico cobra significado en cuanto está vinculada al mercado donde interactúan 

indígenas y citadinos. Por tanto, el empeño de los padres de que sus hijos aprendan 

castellano cobra valor “en relación con un mercado, caracterizado por una ley 

particular de formación de precios: el valor del discurso depende de la relación de 

fuerzas que se establece concretamente entre las competencias lingüísticas de los 

locutores entendidas a la vez como capacidad de producción y capacidad de 
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apropiación y de apreciación o, en otras palabras, como la capacidad qué tienen los 

diferentes agentes que actúan en el intercambio para imponer los criterios de 

apreciación más favorables a sus productos” (Bourdieu 1999a: 41).  

De esta manera, el énfasis recae sobre la ampliación de los horizontes comunicativos 

en contextos urbanos, esto se puede explicar desde una mirada histórica de la 

colonización, en donde se ha menospreciado la cultura y la lengua indígenas, lo que 

ha ocasionado profundas huellas de colonialismo interno en los habitantes indígenas y 

no indígenas de los países latinoamericanos. 

Mana castellanuta yachaqtiykiqa chay q’aranchus pisi contestasunku, wakin 
manapunipis, si, si nillasunqa, ajina kaspaqa mana siguinkichu tumpitallata 
parlapayanki; si atiwaq chayri, sayaykusunki qampis sayaykullankitaq tranquilo 
parlawanqchik contestakuwanchik, anchhay kanan tiyan, mana escuelawanqa 
khuyay purinchik llamajina niyku, puebloman yaykunchik khuyayta carajo, ni ima 
palabrayuq ni letrayuq ni ima, chayrayku escuela kanan tiyan ñispa mat’inakuyku, 
kunan kusa. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

[Si no sabes castellano, la gente blanca muy poco te contesta, otros casi nada, te 
dicen si si nomás, si eres así no sigues la conversación, hablas muy poco; y si 
supieras se te acerca y tu también te acercas y tranquilo conversamos y nos 
contestan, eso tiene que ser, sin escuela caminamos una pena, decimos como 
llamas, carajo!, entramos al pueblo una pena sin palabra y sin literacidad, por eso 
tiene que haber escuela diciendo nos exigimos y ahora es bueno.] 

La oralidad del castellano permite la interacción con los citadinos, desata la posibilidad 

comunicativa, en cambio, su carencia genera situaciones de sufrimiento para quienes 

no la manejan, al extremo de compararse con las “llamas”, es decir, imposibilitadas de 

comunicarse en la lengua dominante. Esta situación puede ser el resultado de lecturas 

constantes, año tras año, de contenidos que introyectan una visión del mundo ajena al 

medio cultural y que conducen a la aceptación de esos valores foráneos y al deseo de 

no ser lo que se es (Vallejo 1994).  

Lo aprendido en la escuela se lo “considera un bien esencial que, en todos los casos, 

proporciona un estándar de vida mejor. Es percibido como un medio, no sólo para 

conseguir pensamiento racional y abstracto, sino también para adquirir tecnología e 

industrialización” (Zavala 2002: 29) y evitar de esta manera el sufrimiento en el campo 

aprendiendo el castellano. 

4.2.3. Ñawiyuq: Aprendizaje de la escritura del castellano 

La necesidad del aprendizaje de la literacidad del castellano ingresa en la comunidad 

de SI-P mediante el contacto con los primeros escritos durante las gestiones por la 

tierra y el territorio por parte de los primeros cabecillas en los años 30 y 40 del siglo 

pasado.  
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Un comunario joven, cuyo abuelo era dirigente y uno de los primeros gestores de la 

propiedad de la tierra, señala:  

Mi abuelito en cuanto ya iba a La Paz, para entonces no se sabía nada todavía 
dice de los patrones, ellos eran los reyes dice, pues entonces mi abuelito había ido 
a La Paz de ahí había traído unos inscritos, entonces eso no sabia con quien 
hacer leer pues y resulta eso guardando, guardando eso en su casa nadie ha 
leído. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-05).  

Este testimonio nos permite observar la inexistencia de indígenas letrados en la 

comunidad de SI-P hasta los años 30 y 40 del siglo XX. Se pone la vigencia de la 

escritura en cuanto se persigue la propiedad territorial por parte de los indígenas. Es 

decir, los primeros encuentros con lo letrado tienen que ver con procesos de lidiación 

jurídica, tanto con instancias gubernamentales como con la burocracia jurídica 

contratada por la Sociedad Rural de Bolivia (hacendados). 

La literacidad en la vida de los pueblos indígenas “es muy compleja: según una 

posición muy extendida, la escritura es en sí un bien tecnológico totalmente positivo, y 

el problema de su adquisición, manejo y difusión es un asunto puramente técnocrático 

o logístico, que se reduce a la obtención, administración y ejecución de recursos 

financieros y humanos (Landaburu 1998:39). Los primeros maestros de la comunidad 

de SI-P concibieron la enseñanza de la literacidad como proceso de adquisición de un 

bien tecnológico en sí mismo, para insertarse en el mundo letrado y dejar la ceguera 

como sinónimo de ignorancia. 

Guido Villa-Gómez, un brillante maestro boliviano de fines de la primera mitad del siglo 

XX, cuya ideas han influido en la concepción de la educación popular, alfabetización y 

en el mismo sistema educativo plasmado en el Código de Educación Boliviana de 

1955. En una conferencia a los estudiantes de la Escuela Normal de Sucre en 1954 de 

la lectura escolar resalta los siguientes aspectos: 

La lectura es el producto más general y más inmediato de la educación. En todos 
los tiempos y en todos los países, los sistemas educativos han funcionado para 
cumplir una misión primordial: la de difundir el dominio de la lectura entre el 
pueblo, o, cuando menos, entre las clases dominantes de un pueblo. La lectura ha 
llegado o convertirse en una actividad vital, en un instrumento casi orgánico del 
individuo civilizado, porque le sirve paro adquirir informaciones básicas en todos 
los planos de su interés; paro buscar entretenimientos e incentivos que favorezcan 
con sus personales aptitudes; paro esclarecer su comprensión de la naturaleza, de 
la sociedad y del alma humana; para enriquecer su experiencia y cultivar su 
mente; y, en fin, paro lograr la más plena realización de su propia personalidad. 
(Villa-Gómez 1979: 173) 

Esta concepción de la literacidad como instrumento de civilización, no es más que el 

reflejo de la concepción general de la educación del siglo pasado, impartida por la 

escuela desde una perspectiva etnocéntrica. Nótese la connotación de propagar la 

lectura y, por ende de la escritura, entre el pueblo o por lo menos entre la clase 
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dominante, es decir, en esta frase se ventila el carácter segregacionista de la 

educación solamente dirigida a las elites bolivianas.  

La lectura es instrumento de civilización, pero sobre todo es instrumento de 

humanización, es decir, la escuela no sólo permite el desarrollo de las habilidades 

cognitivas, sino que convierte a ese ser, (casi) animal bípedo carente de toda cualidad 

racional, en humano y sujeto que piensa y siente, capaz de integrarse a la vida 

ciudadana. Esta es la ideología respecto a la educación y (trans)formación del 

indígena. Esta concepción de la lectura y de la escuela nos permite comprender la 

vigencia de la mentalidad colonizada en los comunarios de los 40, 50 y 60. Por eso 

siguen creyendo que sólo la educación escolarizada (sujeto letrado) es capaz de 

cultivar y asumir una personalidad de individuo educado. Capaz de reflexionar sus 

actos y reconocer sus errores, etc. y fuera de todas estas categorías se encontraban 

los sujetos no escolarizados. 

Asimismo, Villa-Gómez (1979: 174), señalaba que “cuando una nación pretende 

aprovechar sus recursos naturales e incrementar su riqueza, tiene que apelar a la 

lectura como medio de capacitar a su pueblo para el debido manejo de las renovadas 

técnicas de trabajo y de producción industrial”. En el siglo pasado la adquisición de la 

literacidad implicaba el desarrollo cognitivo de los individuos y el desarrollo económico 

de los países. Sin embargo, 50 años después confrontándola con la realidad, esta 

afirmación no tiene mucho asidero, ya que la introducción masiva de las escuelas en 

las comunidades rurales no ha significado una sustancial transformación de la vida de 

los indígenas, sobre todo en el aspecto económico. Lo que pasa es que en aquel 

entonces se manejaba y se sigue manejando hoy en día el discurso mítico y 

demagógico de que la literacidad genera desarrollo y progreso económicos por el solo 

hecho de adquirirla.  

No se descarta el valor tecnológico de la literacidad en el área rural. Sin embargo,  

cuestionamos el valor absoluto de la literacidad como factor de progreso en todas las 

dimensiones del ser humano. Sabemos que los cambios socioeconómicos de los 

países tienen que ver con otros factores y que la literacidad constituye nada más uno 

de los muchos. Por tanto, “que la literacidad sea “benéfica” o “nociva” -una vez 

reconocida su pertenencia a procesos socioculturales-, ya no es el resultado de la 

literacidad misma sino más bien de las prácticas e ideologías ligadas a ella”. (Zavala 

2002: 34). La literacidad sigue siendo un bien deseado por las comunidades indígenas 

disfrazadas de progreso y desarrollo, sin embargo, en el fondo más bien parece ser un 

elemento simbólico de dominio estatal y asimilación de sus súbditos, al que fácilmente 

se doblegan los indígenas. En el fondo del asunto es que el sector de la población 
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hegemónica boliviana también cree en el discurso europeo de ser la máxima 

representación civilizatoria, en tal sentido, 

El hecho de que los europeos occidentales imaginaran ser la culminación de una 
trayectoria civilizatoria desde un estado de naturaleza, les llevó también a 
pensarse como los modernos de la humanidad y de su historia, esto es, como lo 
nuevo y al mismo tiempo lo más avanzado de la especie. Pero puesto que al mis-
mo tiempo atribuían al resto de la especie la pertenencia a una categoría, por na-
turaleza, inferior y por eso anterior, esto es, el pasado en el proceso de la especie, 
los europeos imaginaron también ser no solamente los portadores exclusivos de 
tal modernidad, sino igualmente sus exclusivos creadores y protagonistas. Lo no-
table de eso no es que los europeos se imaginaran y pensaran a sí mismos y al 
resto de la especie de ese modo -eso no es un privilegio de los europeos- sino el 
hecho de que fueran capaces de difundir y de establecer esa perspectiva histórica 
como hegemónica dentro del nuevo universo intersubjetivo del patrón mundial de 
poder. (Quijano 2003: 212) 

Entonces esta ideología civilizatoria de la clase dominante (a la manera clásica del 

alienado), a través de la escuela, ha penetrado el mundo subjetivo de los indígenas, 

quienes hoy por hoy simbólicamente consideran que el carente la literacidad está fuera 

del mundo civilizado y, por ende, excluido del mundo estatizado, ya que sólo mediante 

el dominio de la lengua oficial se concibe como parte de la sociedad estatal. 

La escuela, como institución, encuentra su principal forma de expresión a través de un 

estilo particular de lenguaje (evidente no sólo en el discurso de los maestros y en los 

textos de los materiales escritos, sino en el salón de clase, en las paredes y en la 

marejada de papeleo burocrático) en la que constantemente adquiere significado y se 

reproduce a sí misma (Street y Street 2004). Es decir, hay un discurso concreto de la 

institución y de los maestros sobre lo que hace la escuela desde la literacidad, 

asignándoles un lugar imaginario a los estudiantes. 

Profesor ama pukllankichikchu ñiwaq kayku, leyeyta, escribiyta, parlayta 
yachasunchik, sumaq ñawiyuq kankichik ñispa k’amiwaq kayku, kay ñawi 
qhawasanqa, pero ciego ah ñiq kawayku. Papelpi sumaqta qillqanaykichik, ñispa 
k’amiwaq kayku. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 

[El profesor nos recomendaba que no jugáramos, vamos a aprender a leer y 
escribir muy bien, nos decía. Nos recomendaba diciendo que estos ojos están 
mirando pero no ven. Tenemos que escribir bien en el papel, nos decía.] 

En la comunidad de SI-P los iletrados, desde el discurso de los profesores, son 

denominados como personas ciegas, es decir, poseen ojos biológicos pero de no 

llegar a ser letrados esos ojos no cumplirían ninguna función cognitiva ni social, 

entonces, para validar la existencia real hay que asociarlos con la incorporación de la 

literacidad del castellano, consecuentemente las personas ciegas tienen limitadas 

posibilidades comunicativas. El discurso sobre el valor simbólico de la literacidad está 

arraigado en el uso social de ésta a la manera estatal, es decir, la ausencia del 

dominio de la literacidad del castellano anula la existencia simbólica de las personas, 
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básicamente del campo. La literacidad es el atributo simbólico que da sentido a la vida 

biológica en los contextos urbanos de los habitantes del país estatizado. 

En el imaginario colectivo indígena la literacidad del castellano como símbolo es objeto 

de representaciones mentales, es decir, de actos de percepción y de apreciación, de 

conocimiento y de reconocimiento (Bourdieu 1999a). En este sentido, el indígena, en 

tanto sujeto letrado, se representa a sí mismo como individuo que posee un capital 

cultural que lo distingue de los demás. El castellano en tanto que la lengua oficial le 

habilita el camino a la sociedad estatizada.  

Mediante la propagación de la cultura letrada en las sociedades indígenas el Epatado 

inculca un imaginario de comunidad exteriorizado por un conjunto de símbolos (como 

creencias, símbolos patrios, y una lengua única) válidos para muchos actos e 

interlocución con él mismo. Los indígenas han internalizado esta intención y en ellos 

pesa la constante intención de asumir esa lengua, por ejemplo, como una vía de 

acceso a las benevolencias estatales.  

La lengua oficial, por ser un elemento simbólico constitutivo de la identidad colectiva 

de una sociedad imaginada, asume el papel absorbente de las culturas minorizadas. 

Siendo instrumento de dominio está imbricada en y con el poder y es por eso  que se 

convierte en capital simbólico deseado por las clases sometidas al poder. Por tanto, la 

literacidad, más allá de ser elemento de comunicación con la sociedad dominante, es 

elemento simbólico que empodera pero desde la perspectiva de la auto asimilación. 

Para Patzi (2000), este fenómeno seria una etnofagia estatal, pero desde lo indígena 

con una entrega total hacia la desaparición. 

El mensaje sobre el aprendizaje de la literacidad del castellano, es decir, la capacidad 

de decodificar mensajes escritos, viene dado por las capas hegemónicas desde 

principios del siglo pasado. Sus intenciones fueron operativizadas por la escuela. De 

esta manera, la producción discursiva de sobre valoración de la literacidad por las 

elites bolivianas se ha introducido en el inconsciente colectivo del indígena, desde 

donde se replica la ideología de ser mejores ciudadanos siendo sujetos letrados. Este 

hecho implica una forma de violencia propiamente simbólica.  

En un trabajo en la región andina del Perú, en la comunidad de Umaca la 

investigadora Zavala (2002), ha hallado similares características respecto al 

significado de la literacidad y señala que “los iletrados son vistos como personas 

ciegas (“ñawsa runa” en quechua) que tienen que aprender a leer y escribir a fin de 

abrir sus ojos al mundo “real”. Se piensa que, mientras sean iletrados, han de vivir en 

el mundo de la noche. No sólo están las personas iletradas conscientes y 
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avergonzadas de ello, sino que quienes tienen algún conocimiento de lecto-escritura 

generalmente los insultan, argumentando que son “ciegos como los chanchos” (Zavala 

2002: 114). Por lo visto, la representación social de la escuela como instancia que 

facilita la literacidad parece generalizada en el imaginario indígena. Ellos creen que la 

escuela abre los ojos para superar la postración en el mundo de la oscuridad y 

entonces es una vía de salvación y transformación. Este sentimiento colectivo de los 

indígenas de América Latina respecto a la literacidad tiene que ver con “una matriz 

simbólica compartida de una sensibilidad común: la de sentirse víctima de las 

metrópolis” (Portocarrero s/f: 385). 

La literacidad también implica el acceso a una tecnología que transforma ciertas 

pautas culturales: 

Yo enseñaba, por ejemplo, lo que yo aprendí sumar, multiplicar eso más no?, para 
que no estén sufriendo en venta de papa todo aquello en la ciudad, no podía 
aprender ellos no, no conocían un boliviano antes no?, juk waranqa decían que es 
en quechua, chunka waranqa, pachaq le decían a 100 Bs. También, entonces no 
sabían, uno cuando he enseñado a hablar en castellano también, hasta el 
momento mi mamá aún entiende castellano, entiende que quiere decir aunque no 
habla, pero entiende todo, también eso me ha servido mucho, entonces lo que he 
enseñado a sumar, multiplicar eso también ha aprendido mucho, ya no decía 
waranqa, sino decía 1 boliviano cualquier ajuste se hacia en sus manos, eso le he 
enseñado yo, porque en esa forma nos enseñaban los profes. (Gabriel García, 
San Isidro-Piusilla 03-07-05) 

Este testimonio es bastante ilustrativo para observar las implicaciones y aplicaciones 

sociales de la literacidad. El hijo, ya letrado, replica su aprendizaje con su madre a fin 

de que se defienda mejor en el mercado. La aplicación de la nueva tecnología por 

parte de la madre implica algunas sustituciones de formas de simbolización monetaria. 

De un sistema de simbolización de las cantidades en dinero (waranqa=mil) pasa a una 

literalización que sustituirá por la denominación castellana, por eso creemos que 

“cualquier tecnología, la escritura inclusive, es una forma o expresión cultural, vale 

decir, el producto social cuya forma e influencia depende de factores políticos e 

ideológicos previos” (Gee 2004: 38).  

La escuela a través de la literacidad propaga una de las formas de ver el mundo, 

consecuentemente esta visión será considerada la única válida para ser representado 

ante la sociedad, es decir, en esencia la escuela mediante la literacidad, es una forma 

de colonización simbólica y eficaz de los indígenas. Por eso, juntamente con Bourdieu 

(1999a), señalamos que el lenguaje y en general las representaciones, son una 

eficacia propiamente simbólica de construcción de la realidad social y al mismo tiempo 

estructuran la percepción, que los agentes sociales tienen del mundo social. No hay 

agente social que no desee tener ese poder de nombrar y de hacer el mundo, 

nombrándolo: chismes, calumnias, maledicencias, insultos, elogios, acusaciones, 
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críticas, polémicas, alabanzas son sólo el pan nuestro de cada día de los actos 

solemnes y colectivos de nominación, celebraciones o condenas, que incumben a las 

autoridades universalmente reconocidas.  

Por otro lado, una señora aproximadamente de 60 años señala: 

Kunanpiqa ñawiyuqllapaqña kawsanapis ari. Mana ñawiyuqpaq manaña kawsana 
jinachuqa. Kawsanaqa ñawiyuqllapaqña ari. Kay qhawayachachkaq chhigasqa juk 
castellanutapis mana entiendichkaykuchu ah, jaqaypipis (ciudad) juk 
purikunapaqpis mana waliqchu ari, juk ñawiyuqqa callistapis reqsisunman 
letreruntapis leyerqusunman, kunanqa imata a, ima ñawiykiwan qhawachkankipis, 
ima ñawiykiwantaq nataqa leyinkiri. Juk llaqtaman rikunaykupaq mana kasu 
kanchua ari. Ñuqaykuqtaqa chay llakiyniyku ciegaspataqa. (Juana Pérez, San 
Isidro-Piusilla 23-10-05) 

[En estos tiempos la vida es solamente para los letrados. Para los iletrados la vida 
se torna difícil. La vida es sólo para los letrados. Para estas ciegas que miran, 
hasta el castellano no estamos entendiendo, en allá también (ciudad) para 
caminar no es bueno, en cambio, uno que es letrado es capaz de conocer las 
calles, de leer los letreros y ahora cómo vamos a ver con qué ojos vas a poder ver, 
con qué ojos vas a leer cualquier cosa. No hay caso ni para ir a las ciudades, ese 
es nuestro padecer de las ciegas.] 

La representación social de la escuela mediante la literacidad del castellano es 

expresada como la “lucha de las representaciones en el sentido de imágenes 

mentales, pero también de manifestaciones sociales destinadas a manipular esas 

imágenes mentales” (Bourdieu 1999a: 88). Esta forma de valorar el aprendizaje de la 

lectura y escritura del castellano es el reflejo de la concepción de literacidad en la 

década de los 50, a fin de transformar a la mayoría poblacional boliviana compuesta 

por indígenas (Sanjinez 2005). En este contexto se cree que con  

el dominio de la lectura llega a completarse el proceso de civilidad de los pueblos, 
así también sólo merced a la lectura se completa el proceso de humanización del 
hombre actual. Porque sólo cuando ha sido iniciado en las mágicas claves del 
alfabeto, llega el hombre, a tomar conciencia y posesión del infinito tesoro de 
ideales y pasiones, de verdad y ciencia, de experiencia y técnica, de belleza y 
santidad, que ha sido acumulado por la especie en los siglos de los siglos. (Villa-
Gómez 1979: 174) 

Por tanto, la concepción vital de la literacidad en la vida individual de los comunarios 

de SI-P está bien enraizada en el imaginario colectivo, porque sólo gracias a ella se 

puede vivir humanamente. La vida, sin la literacidad, se torna oscura y no abriga 

muchas esperanzas de superación en la vida. La literacidad devuelve la energía vital 

para vivir más allá del campo.  

La literacidad corresponde a una ideología, cuya característica más específica no 

solamente responde a los intereses de las clases o de las fracciones de la clase 

dominante, sino también a los intereses específicos de los que la producen y a la 

lógica específica del campo de producción. Por eso, el intento de letrar masivamente a 

las sociedades indígenas de parte de las hegemonías puede ser una forma de luchar 
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por el monopolio de los espacios de poder. Es decir, mediante la literacidad del 

castellano a través de la escuela, no sólo se pretende la homogeneización de la 

población del Estado nación boliviano, lo cual es asimilado claramente por la población 

indígena, sino también una forma de sobrevivencia y reafirmación constantes de la 

identidad colectiva de la clase dominante. Esta reafirmación implica un ejercicio 

permanente de violencia simbólica mediante la imposición de formas de percibir y 

organizar la vida social indígena en torno a la literacidad del castellano. 

4.2.3.1. En el campo no se piensa 

Por el carácter impositivo y segregacionista de la literacidad, mediante la escuela, ésta 

se ha introducido muy profundamente en la vida comunitaria como un aspecto 

simbólico que distingue a las personas de los iletrados. De esta manera, el capital 

cultural impuesta y heredado a la vez, por la clase dominante, constituye el capital 

simbólico que determina categorías de apreciación en la vida comunitaria de los 

habitantes de SI-P. 

...si uno es profesional puede trabajar en eso y aparte de eso, como profesional 
puede pensar en otras formas, cambiar esta vida que estamos sufriendo estos 
tiempos, entonces quizás podemos, pueden hacer quizás podemos cambiar la 
agricultura muchas cosas eso nomás, nunca va pensar el campesino, sino no 
tampoco va pensar un bachiller, sino tiene que pensar los profesionales, si uno 
piensa, yo pienso y los campesinos también piensan, si vos no tienes el 
conocimiento cómo piensas cambiar, con quiénes a través por quiénes vas a 
cambiar, si podíamos tener profesionales de aquí mismo, con eso a través de esos 
profesionales podemos cambiar eso en nuestra comunidad mismo, entonces eso 
sería para que salgan profesionales eso necesita el pueblo no?. (Gabriel García, 
San Isidro-Piusilla 03-07-05)  

Actualmente, en el campo, en el discurso de los comunarios está muy presente la 

intención de profesionalizar a sus hijos, es decir, hay una sobrevaloración del estudio 

en el ámbito escolar, para culminar con alguna formación académica. Podemos, 

además, observar que bajo la sobrevaloración de la profesionalización se percibe la 

desvaloración de la iniciativa y creatividad del propio campesino. La escuela, mediante 

la inculcación de una cultura ajena, ha generado en los indígenas unos parámetros de 

valoración de las ocupaciones vinculados a la construcción de los conocimientos en el 

campo académico.  

Kunan estudio astawan valen, ni waka ni oveja valenchu. Estudio valen, imatacha 
qamkuna estudiayta munankichik, mana ñuqa ñiykichikmanchu imatapuni, 
qamkuna umachakuspa ima carreratachus munankichik escogecuychik, mana 
ñuqa kaytapuni ñichkaykichikchu gustasusqaykichikmanjina ñispa ñini wawasta. 
(Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla 16-11-04)  

[Ahora vale más el estudio, no vale ni la vaca ni la oveja. El estudio vale más. Les 
digo que estudien la carrera que quieran estudiar, no les puedo imponer la carrera 
que yo quiera, sino a lo que les gusta]  
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En el campo toda ocupación, actividad u oficio adquirido fuera del sistema de 

educación superior formal está desvalorado y deslegitimado. Puesto que la vida del 

campesino está vinculada a la tierra y al pastoreo que se desarrollan fuera de los 

cánones académicos, por ende, esa forma de vida también es desvalorada y 

menospreciada. Por eso, en el testimonio anterior, el entrevistado señala que hoy por 

hoy ya no adquieren valor, ni simbólico ni económico, ni la vaca ni la oveja (que sí en 

otros tiempos la tenencia de cabezas de ganado, sea éste ovino, vacuno o auquénido, 

pudo significar opulencia y mayor estatus dentro de la vida comunitaria). Hoy los 

parámetros de valoración de las ocupaciones se han dirigido más hacia la literalización 

de los individuos, vinculados a ocupaciones al estilo citadino, cuyo fin último parece la 

desvinculación de la forma de vida en el campo. 

En este mismo sentido, un estudiante de cuarto de secundaria respecto al carácter de 

formación y manejo de conocimientos indígenas señala: 

E. Cómo es eso de que no han tenido educación? 
JA. Es que, mira, ellos están por los años 40, hay de todo no?, desde, no sé, de la 
generación que está pasando tecnología avanzada sabemos que, gracias a la 
historia, ellos han trabajado para los patrones, no han tenido la educación, no han 
entrado a la escuela, muy pocos han llegado, pero han cursado, mi papá ha 
cursado hasta tercero básico, no ha llegado a cuarto no tienen conocimientos, 
todo lo que yo le hablo, no entiende, para el es abstracto. 
E. ¿Qué le hablas? 
JA. Yo le hablo de la granja de cerdos, de que los cerdos su piso debe ser así, 
porque va a hacer su baño el chancho, entonces se va ir por las ranuras que se va 
a hacer en el piso, pero el no me cree, el chancho puede estar así como está, no 
necesita eso; para mí sí lo necesita, para él no, por eso no está de acuerdo 
conmigo. (Juan Álvarez, San Isidro-Piusilla 19-09-05)  

La escuela, en las comunidades indígenas, ha generado desencuentros comunicativos 

intergeneracionales. Los estudiantes, atravesados por el discurso escolar de mirar la 

vida y la vida productiva de otra manera, conciben y aprecian las formas de producción 

y aplicación tecnológicas de sus padres como retraso o tecnología muy rudimentaria. 

Es que la escuela, en su trabajo de transformación individual y colectiva de los 

escolares, no contempla los saberes y recursos tecnológicos locales, más bien su 

tarea constante es de deslegitimación y desvaloración de todas las tecnologías y 

formas de producción artesanales. En cambio, los padres de familia, ven la vida 

productiva desde otra perspectiva cultural andina, la de equilibrio y sostenibilidad. Pero 

la escuela, con su espíritu de modernización, aplicada desde principios del siglo 

pasado no reconoce ni respeta la vida campesina. Con todo, la mirada de la realidad 

comunal de los estudiantes difiere de la de un comunario letrado o iletrado. Parece 

que para los estudiantes actuales sólo la educación escolarizada dignifica la vida y la 

forma de vida de los hombres del campo. 
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4.2.3.2. El campo no es para superarse 

La escuela en una comunidad indígena de Bolivia se convierte en un campo de lucha 

de imposición de un capital cultural y simbólico por parte de la hegemonía. Según 

(Bourdieu 1999a) se trata de una lucha por la imposición de la visión legítima, en 

donde la ciencia y los agentes detentan un poder proporcionado por su capital 

simbólico. Por tanto, el ingreso de los indígenas a la escuela y el aprendizaje de la 

literacidad dan la posibilidad de ascenso social imbricada bajo la etiqueta de 

profesionalización. Es por eso también que el discurso de la literacidad está dirigido a 

la posibilidad de adopción de otras formas de vida, entendidas por los comunarios 

como superación. 

E. Imatataq escuelapi wawasniyki yachanankuta munanki?  
EJ. Yachanan munani escuelapi astawanqa, maytachus kay profesionales 
lluqsinku astawan estudiuman qukuspa, ñuqa munani ajinata wawasniy 
lluqsinanta, pero a veces reparani as tumpa pisipuni estudio kasqanta 
kampuladupi. Piensani astawan mejor kasqanta llaqtapi, porque a veces astawan 
respeto, a veces horariuswan trabajanku, incluso kay kampupiri a veces imitapipis 
tardanzata, imitapipis faltachiyku, incluso pueblo ukhupitaqri mañana trabajus 
kanchu, entoces permanente estudio, seguiduta siguinku. (Epifanio Jaillita, San 
isidro-Piusilla 03-11-04) 

[E. Qué quieres que tus hijos aprendan en la escuela?]. 
EJ. Quiero que aprendan a salir profesionales, como los profesionales se 
profesionalizan entregándose al estudio, quiero que mis hijos salgan igual, pero a 
veces me doy cuenta y pienso que el estudio en el campo es de menor calidad 
que en las ciudades, en la ciudad hay más respeto, en el campo por el trabajo o 
por cualquier cosa les hacemos faltar a la escuela, incluso en la ciudad hay 
horarios y los chicos ya no trabajan entonces se dedican sólo a estudiar.]  

La escuela y el aprendizaje de la literacidad están directamente relacionados con la 

posibilidad de adopción de otros capitales simbólicos. En el caso de los comunarios de 

SI-P, esta búsqueda está dirigida al logro de una ocupación legitimada mediante la 

instrucción por parte de los agentes de la hegemonía. Es decir, son la ciencia y los 

conocimientos occidentales los únicos válidos para acreditar el progreso y desarrollo 

en el camino de la superación de los indígenas. Esta forma de pensamiento era 

cotidiana por los que detentaban el poder en el siglo pasado. Sin embargo, podemos 

decir que actualmente también ésta es cotidiana en el imaginario indígena. En la 

ideología indígena, está muy presente el horizonte civilizatorio, para situarse en el 

lugar del opresor en otrora. 

Un estudiante universitario, al referirse al deseo de ocupar el lugar del otro, hace 

alusión al pensamiento de su padre, para tratar de comprender la razón de sus 

mensajes de asimilación de la otra cultura: 

Su pensamiento de ellos era superarse, porque todos, yo creo que todos 
pensaban en la vida de la ciudad, porque la vida de la ciudad es mejor, excelente 
y que la vida del campo es peor, una macana, tal vez por eso. Tal vez por la 
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experiencia misma no?, o sea, ha habido mucha gente que se ha ido a la ciudad y 
ya no ha vuelto lo mismo, o sea, antes, anteriormente siempre venía con una 
bicicleta o venía con ropa nueva, con ropa mejor y por el simple hecho de eso, ya 
decían ¡ah!, entonces la ciudad es mejor. Ahora tal vez ellos mismos han visto, 
con el pasar del tiempo, hay mucha gente que se va a la ciudad y ya no vuelven 
con auto, vuelven sin bicicleta. (René Buendía, San Isidro-Piusilla 09-05-05) 

En las actitudes de los padres de familia, el deseo de aprender las costumbres de la 

vida citadina pone en evidencia la convicción de superación ubicada en las ciudades. 

El hecho de retornar de la ciudad con bicicleta o mejor vestido supone al sujeto 

portador (más allá de lo económico) de un capital simbólico que lo pone en ventaja 

ante los otros. Entonces la literacidad y la posibilidad de superación con procesos de 

migración a las ciudades implican la asunción de un capital simbólico que otorga poder 

al comunario en su comunidad.  

Bourdieu (1997c: 320) señala que el campo del poder “es el espacio de las relaciones 

de fuerza entre agentes o instituciones que tienen en común el poseer el capital 

necesario para ocupar posiciones dominantes en los diferentes campos (económico y 

cultural) en especial”, por tanto, es en esos campos de poder donde se configuran los 

imaginarios, mediante la internalización de las valoraciones y deseos de ciertos 

espacios de poder, mediante la asunción de roles.  

Kaypi bachiller lluqsinkuña kunan, tumpa tiyan, uchhika duda i?, imarayku 
bachilleres lluqsinku kaypi, pero siempre mana igualchu tatas, wakinkuna kanku 
intereswan wawasninku estudiachiy y chaykunataq apanku llaqtaman y tiyan juk 
diferencia. Llaqtapi bachilleres lluqsiqkuna, sigue estudiachkanku wakin ñacha 
kankuña profesionales, pero kaypi bachilleres lluqsinku wakin y wakillan, unos 
cuantos juk kimsajina estudiosninta siguichkanku y los demastaq kikin kaypi 
trabajakuchkanku. Entonces chayta yachaspa ñinku mejorana tiyan educaciónta, 
icha ñinku kay kikinpi kanan kanman juk instituto superior, técnico superior 
lluqsinankupaq. Jinamanta, entonces tumpa pesimistasjina qhawakunku, de que 
kaypi lluqsisqankuwan de que mana jaqaypi competencia ancha kanchu jaqay 
llaqta runaswan, tumpa pisimistasjina qhawakunku.Yuyay kachkan mas bien de 
que kikin kaymanta lluqsina kanman profesionales, tecnicos medios por lo menos y 
chay qhawa achkha umalliy tiyan dirigentes, padres de familia proyecto ruwachiy 
munachkanku kay Piusilla chiqanpi kananpaq primero infraestructura qhepantin 
chay kutichinankupaq juk técnico superior chay wasita. (Gualberto López, San 
isidro-Piusilla 27-09-05) 

[Ya han salido bachilleres en este lugar, pero hay un poco de duda no?, porque no 
todos los padres son iguales, hay algunos con más interés y ésos llevan a la 
ciudad y ahí se observa cierta diferencia. Los que han salido bachilleres están 
continuando sus estudios y parece que ya van a salir profesionales. En cambio, los 
que han salido bachilleres de este lugar unos dos o tres están continuando y el 
resto están trabajando en este mismo lugar. Entonces sabiendo eso dicen que se 
debe mejorar la educación. Se piensa que debe haber un instituto en este mismo 
lugar para que salgan profesionales. Son un poco pesimistas del estudio en la 
ciudad, de que no hay competencia con los bachilleres de la ciudad. Más bien hay 
ideas de que en este mismo lugar salgan profesionales, hay proyecto de dirigentes 
y padres de familia de que están queriendo hacer un proyecto para que primero 
haya infraestructura para luego convertirlo en técnico superior.] 

El testimonio nos permite ver la percepción de discriminación por los citadinos, que en 

el fondo refleja la jerarquía que se establece en las relaciones entre las diferentes 
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especies de capital y entre sus poseedores. Es decir, el dominio de la literacidad 

acompañada de un oficio fruto del estudio académico, de alguna manera en el 

imaginario del indígena, hace que pueda integrarse a la estructura de ostentadores del 

poder. Por eso la preocupación comunitaria colectiva de mejorar el sistema educativo 

escolar. El entrevistado comenta que cuando el indígena bachiller acude a los centros 

urbanos a intentar proseguir estudios superiores es discriminado, por eso la necesidad 

de incursionar con educación superior en la comunidad. La tarea de cambiar y asumir 

otro capital cultural es posible en las ciudades, es decir, el camino de la civilización y 

progreso es política indígena que pretende empoderamiento social a fin de pelear los 

espacios de poder a los hegemónicos bajo las mismas reglas de juego (castellano y 

profesión). 

4.2.4. Prácticas letradas en la vida comunitaria 

“La noción de prácticas Ietradas ofrece una manera poderosa de conceptualizar el 

enlace entre las actividades de lectura y escritura, y las estructuras sociales en las 

cuales se encuentran imbricadas y las cuales ayudan a delinear” (Barton y Hamilton 

2004:112) la vida y las relaciones sociales de las comunidades. Las prácticas letradas 

en la comunidad dan cuenta del valor simbólico asignado a la literacidad en el 

funcionamiento de las instituciones comunitarias con las estatales. En el trabajo de 

campo, observamos que las prácticas letradas se dan de muchas maneras y con 

distintas finalidades. Es así que las podemos ubicar tanto en el modelo autónomo 

cuanto en el modelo ideológico. 

“La Iiteracidad se entiende mejor como un conjunto de prácticas sociales que pueden 

ser inferidas a partir de eventos mediados por textos escritos” (Barton y Hamilton 

2004:114). Esta literacidad puesta en la práctica genera transformaciones en la 

autopercepción de sí mismo. Una vez letrado por la intervención escolar, un 

comunario, se define, metafóricamente, como convertido en el hombre de papel. 

Leey yachaspañaqa papelmantacha kanchis a!. kaypi runas ajinamanta 
(señalando unas ilustraciones en un periódico) k’achitus ari, kikisitun. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

[Ya sabiendo leer ya debemos ser hombres de papel, como los hombres de aquí 
[señalando unas ilustraciones en un periódico] que lindos son, igualito] 

En el imaginario indígena, la literacidad genera un deseo de transformación de la 

persona. Hay una nueva forma de apreciación estética, ideal de las personas. Como 

se ha indicado anteriormente, las personas que se dedican a la agricultura casi 

siempre están sucias por estar cada día en contacto con la tierra, en cambio, la gente 

citadina siempre está limpia. La escuela mediante literacidad, lleva a las personas a la 
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asunción de otro imaginario identitario (Muñoz 2003) que no necesariamente coincide 

con el imaginario identitario del contexto cultural de origen.  

En la primera parte de esta tesis, señalábamos que los comunarios de SI-P recurren a 

metáforas para denominar su situación de postración en el campo, en cambio, la 

literacidad simbólicamente transforma a las personas en otros sujetos, como la de 

“personas de papel”, aunque en la realidad sigan desempeñando roles de agricultores 

con absoluta dependencia de la producción de la tierra. Es decir, el hecho de leer y 

escribir inmediatamente lleva a otra forma de concepción de sí mismo, aunque sigan 

viviendo y trabajando en comunidad como el resto de sus compañeros. En este 

sentido, “los usos sociales de la lengua deben su valor propiamente social al hecho de 

que tales usos tienden a organizarse en sistemas de diferencias (...) que reproducen 

en el orden simbólico de las separaciones diferenciales el sistema de las diferencias 

sociales” (Bourdieu 1999a: 28). 

El aprendizaje y manejo de la literacidad del castellano, aún en contextos muy 

peculiares como lo de escribir con el dedo en la tierra o en las piedras (como hacia 

Don José Buendía para no olvidarse de escribir), son la acumulación y puesta en 

vigencia de un capital simbólico que no ha trascendido más de lo puramente simbólico, 

porque en la realidad él sigue siendo un comunario más de la comunidad que no se 

diferencia económicamente de los otros. Sin embargo, por ser uno de los primeros 

estudiantes del primer año de funcionamiento de la escuela, en el tiempo de los 

patrones, y haber conservado la capacidad de leer y escribir, se ha constituido en una 

figura de referencia para la reconstrucción histórica de la comunidad. Quizás esta 

representación del sujeto letrado como hombre de papel, en el imaginario de la 

comunidad, tenga que ver con el sujeto de distintas representaciones estéticas, porque 

generalmente las ilustraciones de periódicos, revistas y textos escolares que llegan a 

las comunidades reflejan siluetas de otros contextos culturales37. 

E. Chanta escuelaman richkaspa imata piensarikurqanki, imata yachamusaq 
ñirqanki? JB. Leeyta, escribiyta munaq kani, parlaytawan, achhaykunasta munaq 
kani, graveta munaq kani. 
E. ¿Imaraykuchus? 
JB. No se, k’achitus dibujitos tiyan revistaspi ñispa, chaykunasta libre apaykachaq 
kani, tatay rantipuway nini, paytaq mana rantipuwaqchu. 
E. Pay ima ñiqtaqri?  
JB. Mauleria ñiq, yanapanawayki kasaptin ñichkaptin ripuq kani escuelaman. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 25-05-05) 
 
[E. Yendo a la escuela qué pensabas, Qué creías que ibas a aprender? 

                                                 
37 Al igual que en las pinturas coloniales siempre se reflejan rostros blancos, ángeles y santos vestidos 
con atuendos de la nobleza europea, también en los materiales escolares hasta hace uno 5 años atrás y 
algunos actuales, las ilustraciones siempre hacen referencia a figuras de personajes blancos y citadinos. 
Estos elementos han sido formas de colonización mental de las sociedades indígenas. 
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JB. Quería leer y escribir y también hablar, esas cosas quería, harto quería 
E.  ¿Por qué será? 
JB. No sé, diciendo que había bonitos dibujitos en la revista, esas cosas 
manejaba. Papá cómpramelo le dije y, él no me lo compraba. 
E. Y él, que decía? 
JB. Mauleria decía, tú que teniendo que ayudarme te vas a la escuela. Mientras él 
decía eso yo me iba a la escuela.] 

El contacto de los primeros estudiantes con la literacidad ha dado lugar a la 

identificación con ilustraciones que expresaban situaciones de la vida citadina. El 

discurso de los maestros sobre el valor de la literacidad, los textos y las ilustraciones 

de los materiales de lectura, antes de la RE, eran generalmente motivos extrapolados 

de contextos citadinos. El constante contacto de estas imágenes con los estudiantes 

generaba vinculación afectiva, al extremo de que su contenido se percibía como el 

estado ideal de todas las personas. Luykx (1999) llamó esta condición la alineación 

estudiantil en cuánto hay una subyugación del trabajo estudiantil en una relación 

antagónica con el maestro, aunque en este caso es con la institución escolar como 

generadora de relaciones de sometimiento.  

Wakin mana escuelaman yaykuqkuna ni piensakuchu, kay jallp’allapi, waka, oveja, 
llama chaykunallapi yuyanku, chay jallp’a tinqanallapaq khuchijina ninakuyku. 
(José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

[Los que no han entrado a la escuela no piensan, su mente está puesto solamente 
en la tierra, en la vaca, en la oveja, Está sólo para revolcar la tierra como chancho, 
nos decimos]  

En el imaginario indígena constantemente se ventila que los procesos de pensamiento 

se dan solamente con el paso por la instrucción escolar, y contrariamente los que no 

ingresan a la escuela, en su aspiración inmediata tienen presente lo más cercano a la 

tierra y su contexto cultural, como ser: la tierra misma, la vaca, la oveja y la llama. 

Estos elementos constituyen lo más esencial para la sobrevivencia de los indígenas y 

su relación con ello refleja su propia cosmovisión; sin embargo, bastaron sólo tres 

años de escolarización para cambiar la percepción y valoración de las actitudes 

cognitivas de los otros, mirándolas desde lo letrado o iletrado. Es decir, el haber 

logrado el acceso a la escuela y el manejar la literacidad del castellano remiten al 

manejo del poder simbólico de las palabras, poder delegado por la institución estatal 

como portavoz de la lengua oficial.   

En el mismo sentido, se puede observar en la parte final del testimonio anterior, donde 

el padre de familia señala que comprar material de literacidad e ir a la escuela son 

como una pérdida de tiempo y gasto insulso (mauleria), habiendo trabajo en la 

agricultura. Se puede decir que este fenómeno da cuenta de la primera representación 

de la escuela como una institución ajena y extraña a la comunidad indígena, es decir, 
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el tipo de actividad escolar no va acorde con la vida de trabajo comunitario, por eso el 

denominativo de maulería. 

En esta misma época Don Basilio Córdoba (2004), señala que los padres reprochaban 

a los estudiantes por permanecer más de medio día en la escuela, incluso eran 

sancionados con algunos castigos físicos. Esto refleja una actitud de indiferencia hacia 

la escuela y lo que se hace en ella (tema que será profundizado más adelante). En 

cambio, para los hijos -estudiantes- “la apropiación de la Iiteracidad no es simplemente 

un asunto de aprender una nueva tecnología, sino que implica la asociación con 

valores, prácticas sociales y modos de conocer que entran en conflicto” (Gee 2004: 

41) con la generación de sus padres. 

En las últimas dos décadas hay una emergencia de liderazgo y protagonismo 

indígena, que se ha apropiado de la literacidad como instrumento de mediación en la 

comunicación con gente de otros contextos y rasgos sociales. Parece que también es 

esta la situación de la comunidad de SI-P, puesto que últimamente ha demostrado 

vocación de liderazgo, vitalidad política, capacidad de irradiación hegemónica de sus 

líderes en el contexto (CENDA 2005) de la Central Regional de Morochata. “Esta 

función política es hoy tal vez la más importante, aunque no siempre la más explícita, 

en todos los nuevos discursos indígenas sobre la escritura (Landaburu 1998:66). De 

cualquier manera, la literacidad ha pasado a ser parte de la vida sindical y política de 

SI-P. 

El siguiente testimonio nos ilustra la relación entre liderazgo comunitario y literacidad, 

y señala de la siguiente manera: 

E. Tu crees que para ser buen líder es importante ser bachiller? 
GG. Es importante también yo digo, un bachiller ya entiende las leyes. Un dirigente 
sin entender las leyes no puede manejar tan bien, no pueden manejar, muchos 
zapatean hay nomás. 
E. Y, que le hace a un bachiller entender las leyes? 
GG. Bueno cuando uno entiende, entonces eso explica y su trabajo cumple de 
acuerdo a eso, no puede equivocarse, pero si uno no tiene su letra aunque no sea 
bachiller, que es el estatuto no sabe pues, mentalmente sabe no, cuando una vez 
le damos no lee pues que quiere decir, entonces no puede hacer cumplir, 
entonces ahí es el fracaso, pero cuando uno ya sabe yo pienso que sí un bachiller 
puede dedicarse a una dirigencia, yo sé que puede llevar bien porque ya sabe 
entiende las palabras para que cumpla de acuerdo a la ley, y, también de acuerdo 
a los estudios orgánicos, acaso en los ampliados, congresos preparan los 
compañeros que no saben leer un estatuto? Es imposible, preparan los técnicos 
de acuerdo a la decisión mayoritaria, entonces para eso es necesario y por esa 
razón le valoraban pues a los bachilleres, ya saben decían, por eso Augusto Catari 
(bachiller) era bien querido, nos enseñaba, yo también reconozco que nos 
enseñaba, él leía en castellano y nos explicaba en quechua como bachiller no. 
(Gabriel García, San Isidro-Piusilla 08-09-05)  

A mí me han elegido por lo que he aprendido a leer y escribir pues, para que 
redacte las actas, para ellos no importaba ser ch’iti esa ves; no importaba ni el 
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tamaño ni la edad. Esa vez, pues tenía 9 años y era secretario de actas me 
decían, va a ser bien acaso él nos va dirigir me decían, él sólo va a escribir, él es 
estudiante, así me decían. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 10-09-05) 

La literacidad en la comunidad puede ser determinante para un buen liderazgo 

comunitario. La literacidad de los dirigentes significa la correcta interpretación de las 

leyes y, por ende, mayor racionalidad en cuanto a la observación y cumplimiento de 

las normativas sindicales. Es decir, el sólo hecho de que el líder tenga literacidad 

implica mayor posibilidad de conocimiento y capacidad de abstracción de la legislación 

estatal, aquí se percibe la literacidad desde el modelo autónomo; sin embargo, está 

muy presente el modelo ideológico, porque la literacidad está permitiendo la 

subordinación directa de las actitudes comunitarias hacia la ideología del Estado, 

expresada en su normativa y lengua oficiales. Hay una relación directa de poder entre 

la norma expresada en escritura y la respuesta desde la capacidad de decodificación e 

interpretación de dicha norma.  

La eficacia simbólica de las palabras sólo se ejerce en la medida en que quienes la 

experimentan reconocen que quien la ejerce está autorizado para ejercerla (Bourdieu 

1999a). Esta actitud de plena conciencia de observación de la normativa estatal por 

efecto del sometimiento al capital simbólico (ciertamente, superior en la concepción 

indígena) ha permitido a los nuevos dirigentes indígenas moverse en dos terrenos de 

poder: con frecuencia están en directa relación y negociación con la elite estatal 

(gobierno)38 y, también se deslizan en el ámbito local. En ambos casos, la literacidad 

es mediadora y compañera del poder. Por eso, “la gente es activa en lo que hace y las 

prácticas letradas tienen un propósito y se insertan en objetivos sociales y prácticas 

culturales más amplios. Mientras cierta lectura y escritura se realiza como un fin en sí 

misma, por lo general, la literacidad es un medio para llegar a otro fin” (Barton y 

Hamilton 2004:118), por esta razón la escolarización constituye parte fundamental en 

el proceso de formación del liderazgo comunitario y reivindicaciones sindicales y 

culturales. 

Asimismo, la literacidad es un instrumento de incorporación a ciertas 

responsabilidades comunales. En el testimonio anterior se observaba que un niño de 

nueve años es incorporado a la directiva de un sindicato para ser secretario de actas. 

Esto muestra que la literacidad constituye un elemento medular en la vida de las 

                                                 
38 En Bolivia hasta las elecciones de diciembre de 2005, las negociaciones de los dirigentes indígenas y/o 
campesinos se daban con un gobierno compuesto por la clase media alta, quien siempre ha estado en 
instancia de decisión gubernamental. Es decir, los gobiernos siempre han sido constituidos por las clases 
acomodadas de los distintos departamentos, en cambio el nuevo gobierno está constituido por una 
diversidad de actores sociales, como, campesinos, obreros y gente intelectual de clase media. De ahí en 
adelante, serán otras las condiciones de negociación entre los dirigentes y el gobierno, porque de alguna 
manera los campesinos se sienten parte de ese gobierno que otrora era casi totalmente antagónico al 
movimiento indígena. 
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organizaciones sindicales, y en su proceso de registro de las voces indígenas  y/o 

campesinas no interesa designar a un niño, para que tome nota como secretario de 

actas, porque la escritura es muestra de la memoria visible que se superpone a la 

memoria oral de los pueblos indígenas. 

Las instituciones poderosas en el nivel social, como en el caso de las educacativas, 

tienden a apoyar prácticas letradas dominantes que pueden ser vistas como parte de 

formaciones discursivas, es decir, configuraciones institucionalizadas del poder y del 

conocimiento que toman cuerpo en las relaciones sociales. Otras literacidades 

vernáculas que existen en la vida cotidiana de la gente son menos visibles y reciben 

menor apoyo. Esto significa que las prácticas letradas están moldeadas por las 

instituciones sociales y las relaciones de poder, y algunas literacidades se vuelven 

más dominantes, visibles e influyentes que otras (Barton y Hamilton 2004). De tal 

manera, las formas de enseñanza de la literacidad del castellano son “normas que 

vienen desde arriba de acuerdo a la Constitución Política del Estado, entonces de que 

nosotros como funcionarios públicos nos estamos sometidos a esa política de nuestro 

país a los principios bases. En el código de la educación boliviana está contemplado 

así... más que todo para elevar no?, el nivel de conocimiento en nuestra población con 

el fin que no tengamos bastante porcentaje de analfabetismo” (Juan Flores, Profesor 

del colegio René Barrientos O. de Piusilla 26-10-05). La lectura y escritura son 

vehículos para lograr mayores conocimientos, por eso en la “literacidad escolar se 

concibe a la lectura y la escritura como intrínsecamente superiores al discurso oral y, 

en consecuencia, como muy distantes (y diferentes) de él” (Zavala 2002: 48). 

4.2.4.1. Mensajes letrados en la escuela 

La escuela como legítima representación del Estado y de su lengua oficial, 

generalmente en una comunidad, es la encargada de propiciar la textualización de la 

comunidad. La escuela de la comunidad de SI-P está textuada con mensajes que 

hacen alusión a la educación, a la formación cívica, al valor de la lectura, etc. Estos 

mensajes están ubicados en espacios estratégicos de la unidad educativa: unos en las 

paredes de la biblioteca y otros en el frontis de los bloques de educación primaria y 

secundaria (Ver anexo 5). Para el análisis de estos texto, quizá hubiera sido mejor 

contrastarlos con apreciaciones de los mismos indígenas, sin embargo, no se logró 

realizar ningún contraste porque en el momento de la recolección de los datos no se 

nos ha ocurrido esta idea. Por tanto, la interpretación corresponde a partir de la 

referencia teórica y nuestra mirada investigativa. 

“La escuela es un taller de hombre para que los hombres sean verdaderamente 
hombres” 
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“La escuela es un templo del saber” 
“Pobre del estudiante que no aventaje a su maestro” 
“Tan sólo por la educación puede el hombre llegar a ser hombre” 
“El hombre no es más que lo que la educación hace de él” 
“La mente es un tanto parecido al jardín, si no la cultivas y cuidas las malas 
hierbas tomarán su lugar” 
“Si no puedes contra tus enemigos únete a tus enemigos” 
“El saber no ocupa lugar” 
“Como madre, como esposa, como soldado valiente nuestra libertad defiende esta 
mujer valerosa” 

Estos textos remiten a absolutizar a la educación y, por lo que está en la escuela y por 

lo que hace referencia al maestro podemos hipotetizar que la educación a la que hace 

referencia es la escolarizada. La escuela, en el imaginario indígena, es la máxima 

instancia formadora y educadora. En ella, según Zavala (2002), el discurso de la 

literacidad que los signos pintados representan constituye un discurso dominante que 

pretende alzarse como la única verdad. En efecto, los signos escritos por los alumnos 

en los espacios públicos de las comunidades indígenas revelan una concepción 

predominante de la Iiteracidad que es nítidamente ideológica, ante todo porque extrae 

diversas consecuencias individuales y sociales del hecho de ser letrado o iletrado. Se 

trata de un mito bastante extendido que percibe a la literacidad y a la escolarización 

como bienes en sí mismos, que tienen el poder de producir grandes transformaciones 

en el individuo, relacionadas éstas con la adquisición de la visión, la felicidad, la 

decencia, el progreso y la inteligencia. La sentencia de pobre del estudiante que no 

aventaje a su maestro remite directamente al proceso de aculturación de los 

estudiantes, ya que los maestros siempre están vestidos a la manera de los citadinos y 

metidos en el pellejo del ciudadano nacional. Este mensaje, en un contexto rural, es 

como lapidar con epitafio dirigido a la desgracia total del indígena en su comunidad, 

decimos a la desgracia porque se está pidiendo al indígena de ser lo que no es para 

asumir otra identidad. 

En la escuela el proceso de introyección de valores occidentales aculturadores que 

cada generación se esfuerza por imponer sobre la que viene, es un proceso constante 

que pasa en términos de normalidad, por tanto, es un proceso profundamente cargado 

de elementos conflictivos y violentos. “De este proceso de despojo resulta una suerte 

de invalidez cultural -mestizos que por obra de la violencia escolar, cuartelaría, 

religiosa, han perdido la capacidad de expresarse en la lengua y códigos de la cultura 

materna, pero no han terminado aún de adquirir el manejo de la lengua y cultura 

dominantes- que genera personalidades colectivas ávidas de pertenencia social, y 

disponibles para ser reclutadas a cualquier tipo de identidad excluyente y segregada” 

(Rivera 1993: 129).  
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Por otro lado, la concepción de la escuela como templo del saber, remite a la escuela 

como a una institución intocable e incuestionable, porque está imbuida de poderes 

misteriosos como la religión. Por tanto, la escuela en el campo está puesta para ser 

obedecida y acatada en todas las actividades y órdenes que expresan la viva voz 

estatal. La escuela está para asimilar a la población y homogeneizar los 

pensamientos, los deseos y las expectativas de los indígenas. La escuela es el 

espacio mítico donde se juegan, se sobreponen e imponen intereses de toda índole. 

Los poderosos imponen sus pautas culturales mediante la lengua oficial y los 

comunarios tratan de asimilar la lengua oficial para apropiársela como instrumento de 

opresión. Pero también los indígenas se apropian como instrumento de confrontación 

y lucha por sus derechos territoriales. 

Las metáforas y concepciones de la vida, de una u otra manera, tienen que ver con el 

lugar del enunciado y el interés que dentro de ellas se juegan. En las sentencias 

anteriores se percibe una orientación de la vida en el mundo competitivo. La primera 

hace referencia al jardín y en el campo el jardín no tiene valor estético ni representa 

cultivo, como para compararlo con la mente, por tanto es posible que este mensaje no 

signifique mucho para un indígena, sin embargo, mediante ella se está propagando la 

forma de ver la mente de otra manera.  

En otra sentencia de “Si no puedes contra tus enemigos únete a tus enemigos”, se 

trata de un mensaje ambivalente que carece de principios, al contrario, parece inculcar 

que la vida se debe asumir maquiavélicamente de acuerdo a los intereses individuales. 

No señala postura sobre el valor de la lucha por los principios personales, sino cuando 

algo no resulta parece que uno debe rendirse fácilmente y arrimarse a la corriente 

opuesta. Esta parece haber sido la postura histórica de la escuela boliviana, tanto en 

el área rural como en la urbana, cuando siempre ha sido la voz de la oficialidad, mano 

operativa de la hegemonía que no cuestiona ni propone, sino, siempre aplica 

consignas coyunturales de los detentadores del poder. La escuela siempre ha estado 

presente para asimilar nuevos paradigmas acordes a los intereses de los criollo-

mestizos, aún siendo ajenos a la realidad cultural de la Bolivia plurinacional.  

De igual manera, hay otro mensaje incompleto que no deja visualizar su intención. 

Primero, no se sabe, de gque lugar se habla y, segundo, de qué saber se trata. O que 

el saber, cualquiera que fuera ésta, no ocupa un lugar específico y que está presente 

en cualquier lugar. Esta es la postura clásica de la escuela, de emitir mensajes a 

medias que irrumpen lógicas de vida y dejan más confundidos a los destinatarios 

indígenas. La escuela es la menos interesada en objetivar sus verdaderas metas que 
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subyacen bajo la escritura y la lectura del castellano: forjar a los nuevos ciudadanos 

acordes con el modelo socio-económico del país.  

El mensaje “Como madre, como esposa, como soldado valiente nuestra libertad 

defiende esta mujer valerosa”,  está ubicado bajo el dibujo de Juana Azurduy montado 

en su caballo parado en sus dos patas traseras. Este dibujo aparenta ser pintada por 

los mismos estudiantes. 

Los mensajes de contenido histórico siempre hacen referencia a la mirada y 

acumulación de conocimientos de un sector de la población y no necesariamente 

expresan el mismo significado para toda la población. Los mensajes de este tipo, 

como los contenidos de la historia oficial, están dirigidos a constituir un imaginario 

colectivo común a fin de construir un nacionalismo. Este hecho implica, no sólo no 

llevar las historias locales a las aulas de las escuelas, si no, la de provocar el olvido de 

las historias orales de cada comunidad indígena, es decir la superposición de la 

historia oficial sobre las historias locales, ya que la escuela valora y prestigia unos 

contenidos más que otros39. 

“Es sabido que la escuela, concebida por sectores de la oligarquía como un medio 

más para suprimir al indio, llegó a formar parte -por la negativa oligárquica de abrir las 

puertas del poder simbólico encarnado en la lecto-escritura de la lengua dominante- de 

las demandas más sentidas e insistentes del movimiento indio cacical en las décadas 

de 1920-30, junto con la restitución de territorios comunales usurpados” (THOA 1988, 

Choque et al. 1992 citado por Rivera 1993: 81)40. Actualmente, también las demandas 

educativas indígenas son opacadas por el Estado, no sólo porque pretende convertir a 

los indígenas en sujetos letrados del castellano, si no, porque se sigue inculcando 

relatos de historias ajenas a su cultura e historia colectiva comunitaria.  

Es verdad que los próceres de la patria, hayan pensado en la liberación de la 

población altoperuano de toda ideología y clase social que oprima como en los 

tiempos de la colonia. Sin embargo, los beneficiarios directos, de los frutos de 

liberación, no son, precisamente, los indígenas, sino, una minoría criolla que luego se 

convierte en la clase hegemónica que maneja y usufructúa este país. Por tanto, la 

escuela memoriza y celebra con los indígenas fechas y héroes que nada tienen que 

                                                 
39 Con este análisis no estamos desvalorando la figura histórica de la mujer en la historia de la 
independencia, si no lo que ella, como figura heroica de la historia, representa en el imaginario histórico 
de Bolivia. 
40 Taller de Historia Oral Andoina 

1988 El indio Santos Marca T’ula, cacique principal de los ayllus de Qallapa y 
apoderado general de las comunidades originarias de la república. La paz: Taller 
de Historia Oral Andina,. 

Choque, Roberto, Vitaliano Soria, Humberto Mamani, Esteban Ticona y Ramón Conde 
 1992 Educación indígena ¿ciudadanización o colonización?. La Paz: Aruwiyiri. 
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ver con su proceso de liberación o formación sociocultural e histórico particular de 

cada comunidad. 

Otro grupo de textos referidos a la literaidad, en las paredes de la escuela, rezan de la 

siguiente manera: 

“No es analfabeto aquel que no sabe leer ni escribir, analfabeto es aquel que 
sabiendo no lo hace” 
“Los libros nos dan consejos que no se atreverían darnos nuestros amigos nunca” 
“La libertad de los pueblos se logra a través del estudio y la lucha de sus hombres” 

Es de conocimiento cotidiano, que muchas destreza adquiridas y desarrolladas por la 

falta de práctica se olvidan, pero la escuela desconoce esta realidad y, como se pude 

apreciar en la primera sentencia, ésta cataloga como analfabetismo la falta de uso en 

la práctica cotidiana. La escuela a veces se muestra con una ceguera total ante el 

contexto, que cree que en todos los rincones del mundo deben utilizar la literacidad.  

En una comunidad de tradición oral y agrícola, las actividades cotidianas en la chacra 

y el pastoreo se desenvuelven de otra manera, hay otros textos de la vida o de la 

naturaleza que se leen para las diversas necesidades, pero la escuela simplemente 

desconoce estas otras formas de lectura de la vida y juzga el acto de leer sólo desde 

la capacidad de decodificar signos alfabéticos, que en el fondo expresan sentimientos 

etnocéntricos, valorando sólo la cultura letrada alfabética. Desde esta mirada, incluso, 

hay que cuestionar el concepto de analfabeto, ya que éste remite solamente al 

conocimiento y manejo del alfabeto. Muchos pueblos originarios del mundo carecen de 

la literacidad alfabética, sin embargo, sí conocen formas de conocimiento y lectura de 

la realidad natural a través de otros tipos de textos de la naturaleza, como: los vientos, 

las nuves, los silbidos de las aves o llanto de los animales.  

Todo lo anterior se corrobora con el sentido del mensaje de la segunda sentencia, en 

la que se mitifica el libro como la única fuente válida para acceder al conocimiento. 

Cunado en el campo, el conocimiento tiene que ver con otros valores. En la cultura 

quechua, el conocimiento tiene que ver con el desarrollo de habilidades cognitivas y 

habilidades de sensibilidad social. El sujeto inteligente en quechua es “sunquyuq runa” 

(gente con corazón) la expresión de sunquyuq expresa madurez mental y sensibilidad 

social, pero también expresa madurez emocional que refleja una personalidad 

recatada. Por tanto, en la escuela y en la comunidad se entiende de distinta manera la 

concepción de conocimiento e inteligencia. 

Por otro lado, en la pared exterior de la biblioteca están pintadas las figuras de Tupac 

Katari, el Ché, Simón Bolivar, Fidel Castro y Bartolina Sisa y debajo de estos dibujos 
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se lee la siguiente frase: “La libertad de los pueblos se logra a través del estudio y la 

lucha de sus hombres” 

Parece que la escuela también ha comprendido que el camino de empoderamiento de 

los pueblos indígenas, pero asimilando los rasgos de dominio de los urbanos y es el 

estudio, que en el fondo se trata de manejar apropiarse ciertos capitales simbólicos, 

como la literacidad del castellano para contrarrestar la fuerza del sometimiento, pero 

sobre todo para someter a otros que carecen de cierto poder. 

Sin embargo, el mensaje de liberación está vinculado junto a figuras tanto de sentido 

mestizo como Simón Bolívar, como figuras de la historia subversiva indígena como los 

caudillos aimaras y figuras políticas latinoamericanas como el Che y Fidel Castro. Este 

hecho podría significar el papel ambivalente de la escuela en la historia.  

La escuela, en algunos momentos también puede ser instancia contestataria al 

sistema de opresión. Pero más allá de lo anecdótico que puedan parecer estos dibujos 

y textos, ellos reflejan el papel ambivalente de la escuela respecto a la liberación y 

opresión de las comunidades indígenas. Propicia su liberación en la medida en que 

empodera, con distintos instrumentos como el conocimientos de los derechos 

indígenas o el mismo aprendizaje del castellano, pero también oprime en la medida en 

que implanta una sola visión del mundo de la mano del progreso a la manera 

occidental, o inculcando una sola historia como la historia oficial de la Bolivia 

plurinacional. 

4.2.5. Literacidad y legitimidad en la vida sindical 

La literacidad del castellano ha atravesado la vida comunitaria de los pueblos 

indígenas, transformando formas de procedimiento en lo que respecta a las relaciones 

comunitarias, compromisos verbales, negociaciones, transacciones y cumplimiento de 

normas. Actualmente la literacidad constituye una instancia de legitimación de los 

acuerdos comunales y compromisos individuales. Por ejemplo, es manejada, 

fundamentalmente, en procesos de conducción sindical comunitaria. Un ex dirigente 

de la comunidad, sobre la importancia de la literacidad, señala:  

Achka sirvikun escuela. Haber sumaq wakin preparasqa kanku dirigentes, pero así 
prácticamente sumaq discursuyuq, sumaqta apaykachanku, sumaq corajes kanku 
parlanankupaq, pero tiyallanta parte, ñisunmanchus yachanan, si autoridad kanki 
problemas presentakun, y, chayta arreglanaykipaq, aunque sumaq 
experienciawanpis kay ruwanayki tiyan juk documento, chay documentowan 
regikunayki tiyan, incluso ley imaynatacha kamachichkan chaymanjina. Wakin 
kanku kaypiqa sumaq yachaqkuna y mana yachaqkunapis kallankutaq, a veces 
demandante tocaykamusunki sumaq yachaq, o sino tiyanku profesionales 
wawasninku familiaresninku, chay jamun demandamanqa, chaymanpuni atakakun, 
chaywan yanapachikunku y chaypitaq qam yachanayki tiyan defiendekuyta chay 
profesionalwan, y si profesionalman parlanki mana ni ima yachankichu, 
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asiykukusunqa, imata valechisunqa, imata qhawasunqa autoridadtajinari. Entonces 
yachanayki tiyan, por ejemplo, ima leypi kay arreglomanta parlan, ima articulo 
parlan imaynata parlan, ima leypi ñichkan sancionakunanta chay compañero, 
entonces chayqa yachanayki tiyan talpi, talpi si chayman ñinki chayri, chay 
profesional, picha yanapachikun chaypis ch’inkakunqa, chaypaq achkha sirven. 
Dirigente kanapaq yachaqanaqa achkha importante. (Gualberto López, San Isidro-
Piusilla 27-09-05)  

[La escuela sirve mucho. Hay dirigentes muy preparados, con buen discurso, que 
manejan muy bien, son corajes para hablar, pero como autoridad tienes que saber 
que se presentan problemas y tienes que solucionar, aunque tengas mucha 
experiencia igual tienes que hacer un documento, ese documento tiene que estar 
regido por alguna ley, según que señala la ley. En este lugar hay algunos con 
buen conocimiento, o si no tienen hijos profesionales y te pueden tocar como 
demandantes uno de esos y si les hablas a los profesionales sin ningún 
fundamento se te van a reír, no te va a dar importancia, no te va a mirar como 
autoridad. Entonces tiene que saber en qué ley y de qué sanción se habla para el 
compañero infractor. Si procedes de acuerdo a lo que señala la ley el profesional o 
quien le ayuda a abogar se van a callar, para eso sirve harto la escuela. Para ser 
dirigente es bueno aprender mucho.]  

En el mundo de la comunicación, a través de una lengua oficial, “la relación de fuerzas 

lingüísticas no se definen nunca exclusivamente por la relación entre las competencias 

lingüísticas en presencia. Y el peso de los diferentes agentes depende de su capital 

simbólico, es decir, del reconocimiento, institucionalizado o no, que obtiene de un 

grupo: la imposición simbólica -esa especie de eficacia mágica que pretende ejercer 

no ya la orden o la consigna, sino también el discurso ritual, la simple comunicación, la 

amenaza o el insulto- sólo puede funcionar en tanto en cuanto se reúnan condiciones 

sociales absolutamente exteriores a la lógica propiamente lingüística del discurso” 

(Bourdieu 1999a: 46). Por lo que se puede observar, la fuente de poder no está en que 

pueda asumir un rol designado por la comunidad, parece que más bien el poder reside 

en ciertos aspectos de capital simbólico.  

Es decir, lo que se plantea es que, en el acto de emanar sentencias o normativas de 

legislación de justicia local no sólo tiene que ver con el simple ejercicio de la autoridad 

designada sino que ésta esté avalada por el capital simbólico que consiste en el 

manejo de la literacidad del castellano, lo que implica acceso, casi inmediato, a la 

correcta comprensión y aplicación de los mensajes de textos normativos.  

La eficacia simbólica de la administración de la justicia local está en que además de 

ser autoridad cuente con el capital simbólico de la literacidad. En este caso la relación 

de poder es más bien estructural, porque la literacidad es un capital simbólico que 

ostenta auténtica autoridad porque está imbuida de poder que deviene de ser la 

representación gráfica y oral de la lengua oficial del Estado. Es decir, la relación de 

poder está en que el Estado desplaza su poder mediante la lengua, ésta se desplaza 

mediante la escuela y se impone en las relaciones de poder entre la investidura de 

poder de la autoridad local, legitimizada por el manejo de la literacidad de esa lengua. 
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En las reuniones siempre se utiliza la constitución, la ley que manda utilizamos 
nosotros, por ejemplo, constitución política del estado usamos si se presenta un 
problema intra familiar o un problema entre compañeros se pelean, entonces cómo 
tienes que arreglar, entonces de acuerdo a lo que dice la ley de acuerdo a eso se 
arregla, en cambio, antes de que haya leyes de estado así nomás pues, así 
nomás, las decisiones se cumplía pues. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-
05) 

La escuela, con el producto más visible de su trabajo que es la literacidad del 

castellano, constituye el aliado esencial (en anteriores páginas hemos señalado que la 

literacidad es un requisito para asumir cargos de dirección) de la autoridad 

comunitaria, ésta legitimiza el poder instituido en el individuo como autoridad 

comunitaria. Por otro lado, el manejo de la literacidad le ofrece seguridad, porque le 

permite el acceso a la normativa estatal y avalar con ello su rol en cualquier situación. 

Lo que se observa en el fondo es que la literacidad impone la supremacía de la lógica 

estatal mediante la presencia de leyes en la vida comunitaria, pero la supremacía es 

avalada por el capital simbólico de la literacidad del castellano. Argüimos que impone 

porque indirectamente desplaza otras formas de legitimidad de la autoridad como la 

rotación, la edad, las costumbres, etc. 

E. Ima kutipitaq qamkuna arreglarqankichek qillqaspa, ima ch’ampaykunata 
papelta qillaspapuni ch’uwanchankichik?  
GL. Tukuy ima problema kanan tiyan qillqasqa papelpi, hasta ujk reunión kanan 
tiyan qillqasqa papelpi chayqa juk respaldo, acta librupi qhepakunan tiyan, juk 
tantakuy juk simple reunión, juk acuerdo juk autoridadwan kanan tiyan qillqasqa 
papelpi, si parlakun juk problemamanta astawan qillqasqa kanan tiyan, juk 
documento ruwanayki tiyan a la fuerza, entonces en todo sentido ruwakun 
qillqaykunas, hasta reunionmanta qallariqtin.  
E. Chanta, mana qillqakunman chayri? 
GL. Bueno, mana qillqakunman chayri kanman juk arreglo pero mana kanchu 
garantía, ma kanchu. Pasan juk tiempo, juk wata, atin chay runa negakuyta, 
imawan justificanki, ma kanchu justificanankupaq, aunque chunka testigutapis 
sayachiy ma justificankichu, entonces leypis nillantaq mana atiwaqchu simillawan 
justificayta, entonces si tiyan qillqasqa pay firman jukkuna firmanku, entonces qam 
atinki justifikayta, de que ñispa kay, kay acuerdo ruwarqayku kay acuerdoman 
firmarqayku, entonces con eso justifican amañapis kay autoridad.Chaypaq chayqa. 
(Gualberto López, San Isidro-Piusilla 27-09-05) 
 
[E. En qué ocasión arreglaban los problemas escribiendo en papel?  
GL. Cualquier problema tiene que estar escrito en papel.  
E. Y si no se escribe? 
GL. Buenos, si no se escribe puede haber un arreglo pero no hay garantía. Pasa 
un tiempo, un año, la gente se puede negar , con qué vas a justificar, aunque 
pongas diez testigos no puedes justificar, y la ley también señala que no puedes 
justificar sólo con lo oral y si tienes documentos firmados por ambos, entonces con 
eso puedes justificar. Aunque ya no seas autoridad. Para eso la escritura.] 

En este testimonio, la práctica letrada se “puede observar en varias dimensiones: la 

gente usa la literacidad para hacer cambios en su vida; la literacidad cambia a la gente 

y la gente se encuentra en un mundo contemporáneo de prácticas letradas 

cambiantes” (Barton y Hamilton 2004:120). La literacidad ha transformado la 

concepción del testimonio y memoria colectiva, hoy no sólo se ha superpuesto a las 
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normas comunitarias, sino que ha invalidado la legislación tradicional mediante la 

oralidad. La letra se ha convertido en el testigo más fidedigno de cualquier transacción 

o problema al interior de las comunidades. En esta lógica “lo oral es sospechoso y se 

recurre a lo escrito precisamente para prevenir la posible mentira de lo oral” 

(Landaburu 1998:44). En cambio, antes del ingreso de la literacidad la gente se 

conducía mediante el respeto y la validez de la palabra del comunario. 

E. Ñawpaqtari, mana qillqay yachaqkuna, imaynatataq tantakuq kanku, imaynata 
acuerdo valeq.  
GL. Chaypacha kaq astwan respeto, de acuerdos parlaykunaman, maypicha usos 
costumbres ñiq kanku astawan paykunaqa, chay qillqayman ñisqaqa referikuq 
kanku juk juramento ruwayman. Si qam juchallinki y negakunkitaq, y negakunki 
chayqa solamente qam juk juramentolla ruwanayki tiyan imaynatacha paykuna 
awilos yachaq kanku chaymanjina y chaywan ch’inyapun, chaywan ch’inyapun. Ñiq 
kanku haber payman acusani ajinata juchallisqa, entonces juktaq mana, ya, ñuqa 
mana ni imata paymanta mañakusaqchu, mana ñuqaqa paymanta, este ni ima 
sanción munasaqchu juramentollata ruwarqapuwachun, jina ñiq kanku y 
ruwarpapuqkanku conforme.  
E. Chanta, imaptintaq chay juramento ajina valeqri 
GL. Creeq kanku unay awilitus. Kunan cambian achkha tecnología. Kunan achkha 
runas civilizakunku, estudianku, entonces manaña chay valenchu. Kanan tiyan 
astawan respetojinaqa leyesjinaña. (Gualberto López, San Isidro-Piusilla 27-09-05) 

 

[E. Anteriormente los que no sabían escribir cómo hacían las reuniones, cómo se 
validaban los acuerdos.  
GL. En esos tiempos (refiriéndose a los de antes) había más respeto a los 
acuerdos orales, según los usos y costumbres. Ellos se referían en ves de 
acuerdos a los juramentos. Si tu cometías un error y te negabas solamente tenías 
que hacer un juramento con eso la gente se callaba.  
E. Y, por qué será que ese juramento valía de esa forma. 
GL. Los abuelos creían, ahora ha cambiado la tecnología. Hoy la gente mucho se 
ha civilizado, estudian y entonces lo oral ya no vale. Tiene que haber respeto 
según las leyes.]  

La literacidad se relaciona con valores individuales y sociales que van más allá de la 

simple habilidad mecánica de leer y escribir (Zavala 2002: 27). Actualmente, ella 

constituye el único referente de testimonio válido para las funciones comunitarias e 

individuales en la comunidad de SI-P, por tanto, el sistema de resolución de conflicto 

está entroncado en la administración de la literacidad por las autoridades, en franca 

oposición con las costumbres que regían la vida de la gente de antes, que tenían que 

ver más con el carácter sagrado de los juramentos o castigos a los actos inmorales, a 

fin de evitar la reincidencia en los actos reñidos.  

La irrupción de la literacidad en la comunidad ha significado la anulación de la 

normativa de carácter oral y testimonial y se ha impuesto la literacidad de las leyes 

como amplificación de las instituciones del Estado. Esta percepción de la escritura 

como superior promueve también la idea de que constituiría el medio más apropiado 

para transmitir cualquier tipo de conocimiento y que quienes adquieren la Iiteracidad 
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por medio de este proceso se volverán seres humanos superiores (Zavala 2002). Esta 

fue la concepción clásica de los estados modernos para homogenizar a su población 

diversa. 

En nuestras indagaciones de trabajo de campo hemos intentado conocer el sentido de 

la literacidad en las reuniones de los sindicatos, los testimonios son los siguientes: 

E. Te has preguntado para qué hacen las actas? 
GG. Las actas para que se recuerde, por ejemplo, si hacemos hoy día y tratamos 
en otra reunión el 15, si hoy día hablamos de la comunidad en forma interno, en el 
acta que diga que desde hoy día en adelante no van a pastear las ovejas en tal 
parte no?, entonces el que pastea paga multa, tanto, tanto, y eso entra en el acta, 
entonces en otra reunión, eso se recuerda primero se da una lectura y de acuerdo 
a eso firman todos los comunarios y cumplen, podemos decir como una ley, como 
un reglamento donde se basan de acuerdo a eso y cumplen. 
E. Y si no se hicieran las actas? 
GG. Bueno las decisiones cuando hay veces no hacen las actas, las decisiones 
que hablan así verbalmente se cumple también, se cumple también, porque en tal 
reunión hemos decidido tanto y se recuerdan y tiene que cumplirse con eso, pero 
hay el problema no?, donde no hacen las actas, por ejemplo, entonces en las 
reuniones donde no hacen actas hay un tipo que diga, que siempre tenga que 
pedir eso no?, no siempre de la misma comunidad, en caso de reuniones de faltas, 
hay algunos cumpas que son residentes en la ciudad que viene un día y dice 
porque me están cobrando tanto, yo no sé, entonces si no tienes acta no puedes 
decirles que es así, pero si tienes acta, usted no estaba aquí tiene la acta, están 
las decisiones de la mayoría tiene que cumplir y cumple y para eso es muy 
necesario la acta. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-05)  
 
Mana actas kanman chayris, o sea sin validez kanman chay reunion i?, sin validez. 
Figuranan tiyan imatacha primer reunionpi analizarqanki y chaytataq reqsichinayki 
tiyan basesman y si es aprobado o no es aprobado, si fallakun ima chayqa 
watiqmanta, si ñawpaq reunionmanta mayqin punto kaq fallan mana kusachu, 
entonces watiqmanta analizanayki tiyan chay puntuta chay reunionpi, si mana ni 
ima observación kan bueno pues, mana kanchu ni ima ari, aprobado, si ma 
aprobakunchu chayri ima falla tiyan, entonces chayri bueno mana aprobaduchu 
ari, mana firmakunchu chayqa, siempre firmanan tiyan, chay actaman secretario, o 
secretario general y relaciones y secretario de actas chaykuna firmananku tiyan. 
(Andrés Ruíz, San Isidro-Piusilla 05-10-05) 
 
[Si no hay actas, esa reunión es sin validez. Tiene que figurar lo que se ha 
analizado en la primera reunión y eso tienes que hacer conocer a las bases y si es 
aprobado o no es aprobado y si falta algo se añade nuevamente, si de reuniones 
anteriores algo falla eso no es bueno y tienes que analizarse nuevamente ese 
punto. Si no falla ningún punto entonces se aprueba o si no no se aprueba ni se 
firma. Tiene que firmar siempre el Secretario de Actas, el Secretario General y el 
secretario de Relaciones]  

La literacidad legitimiza el discurso colectivo, las discusiones y el análisis de la 

asamblea. El acta es un paso de legitimación de la oralidad indígena a la literacidad 

castellana, esta literacidad del castellano posee una estructura gramatical distinta a la 

estructura gramatical del quechua, es posible no hallar palabras equivalentes en 

castellano de las discusiones en quechua, es decir, se da validez a una información 

por el mero hecho de estar escrita. Pareciera que la sola posibilidad de mostrar el 

mensaje le da una contundencia que lleva a ser aceptado. “Está escrito” es la 



 

 117

respuesta a cualquier duda sobre la veracidad de una información. El escrito es la 

“forma” de transmisión de la verdad. No es por nada que la máxima verdad, la 

revelación divina, se nos ha transmitido por escrito, en “la” escritura (Landaburu 1998); 

por tanto, la literacidad adquiere un rango de ley y/o mandato de compromiso 

individual y colectivo. Es referente y fiel testigo de los compromisos colectivos. 

Un comunario, ante nuestro interés de saber el manejo de las lenguas en la resolución 

de conflictos en la comunidad, señala: 

Cuando he sido secretario de actas, yo tenía que tomar las declaraciones, como 
he aprendido hacer en castellano, como no sabíamos escribir en quechua, 
entonces yo tomaba las declaraciones o cualquier acta sólo en castellano, 
igualmente leía en castellano no quedaba otra cosa que yo podría leer en 
quechua, tampoco sabía bien no?, pero las declaraciones, lo que el culpable habla 
en quechua, el que toma, transcribe en castellano, por ejemplo, un compañero que 
está implicado en ese problema a mí me dice en quechua y yo transcribo apunto 
en castellano, todo en castellano, lo que entiendo no?, entonces en castellano, no 
en quechua. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-05)  

Como se puede observar, la literacidad de la lengua dominante se impone en todas las 

transacciones comunitarias, en cambio, la lengua indígena es válido en la oralidad 

pero a la hora de usar la lengua como instrumento de negociación o de la validación 

de los resultados de la negociación, solamente se registra en castellano. Similar 

situación pasa en las reuniones sectoriales, por ejemplo, en el Congreso Ordinario de 

la Federación Sindical Única de Trabajadores Campesinos de Cochabamba, realizado 

en Quillacollo del 6 al 10 de marzo de 2006, los participantes trabajan en comisiones, 

en donde las discusiones se desarrollan en quechua, pero el secretario de actas toma 

apuntes en castellano. Cuando llega el momento de poner en consideración de todo el 

congreso se da lectura en castellano, pero para ampliar el alcance de las discusiones 

acuden al quechua. Estas situaciones reflejan que la escritura en los pueblos 

indígenas fue introducida como un elemento de autoridad, que funciona como un 

instrumento de subordinación indígena al poder simbólico de la lengua oficial. Y es que 

en el contexto de la conquista y la colonización de una cultura sobre otra, la literacidad 

terminó por ser asociada con el poder, y el libro con la conquista y la dominación 

(Landaburu 1998), por eso se muestra como sistema legítimo de registro de 

testimonios, dando validez a lo oral hecho signos visibles y veraces. 

Por otro lado, en el registro del discurso colectivo no siempre se puede registrar todo 

lo que se dice en las asambleas, más bien el registro letrado pasa por la capacidad de 

retención y el filtro subjetivo del que toma las notas. 

Algunos escriben también, pero no siempre con todo lo que tiene que hacerse, no 
se hacen así, hacen pero solamente lo que piensan, entonces no le toman mucho 
en cuenta lo que se está decidiendo en la reunión, ellos hacen de acuerdo a lo que 
quieran, estito el otrito, entonces no apuntan todos los acuerdos, las decisiones 
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que se han tomado en las reuniones no. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-
05)  

E. Los que no saben leer en castellano y no saben hablar, cómo ellos hacen caso, 
digamos, a los actas? 
GG. O sea, ya depende de la autoridad, por ejemplo, si yo estoy haciendo en 
castellano, las decisiones se toma en quechua, yo nomás tengo que escribir en 
castellano y lo que estoy haciendo tengo que hacer entender, explicar en quechua. 
E. Y cómo explicas lo que está escrito en castellano? 
GG. Claro muchos no siempre no, lo más importante, donde le afecta mucho, 
esitos explico. Esto dice así están de acuerdo, si, ya esta parte dice así todo no?, 
se explica. Ahora cuando uno es un tipo y no explica nada entonces la acta dice 
así ni modo pues como la gente no sabe, cumple, tiene que cumplir, para eso se 
lee las lecturas de las actas  
E. Y si no entiende el castellano? 
GG. En quechua hay que aumentar, decir esto tal está diciendo esto y kaypi tal 
está diciendo esto están de acuerdo, esto no está un poquito así tenía que ser en 
quechua dicen ya, un poquito modificar, claro la acta se hace de acuerdo a lo que 
quieren también pues, lo que ellos decidan no?, que piensen ese día.  
E. Pero digamos, ellos piensan, deciden en quechua y la acta los haces vos o el 
secretario en castellano, ahora hay garantía de que en castellano escribas tal 
como te han dicho en quechua, los viejitos por ejemplo? 
GG. Claro, tampoco se habla muchas palabras en quechua como antes, parece en 
una reunión no pueden una palabra donde no puedes escribir en castellano, 
solamente las conclusiones se hace, por ejemplo, si hablamos de una reunión ya, 
tal parte ya sectorcitos ya Huayllapuchu chinanta chay partecito kakuchkan mana 
chayananchu tiyan ni ima uywa, si chayanqa chayqa wakamanta por cabeza 5 
bolivianos, caballumantataq 3 bolivianos ovejamantataq juk tropa 20 bolivianos, 
entonces eso tranquilo escribes pues, no ve?. Así nomás son las conclusiones, ahí 
ya puedes redactar lo que vos quieres leer o como quieres que quede el acta, lo 
que han dicho tiene que estar apuntado, lo que están decidiendo tiene que estar 
apuntado. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-05) 

Hay argumentos de que la riqueza de la oralidad de las lenguas indígenas se pierde 

en proceso de escrituralas, más aún si ésta escritura es ajena a la lengua indígena. 

Sin embargo, la comunidad indígena concibe la escritura más desde una concepción 

neutra en si misma, pero en realidad lo que están haciendo es atribuirla a la escritura 

del castellano una carga de poder en la relación escritura-comunidad. 

Ong, sostiene que “la escritura hace que las palabras parezcan semejantes a las 

cosas porque concebimos a las palabras como marcas visibles que señalan las 

palabras a los decodificadores: podemos ver y tocar tales palabras inscritas en textos 

y libros. Las palabras constituyen remanentes” (1984: 20). Las comunidades indígenas 

en la realidad aparente parece que coinciden con la postura de Ong, por el contrario, 

bajo la concepción neutra de la escritura, ésta fluye como determinante de relaciones 

de poder entre los miembros de las comunidades y la instancia individual y colectiva 

de quienes poseen poder, que pueden ser los mismos dirigentes comunales u otro 

sector social hegemónico.  

La literacidad no tiene efectos -de hecho, carece de sentido- fuera de determinados 

contextos culturales en los que se la emplea y tiene efectos distintos en contextos 

diferentes (Gee 2004). 
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E. Kunanri, imaptintaq mana simillawan kasukunkuchu?  
AR. No se kunan runas ichapis ma creenkuchu chayraykus, mana kanchu kasukuy 
y, ni sentido mana kasunakunkuchu acostumbradutaq kasanku citacionman 
rinanta u chayri uj notataraqpuni apachinata suyanku, entonces chayman 
acostumbrados runa kanku. (Andrés Ruíz, San Isidro-Piusilla 05-10-05) 
 
[E. Y ahora no hacen caso sólo a lo verbal? 
AR. No sé, creo que es porque ya gente de ahora ya no cree, no hay obediencia 
no, tampoco hay sentido están acostumbrados a que vaya citaciones o sino hay 
enviar siempre un nota escrita, eso esperan, entonces la gente está acostumbrada 
a eso.] 

En la comunidad de SI-P, la gente se ha disciplinado (Foucault 1988) a la cultura 

letrada; asimismo, por influencia de la escuela la gente ha incorporado la literacidad 

como instrumento de comunicación y notificación legítimas de asuntos sindicales, que 

de otra manera ninguna comunicación verbal logra efecto, para cuestiones de citación 

emanadas por alguna autoridad. De esta manera se ha desplazado el valor legítimo de 

la tradición oral en la vida de las comunidades indígenas, por lo menos en lo que 

respecta a las comunicaciones oficiales de las instituciones locales. El efecto simbólico 

de la literacidad está en que está suficientemente investida de poder como para 

convocar a las personas en conflicto. El sólo hecho de la presencia de una citación 

escrita moviliza a la persona y remite al estricto cumplimiento. 

La literacidad logra cierto significado de acuerdo a los eventos letrados en los que 

prima su valía. Los eventos letrados son “actividades en las cuales la literacidad 

cumple un papel. Por lo general, sucede que hay uno o varios textos escritos que son 

centrales a una actividad y puede darse una conversación alrededor de este texto. Los 

eventos son episodios observables que surgen de las prácticas y son formados por 

éstas. La noción de eventos acentúa la naturaleza “situacional” de la literacidad con 

respecto a que ésta siempre existe en un contexto social” (Barton y Hamilton 

2004:114). Por ejemplo, en las reuniones comunales la literacidad impregna carácter 

de oficialidad de las discusiones y decisiones grupales.  

4.2.5.1. La literacidad como normativa tanto para hombres como para mujeres 

La literacidad del castellano rige la vida de quienes suscriben y no suscriben 

compromisos comunales en las asambleas. Se ha observado que las autoridades más 

influyentes en la comunidad son los varones, por ejemplo, el presidente de la junta 

escolar es siempre un varón, quien está constantemente en contacto con eventos 

letrados por las diligencias escolares y los documentos a firmar mensualmente para el 

pago de haber a los maestros. Otras autoridades, siempre de perfil masculino, son el 

corregidor y alcalde mayor. Respecto a las autoridades sindicales, sin duda, todos son 

varones con capacidad de decisión sobre políticas comunitarias; en cambio, en la 

región de la Chiquitanía hemos observado que en la asamblea comunal sí había 
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participación de mujeres y las secretarias de actas y hacienda eran mujeres, pero 

parece no acontecer esto en la comunidad de SI-P. 

En el siguiente testimonio se puede observar el significado de la literacidad decidida 

por hombres y acatada tanto por hombres como por mujeres. 

E. Quiénes utilizan más la escritura en la comunidad, hombres o mujeres? 
GG. Hasta el momento hombres pues, porque ellos siempre tienen que, por 
ejemplo, hasta el momento yo veo que utilizan mayormente los hombres, si 
hablamos de una organización es los hombres, si hablamos de la casa, lo 
mayormente, son los hombres los que hacen no?, por ejemplo, siempre hay que 
mandar cartita, aquello son los hombres que tienen que hacer, las mujeres no 
pueden hacer, no muchos. La mayoría estamos utilizando los hombres. 
E. A las reuniones sólo van hombres o también van mujeres? 
GG. Sólo hombres, prohibido es que se metan mujeres a esas cosas. 
E. Cómo es eso, por qué es prohibido? 
GG. Porque las mujeres tienen que tener su propia organización. 
E. Y, desde cuándo tienen su propia organización? 
GG. Hace dos años nomás todavía, reciencito es pues. Antes no era permitido, yo 
sabes, yo no era tan maldito, sino me vas a decir maldito, yo cuando era secretario 
de actas no agarraba a ninguna compañera en la reunión, porque sabemos como 
hombres aparece diferente no?, es diferente. 
E. En qué es diferente? 
GG. Por ejemplo, si yo mando o vos mandas a tu mujer a la reunión, si tu mujer ha 
decidido ha firmado y tu otro día vas y dices esto yo no he firmado, yo no sabía, 
entonces para no escuchar eso, todo hombres. Para respetar especialmente el 
acta, no?. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 14-10-05)  
 

No hay que olvidar que la literacidad está vinculado al ejercicio del poder y legitima el 

poder de la autoridad, sea estatal o comunal. En la comunidad de SI-P el manejo del 

poder de la literacidad está más utilizado por los varones. El carácter de 

representación legítima como jefe de familia o el ser afiliado hace que los hombres 

tengan mayor representatividad ante el sindicato y más autorizados a tomar las 

decisiones comunales, al contrario la voz de la mujer se invisibiliza y como que se la 

asigna un papel más pasivo en el manejo de la literacidad dentro de la comunidad. 

E. Y las mujeres igual cumplen las actas? 
GG. Claro, donde tienen, uno de ellos cuando la mayoría decide firmaban pues 
no?, aprueban la acta, entonces aparece un tipo y dice no estoy de acuerdo, 
entonces para eso yo prohibía todo. 
E. Pero alguna vez fueron mujeres a la reunión, porque he visto aquí mujeres en la 
reunión. 
GG. Sí hay mucho, pero en el frente casi no hay mucho no puedes ver, dos o 
trescitos, viudas nomás, sólo las viudas nadie más. No pueden. Yo sacaba 
compañeras fuera, porque si estás decidiendo en una reunión si quieres que se 
respete el acta ni modo vas a querer un tipo que venga y que joda todo. (Gabriel 
García, San Isidro-Piusilla 14-10-05)  
 

La literacidad también puede marcar la segregación de género en tanto ésta legitima el 

dominio del poder por el sector masculino en la comunidad. Al igual que ayer, los 

protagonistas de la historia comunitaria son varones munidos de instrumentos letrados 

como el dominio de la oralidad del castellano, la lectura y escritura. El varón es figura 
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de decisión, de deberes y obligaciones comunales, la voz de la mujer no tiene validez 

mientras viva su esposo, en cambio la viuda ante la falta de la figura que le represente 

es parte de la asamblea. La literacidad se torna campo de dominio masculino pero que 

surte efecto tanto para hombres como para mujeres. 

4.2.6. Literacidad y autoestima 

En los testimonios de los comunarios de SI-P se repite mucho la sobre valoración a la 

capacidad de firmar. Parece que la firma “confirma” una identidad social y societal en 

el contexto letrado, ya que en el contexto comunal la identidad está dada por la 

convivencia  con un nombre, en cambio, para el reconocimiento de la identidad por el 

Estado, impera la capacidad de rubricar una identidad, es decir, poder firmar. No es 

que el Estado no reconoce a quien no sabe firmar, si no que ese reconocimiento es en 

otras condiciones de status comunal y, a nivel de autoestima. El o la que no sabe 

firmar tiene la autoestima muy baja y un autoconcepto disminuido, ya que el manejo de 

la literacidad produce cambios personales en el sujeto que la posee. Por ejemplo, la 

madre de uno de los comunarios no posee literacidad y el hijo, sí, la ha logrado y ve el 

proceso de convertir en letrada a su madre como una misión. 

...bueno eso ha sido mi misión de mí, porque yo ya siendo en cuarto curso, quinto 
curso, he visto que mi mamá no firmaba en mi libreta, mientras los otros firmaban, 
yo me admiraba porque mi mamá no puede firmar, así me decía yo, entonces le 
enseñare, enseñaba y firmaba al final no?. Eso no ha sido su consejo de mi 
mamá, tampoco ha sido su exigencia de mi mamá, sino yo me he decidido a 
enseñarle, no a ella nomás sino a todos, a muchos, por ejemplo a mi abuelito, 
también tiene que saber firmar así no?. Les enseñaba agarrando de sus manos 
les hacía escribir no? como a una wawa, así agarrando de sus manos les hacia 
escribir bien, no?, así se escribe diciendo. Sinceramente les he enseñado ellos 
que aprendan, hacer sus nombres completos. (Gabriel García, San Isidro-Piusilla 
03-07-05)  

La institución de la literacidad es semejante a un acto de magia social que puede crear 

la diferencia. La falta de literacidad anula a las personas. Imaginariamente les niega 

una identidad social letrada, por tanto, provoca sufrimiento y angustias de quienes no 

la poseen. Porque “al interior de los discursos oficiales se cree que la literacidad es un 

bien fundamental que conduce a una vida mejor, la existencia misma de la literacidad 

genera sufrimiento para quienes no tienen acceso a ella” (Zavala 2002: 97). Por eso la 

gente se esmera en aprenderla y aliarse con ella para evitar discriminaciones. 

Asimismo, la supuesta falta de cálculo mental influye en la identificación del iletrado 

como alguien menos decente o menos moral que el letrado (Zavala 2002). 

En las concepciones antes señaladas, en el fondo se está jugando una dominación 

simbólica, que consiste en una especie de sometimiento. En términos de Rivera 

(1993), se trata de un colonialismo interno a la literacidad del castellano como 
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elemento que le da representatividad y por ende eleva el nivel social de las personas. 

Desde el momento en que la identidad se puede representar por sí misma, el sujeto 

tiene de sí mismo una imagen personal más positiva, en cambio la dominación 

simbólica consiste precisamente en que el sujeto se autoreprocha y se autoniega una 

identidad válida ante los demás sujetos letrados. El elemento simbólico de la 

literacidad juega un rol importante en la autoafirmación de la identidad personal. 

E. Qué implicará para una persona el no saber firmar su nombre? 
GG. Bueno, ellos se sienten menos no?, se ponen medio... se discriminan, 
entonces tienen miedo de ir a dónde sea, por ejemplo, a mí me ha pasado eso 
cuando ella (se refiere a su mamá) estaba haciendo su matrimonio con este otro 
esposo que tiene, entonces tenía que firmar en el registro no?. Tenía miedo de 
entrar al registro por no saber firmar, recién no sé cómo hacer, entonces tienen 
miedo no por lo cual ellos nos decían para que nosotros sigamos para tratar de 
firmar como gente que sabe no. Hay mucha gente hasta ahorita que no puede 
firmar, se pone muy baja, no se siente como otros, por ejemplo, que sabemos leer, 
escribir y firmar, aunque no seamos profesionales, no se sienten así. (Gabriel 
García, San Isidro-Piusilla 14-10-05)  

Al igual que en la comunidad de SI-P, Zavala (2002), descubre que en la comunidad 

quechua de Umaca del Perú, lo letrado funciona como un recurso opresivo, que a 

menudo deriva en sufrimiento entre la población, pues las personas sienten que no 

“valen nada” sino saben leer y escribir. En esta perspectiva en el testimonio se percibe 

que una persona carente de literacidad manifiesta miedo de ingresar a una institución 

pública del Estado y, al igual que ella, las personas que comparten la situación de 

iletrados se autoidentifican como personas minimizadas ante las instituciones oficiales, 

por tanto, la literacidad pone en evidencia la marginación y automarginación del 

ejercicio de ciertos espacios oficiales, por eso la literaciadad logra significar mucho en 

la vida de las personas en la medida en que ésta marca relaciones de poder entre las 

personas y las instituciones. 

Actualmente, la literacidad constituye un vehículo de viabilización en la solución de 

problemas individuales o comunales. La literacidad es constancia de la oralidad en los 

embates del tiempo. 

GG. En mi carrera de ser autoridad, ser secretario de actas. Hemos solucionados 
muchos problemas y algunos que se respetan, de acuerdo a la acta, porque en la 
acta está su sanción todo de acuerdo a las leyes, entonces igualito hacemos 
entonces de acuerdo a eso se respeta. En cuanto cuando no se respeta de 
acuerdo al acta por ejemplo, cuando sí nosotros hacemos esa acta y no se 
respeta, pues esa acta pasamos el informe para que vaya al corregimiento no?, 
porque ya es un problema que donde ya no se puede respetar. 
E. Cómo hacen ese informe? 
GG. Ese informe bueno, por ejemplo, de cómo ha sido antes y como se ha 
arreglado y después del arreglo que ha hecho, eso en escrito en castellano 
pasamos el informe al corregimiento, el corregimiento de acuerdo a ese informe 
para que pueda solucionarse, se puede o no se puede, puede pasarse también a 
la policía, para eso es la acta. Si en una comunidad, por ejemplo, un problema 
interno, un problema interno ya cualquier problema se arregla sin acta sin 
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declaraciones, no tiene validez. No tiene validez porque de acuerdo a la ley, con 
eso nos tapan pues los policías, eso está, porque si no tienes vos acta con qué 
vas a ir a informar, cómo has arreglado, cómo se ha sucedido y qué cosas hacía, 
una vez cuando se ha arreglado, que cosas se ha arreglado desde ahí, de antes 
hasta ahí, hasta ahí, esas declaraciones sirven hasta ahí nomás pues. (Gabriel 
García, San Isidro-Piusilla 14-10-05) 

Desde que hay presencia del Estado mediante la escuela, el sistema judicial y el 

ejército, las comunidades indígenas han tomado la literacidad como instrumento de 

mediación en la solución de conflictos. En estos casos se observa que la 

“sobrevaloración de la escritura ha sido impulsada, en general, por los poseedores de 

la tecnología (escribanos, sacerdotes, funcionarios, juristas, etc.) y por todos los que 

se aprovechan de la relación de dominio que legitima. Para éstos, la letra es más fia-

ble que la palabra” (Landaburu 1998:44), por eso la no solución de algunos problemas 

en la comunidad de la mano de la literacidad pasa a otras instancias. Es decir, el 

problema puede ser ventilado en varias instancias de administración de justicia, pero 

no se desliga de la literacidad, ya que ésta le permite constancia de su existencia y 

objetividad en su tratamiento, sin ella cualquier tema de conflicto corre el riesgo de 

diluirse en el camino. Esto nos lleva a afirmar que la escuela mediante la escritura ha 

subordinado la vida del campesino a los parámetros normativos letrados, que al 

contrario, inicialmente la fuerza de la cultura andina parece que se fundaba en la 

veracidad de la oralidad. 

Para concluir este acápite, la siguiente cita es muy ilustrativa para ver el significado 

social de la literacidad. 

La literacidad adquiere un valor tan importante en la vida de los comunarios que a 

menudo se designa como dadora de felicidad y lo contrario es sufrimiento en el mundo 

de oscuridad en el que los ojos biológicos no logran simbolizar la propiedad de los 

sentidos humanos. Según Zavala (2002), la literacidad se la concibe como el 

instrumento que permite transformar la vida en términos de la vista (los sentidos). Pero 

esta concepción remite a la felicidad ubicada en la ciudad, vinculada al mundo letrado, 

lo que no se da en la comunidad rural, pero la gente siempre vive con un pie en la 

ciudad creyendo que es lo máximo y un pie en el campo creyendo que la subsistencia 

segura está ahí. 
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CAPÍTULO 5 

Conclusiones 

Después del análisis de la representación social de la escuela en el imaginario 

colectivo indígena, a través del significado del aprendizaje de la oralidad y literacidad 

del castellano, en el capítulo de la presentación de los resultados, en este capítulo se 

presentan las conclusiones a las que arribamos con la investigación. Por tanto, éstas 

están estructuradas en función de los hallazgos y las reflexiones personales, que en el 

fondo son nuestros grandes aprendizajes. 

En América Latina y Bolivia los estudios sobre los imaginarios son relativamente 

nuevos, por ende, aún falta por desarrollar un cuerpo teórico que proporcione marcos 

referenciales a las investigaciones en este campo. Sin embargo, los estudios 

realizados hasta el momento dan cuenta que está más en la perspectiva simbólica, ya 

que lo simbólico tiene el poder de configurar inconscientes colectivos que se expresan 

en actos reales de la vida cotidiana, a diferencia de los estudios europeos que tienen 

más hacia el enfoque racionalista (Carretero 2001). En este marco, nuestro estudio 

también se ubica entre los estudios desde la perspectiva simbólica. 

La representación social de la escuela en el imaginario colectivo indígena de los 

comunarios de SI-P, vinculado al aprendizaje de la oralidad y literacidad del castellano, 

se puede percibir desde dos instancias. La primera, desde la adquisición de la lengua 

oficial como instrumento para acortar distancias en la comunicación con poblaciones 

de los centros urbanos del país, pero también como instrumento de comunicación en 

contextos de otras naciones. Por tanto, la escuela sirve para evitar la discriminación 

social y cultural de los indígenas en las ciudades de Bolivia y ciudades europeas y 

argentinas (en este último caso es por el fenómeno de la migración masiva de 

campesinos hacia el exterior). Y, segundo, el aprendizaje de la oralidad y literacidad 

del castellano desde una perspectiva más simbólica que alcanza distintos niveles de 

significatividad en los distintos espacios sociales de uso. En esta dimensión, se puede 

concluir sobre la literacidad desde la ideología estatal y desde la ideología indígena. 

5.1. La literacidad como ideología estatal e instrumento de empoderamiento 
indígena 

Durante la primera mitad del siglo XX, en Bolivia, hay dos concepciones de políticas 

educativas. Una desde el Estado, propiciada por liberales y republicanos inspirados en 

el darwinismo social, que pretende modernizar, civilizar y homogeneizar a la diversa 

población indígena boliviana. Y la otra desde el lado indígena, quienes inicialmente 

gestionan de manera clandestina al interior de las haciendas y posteriormente como 
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demanda pública ante el Estado mediante el movimiento de caciques apoderados y 

otros líderes, sobre todo en el occidente del país. 

En la comunidad de SI-P, la escuela se instaura en los años 40 del siglo pasado por 

iniciativa de los comunarios y la aceptación del propietario de la hacienda, 

posiblemente como la aplicación de las políticas educativas emanadas desde el 

gobierno central, ya que en los años 40 desde el gobierno se emitieron Decretos 

Supremos para implementar escuelas al interior de las haciendas donde haya más de 

30 niños. En esta primera etapa la escuela es representada en el imaginario colectivo 

de manera ambivalente. Hay algunas posiciones de padres de familia que perciben la 

escuela como el espacio urbano que irrumpe con la lógica de vida comunitaria, por eso 

algunos padres decían que la escuela era maulería donde se aprendía a ser flojo, a 

caminar con flecha detrás de los pájaros o solamente se dedicaban a jugar con pelota 

como los citadinos. Por otro lado, en la visión de los padres de aquella época la 

escuela era preferentemente para los varones y sólo para que aprendan a leer, escribir 

y firmar su nombre.  

Muchos padres percibían que la asistencia de sus hijos a la escuela implicaba la 

disminución de la fuerza de trabajo en las actividades agrícolas y ganaderas. Estas 

actitudes hacia la escuela reflejan que inicialmente esta institución es percibida como 

ajena a la forma de vida de la comunidad de SI-P. Simbólicamente no adquiere 

ninguna relevancia para algunos comunarios, al contrario es agente que se entromete 

en la cotidianidad irrumpiendo los ritmos y roles de trabajo familiar. Pero también esta 

actitud podría representar a una de las primeras estrategias de resistencias ante las 

influencias de la escuela en la vida comunitaria de las nuevas generaciones. Ya que 

las resistencias comunitarias hacia la escuela pueden ser mediante ausencias de los 

escolares en épocas de siembra o cosecha, de la elaboración de chuño (en las 

regiones altiplánicas), mediante peticiones de flexibilización del calendario escolar 

adecuándolo al calendario agrícola de las comunidades (Arratia 2006), o mediante 

solicitudes directas de los padres de familia al profesor, para que otorgue permiso para 

que su hijo pueda ausentarse y en compensación se le retribuya con algún producto 

de la cosecha.  

Por otro lado, contraria a la actitud anterior, también se percibe mucho empeño por 

parte de una mayoría de padres de familia y autoridades comunales en erigir y hacer 

crecer la institución escolar para la adquisición de la oralidad, lectura y escritura del 

castellano y con ello efectivizar la gestión territorial. Fruto de ese empeño, los primeros 

escolares aprenden y practican la escritura con pequeñas piedras rectangulares en 

tablillas también de piedra. En este contexto, el ingreso de la literacidad del castellano 
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en la vida comunitaria con las primeras gestiones por la propiedad de la tierra y 

territorio en los años 40 del siglo pasado, ante las instancias judiciales del Estado, ha 

significado un gran logro como parte de las demandas reivindicativas de sus derechos, 

básicamente, territoriales, es decir, a la vida. 

Durante las décadas de los 50 y 60 “el MNR asumió esta demanda, pero extirpando 

cuidadosamente de ella toda huella de multiculturalismo o bilingüismo y cualquier 

esfuerzo de control o participación comunal en su organización y funcionamiento, a 

pesar de las ricas experiencias de Warisata y del movimiento de Escuelas Particulares 

indígenas, que fueron expropiadas o suprimidas por la reforma educativa estatal” 

(Rivera 1993: 82) de 1955. En esta parte de la historia, el firme propósito estatal era la 

desaparición del indio mediante la mestización, para cuyos fines la escuela era el 

instrumento más indicado. 

La presencia física de la escuela ha significado la presencia física del Estado y en 

torno a ella se han desarrollado transformaciones en la comunidad de SI-P, entre ellas 

la escuela ha representado el motivo de aglutinamiento poblacional. El primer director, 

en la década de los 70, ha reestructurado la forma de habitar de la comunidad, de una 

comunidad dispersa ha propiciado la concentración de la población de SI-P en torno a 

dos instituciones conservadoras, la escuela y la iglesia. Inicialmente se han diseñado 

unas calles con una plaza a fin de que los comunarios adopten una vida al estilo 

urbano, así “en el área rural, al igual que la escuela, el sindicato tuvo a la larga efectos 

de etnocidio y despojo cultural, a pesar de la acogida de la que gozó en muchas 

regiones” (Rivera 1993: 84). 

La escuela, desde la perspectiva estatal, concebida por sectores de la oligarquía como 

un medio más para suprimir al indio, llegó a formar parte de las demandas más 

sentidas e insistentes del movimiento indio cacical en las décadas de 1920-30, junto 

con la restitución de territorios comunales usurpados (Choque et al. 1992). Así, 

mediante el aprendizaje de la lectura y escritura del castellano, con la escolarización, 

se pretendió civilizar al indígena y acabar con todo su acerbo cultural. 

En esta primera etapa de la constitución de la escuela en el campo, como señala 

Reinaga (2001), es el lugar donde se moldea el cerebro del niño indígena bajo la 

medida de una sola horma. En este sentido, la escuela como brazo extensor de la 

ideología estatal, desde sus primeras etapas, se ha encargado de inculcar y consolidar 

el dominio de la lengua oficial (castellano) por las poblaciones indígenas. Esta 

ideología consiste en homogeneizar la población boliviana mediante la castellanización 

de las mazas indígenas, para que se incorporen mejor a las necesidades de una 
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sociedad moderna (mercado). La escuela era y sigue siendo para ciudadanizar a la 

población indígena. Esta ideología está muy presente en el imaginario indígena donde 

se cree que la escuela sin el componente de la castellanización no tendría razón de 

existir. 

La escuela mediante la literacidad de la lengua oficial ha subyugado a la población 

indígena y junto a la lengua ha significado un conjunto de cambios. Entre ellos, los 

indígenas tienen internalizado la asimilación de la apariencia física de los citadinos, es 

decir, quieren vestir igual que los citadinos para no ser discriminados, pero también 

para parecer más ciudadanos estatales. Es en este sentido que el dominio del poder 

es más eficaz cuando es aceptado en el imaginario de los destinatarios. “La 

modernidad civilizada triunfa progresivamente sobre la incultura y la barbarie cholo-

indígena, pero estructura diversas vías de ciudadanización, todas ellas articuladas, 

aunque de distintas maneras, con el horizonte colonial de larga duración” (Rivera 

1993: 70). 

5.2. El castellano como instrumento de comunicación 

En los primeros escolares, el aprendizaje del castellano generalmente fue dado por el 

paso de los comunarios por la institución escolar, si bien éstos no lograron un dominio 

absoluto de la oralidad pero sí sentaron las bases de la necesidad de su manejo. Este 

aprendizaje fue complementado con otros espacios como los de la dirigencia sindical o 

la migración hacia los centros urbanos. 

El castellano es un vehículo para la inserción en la vida urbana, por eso los padres de 

familia de antes y los de ahora están muy empeñados en que los estudiantes 

aprendan bien esta lengua. El castellano es lengua instrumental que acorta las 

diferencias lingüísticas y, por ende, amplía los horizontes comunicativos de los 

indígenas, tanto en las ciudades bolivianas y otras ciudades del mundo. En cambio, su 

falta de manejo genera conflicto y sufrimiento. 

Pero, también el deseo del aprendizaje de la literacidad del castellano es fruto de la 

presión de instituciones como el mercado o las instituciones públicas y privadas. Los 

comunarios justifican su emergencia de manejar castellano para evitar los constantes 

engaños en los momentos de transacción comercial de sus productos en los centros 

urbanos, pero también cuando tienen que realizar trámites legales en los estrados 

judiciales. Esta situación, en el fondo, refleja la permanencia del Estado monolingüe y 

mono cultural, porque en las negociaciones aún no da lugar a otra lengua que no sea 

la nacional.  
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5.3. La literacidad como nuevo capital simbólico para el indígena 

La denominación simiyuq hace referencia a la capacidad del dominio de la oralidad del 

castellano como un valor simbólico de dominio de la lengua oficial. “Los símbolos son 

los instrumentos por excelencia de la integración social: en cuanto instrumentos de 

conocimiento y de comunicación (...), hacen posible el consenso sobre el sentido del 

mundo social, que contribuye fundamentalmente a la reproducción del orden social: la 

integración lógica es la condición de la integración moral” (Bourdieu 1999b: 67-68). En 

este sentido, el valor simbólico de la oralidad del castellano va más allá del campo 

lingüístico, es decir, la dominación de esta lengua está asociada a otras habilidades 

sociales comunicativas, por ejemplo, está asociada con elementos como los de sujeto 

bien educado, sujeto racional, sujeto con fluidez verbal, etc. Por tanto, el aprendizaje 

del castellano transforma al sujeto, capacitándolo para interactuar en los procesos 

comunicativos con mayor racionalidad y con el empleo de palabras más atinadas.  

Esta concepción ideológica no tiene ningún asidero científico, ya que los estudios han 

demostrado (Street y Street 2004) que las habilidades cognitivas no tienen que ver, 

necesariamente, con el aprendizaje de la literacidad de las lenguas (oficiales), sino 

que son desarrolladas de acuerdo a la práctica social y al requerimiento de algunas 

habilidades específicas. Esta forma de percibir y sobredimensionar el valorar de la 

lengua oficial está vinculada al carácter colonizador de la escuela sobre las 

comunidades indígenas, quienes creen que el sujeto educado se convierte con el paso 

de la instrucción escolar y el aprendizaje de la literacidad del castellano, que está más 

en la línea de la asimilación de las pautas de comportamiento de los mestizo, así “la 

construcción ideológica de lo mestizos, como comunidad imaginaria, sirvió de 

maravillas al propósito de encubrir esta reproducción de contradicciones diacrónicas, 

que permite la reemergencia -bajo nuevas formas y lenguajes- del horizonte colonial 

de larga duración” (Rivera 1993: 87) vigente hasta nuestra actualidad. 

En la historia de los Estados-nación, “una de las armas más eficaces para la 

construcción de comunidades imaginadas homogéneas fue la creencia en una lengua 

nacional ligada a una literatura nacional y que contribuía, en el campo de la lengua, a 

la cultura nacional” (Mignolo 2003: 282-293), por eso el manejo de la literacidad del 

castellano permitió y permite mayor pertenencia y ligazón a la cultura nacional. Los 

individuos se sienten más parte del Estado mediante el dominio de la lengua oficial. 

Simbólicamente los acerca al Estado mediante la capacidad de entablar diálogos con 

otras personas y de otros contextos. En el fondo se produce una especie de 

producción ideológica que vincula al individuo indígena con la sociedad estatal, lo cual 

a la vez representa mayor estatus comunitario y movilidad social intergeneracional. 
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La literacidad es concebida como transformadora de la persona. En el imaginario 

indígena, hay la idea de que su dominio ya mejora las condiciones de vida. Lo cierto 

es que la literacidad genera una expectativa de otra realidad, se trata de una realidad 

ficticia, ya que los sujetos letrados (bachilleres y estudiantes de antes) siguen 

compartiendo la vida cotidiana de agricultores. Por lo tanto, la adquisición de la 

literacidad del castellano es mitificada como dispositivo de desarrollo que no coincide 

con la realidad. 

La escuela mediante la literacidad del castellano en el imaginario colectivo indígena, 

como antes pregonada por la pedagogía mestizo-criolla, sigue representando la única 

fuente de acceso al conocimiento universal, lo cual es muestra de la mentalidad 

colonizada como fruto de la influencia de la escuela a lo largo de 60 años de presencia 

física en la comunidad. Esta sobrevaloración de literacidad del castellano ha generado 

la desvaloración de otras formas de conocimiento, manejo tecnológico, conocimiento y 

lectura de la naturaleza par el pronóstico del estado climático, etc. En el caso de la 

última temática señalada, hoy los comunarios viven sujetos a los mensajes de la 

cultura escrita mediante los almanaques. Todo este proceso ha llevado a la 

“legitimación e imposición de una lengua oficial, en que el sistema escolar cumple una 

función determinante: fabricar las similitudes de donde se deriva esa comunidad de 

conciencia que constituye el cemento de la nación” (Bourdieu 1999a: 22). 

La denominación ñawiyuq hace referencia a la importancia asignada al desarrollo de la 

capacidad de decodificación de los mensajes escritos. Pero es una forma de validar la 

existencia de los ojos biológicos vinculados a la incorporación de la literacidad y su 

uso social. 

La literacidad, como capital simbólico heredado de la hegemonía y desde el cual se 

instaura como categoría de análisis y apreciación de la vida comunitaria, permite 

representarse a sí mismo como sujeto que posee un capital simbólico y, por ende,  

permite verse a sí mismos como mejores ciudadanos con posibilidades de más 

triunfos sociales y económicos. Al respecto Rivera, señala que “en cada generación 

mestiza, parece renovarse el desafío del éxito económico y/o político, como pre-

condición para romper las barreras de la segregación cultural, que paradójicamente, 

han logrado renovarse por las vías más diversas a lo largo de sucesivas fases o ciclos 

históricos hasta el presente” (1993: 69). Es decir, que podemos ver a la adquisición de 

la literacidad como ese camino de renovación y camino hacia otra identidad. 

En el imaginario indígena actual, la escuela cobra mayor importancia porque está 

asociada a la escasez de tierra en contraste con el crecimiento demográfico de las 
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comunidades, asimismo, está asociada a la erosión y cansancio de la tierra por el uso 

de químicos y el emprendimiento de monocultivos (solamente se dedica al cultivo de 

papa para generar excedente), por tanto, los padres de familia han idealizado que la 

profesionalización puede ser una opción ante estos problemas agrícolas. El estudio 

reemplaza a capitales simbólicos y económicos que en otrora pudieron ser la tenencia 

de mucho ganado o la extensión de tierras. En este sentido, la escuela como 

representación social asociada a la profesionalización, pero como mecanismo 

civilizatorio, se extiende a otros ámbitos, como ser la articulación entre ideología y 

economía, por eso la asignación de un gran valor simbólico a la educación superior. 

La lengua oficial está asociada al poder estatizado. En los comunarios de SI-P el 

haber logrado el acceso a la escuela y manejar la literacidad del castellano remite al 

manejo del poder simbólico de las palabras, poder delegado por la institución estatal 

como portavoz de la lengua oficial, por tanto, sus palabras son un testimonio de la 

delegación del poder de ese portavoz investido de poder. Así la lengua oficial, también 

“implica la cuestión de la formación de cánones, la forma en que se han entretejido los 

valores nacionales y occidentales para producir mapas lingüísticos, geografías 

históricas y panoramas culturales del sistema-mundo moderno/colonial dentro de su 

lógica interna (conflictos imperiales) así como en sus fronteras externas (conflictos con 

otras culturas; la diferencia colonial)” (Mignolo 2003: 298). 

Los mensajes letrados en las paredes de la escuela hacen alusión a la 

sobrevaloración de la escuela como el único espacio de formación del carácter y la 

voluntad del ser humano. Se concibe como el espacio privilegiado de humanización 

mediante la lectura. Sin embargo, también se observan mensajes simbólicos 

matizados con imágenes de figuras históricas de la sublevación indígena como Tupac 

Katari y Bartolina Sisa junto a los de Bolívar, el Che y Fidel Castro como muestra de lo 

que hace la escuela, la de recrear memorias colectivas en la trama de superposiciones 

de eventos y referentes históricos que se mimetizan en el discurso escolar. Es decir, 

no hay claridad de lo que se hace con la escuela en el imaginario de los indígenas. De 

ahí que la “eficacia simbólica de las palabras se ejerce en la medida en que quienes la 

experimentan reconocen que quien la ejerce está autorizado para ejercerla” (Bourdieu 

1999a: 77), y la institución para ejercerla es, indudablemente, la escuela. 

La literacidad del castellano es compañera legitimadora del poder local. Los líderes 

comunales, en el ejercicio de algún rol dentro de la directiva sindical o tradicional, se 

ven más legitimados cuando poseen literacidad. En el fondo del tema, la literacidad 

opera como poder que confirma la investidura del poder local porque es lengua en la 

que el Estado se concibe mediante el conjunto de las leyes y se sobrepone a la 
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población pluricultural y plurilingüe. Es decir, la “lengua de Estado se convierte en la 

norma teórica con que se miden objetivamente todas las prácticas lingüísticas que 

supone que nadie ignora la ley lingüística, que tiene su cuerpo de juristas, los 

gramáticos, y sus agentes de imposición y de control, los maestros de enseñanza 

primaria, investidos de un poder especial: el de someter universalmente a examen ya 

la sanción jurídica del título escolar el resultado lingüístico de los sujetos parlantes” 

(Bourdieu 1999a: 20). Por tanto, la literacidad impone la supremacía de la lógica 

estatal mediante la aplicación del cuerpo normativo en franco desconocimiento de 

cualquier otra normativa local. 

La imposición de la lengua oficial y el cuerpo normativo en poblaciones indígenas han 

terminado y estructurado la vivencia y el dominio del colonialismo interno, por tanto, 

“no es tan sólo una bisagra que une a la llamada sociedad nacional con las comuni-

dades étnicas o pueblos indígenas, sino una estructura normativa y de habitus que 

penetra en el conjunto de la sociedad y afecta todos sus procesos culturales; en 

particular, al proceso de formación de identidades colectivas” (Rivera 1993: 126). 

La literacidad juega como un poder simbólico, poder subordinado, es una forma 

transformada -es decir, irreconocible, transfigurada y legitimada-, de las otras formas 

de poder: no se puede superar la alternativa de los modelos energéticos que describen 

las relaciones sociales como relaciones de fuerza y de los modelos cibernéticos que 

hacen, de ellas, relaciones de comunicación, sino a condición de describir las leyes de 

transformación que rigen la transmutación de las diferentes especies de capital en 

capital simbólico, y, en particular, el trabajo de disimulación y de transfiguración (en 

una palabra, de eufemización) que asegura una verdadera transubstanciación de las 

relaciones de faena haciendo desconocer-reconocer la violencia que ellas encierran 

objetivamente, y transformándolas así en poder simbólico, capaz de producir efectos 

reales sin gasto aparente de energía (Bourdieu 1999b). Mediante la imposición de los 

parámetros de la validez de la literacidad, se ejerce violencia simbólica y en la práctica 

comunitaria hace que se constituya en un capital simbólico que legitima los actos 

colectivos, como el ejercicio de la conducción sindical. 

En este contexto, “es interesante constatar que lo escrito también puede gozar de 

prestigio en el mundo de la oralidad, ya sea porque el iletrado lo ha interiorizado junto 

con las relaciones de dominio impuestas por el letrado (...), o por claridad propia sobre 

las ventajas de la escritura” (Landaburu 1998:44), de cualquier modo, a la hora de 

registrar los discursos orales de las asambleas comunitarias, tanto del sindicato, como 

de las reuniones de los alcaldes comunales junto al corregidor, para su plena validez y 

rigurosidad en la normativa comunitaria, se acude al castellano. Los compromisos 
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comunitarios pueden ser determinar las aynuqas (superficie grande en que todos los 

comunarios tienen propiedad) a sembrar, sobre sanciones a distintas infracciones, 

legislación sobre la propiedad de la tierra, etc. Por todo lo anterior, la literacidad, como 

elemento simbólico en el imaginario colectivo de los comunarios de SI-P, constituye 

una ley como objeto de contemplación y cumplimiento. 

La literacidad del castellano, como la forma de mayor fidelidad de la oralidad de los 

indígenas, se ha impuesto en la aplicación de la justicia. Anteriormente la justicia pudo 

ser administrada sobre la base de los compromisos orales sustentados en la buena fe 

de los litigantes (el juramento tuvo peso de ley moral), en cambio, ahora para cualquier 

arreglo de conflictos comunales se recurre a la literacidad, para dejar testimonio de las 

deliberaciones y acuerdos personales. Es decir, la literacidad ha desplazado la 

confiabilidad de la oralidad y ha impuesto la cultura letrada en la administración de la 

justicia. Legitima los actos comunales de subyugación ante el dominio del Estado 

mediante la literacidad de la lengua oficial. 

La falta del manejo de la literacidad en los comunarios de SI-P genera sufrimiento, 

autoestima y autoconcepto disminuidos, ya que su carencia genera una concepción de 

ciudadanía de una identidad social desvalorada. Por tanto, la literacidad se ha 

presentado como una ideología de dominación sobre la subjetividad de los individuos. 

Presenta o representa a una realidad ilusoria de mayor dicha y felicidad para los que la 

poseen. 

En este sentido, lo que los padres de familia hacen, mediante la escuela, es reproducir 

el habitus como “principios generadores de prácticas distintas y distintivas (...); pero 

también son esquemas clasificatorios, principios de clasificación, principios de visión, 

afición, diferentes” (Bourdieu 1997b: 20). Así la escuela sigue siendo un fenómeno 

libremente elegido por las familias indígenas, pero bajo la presión del discurso social y 

cultural como instancia que mejora la vida de los pueblos. La escuela está ahí pero 

waí41 de los que no ponen a sus hijos a ella. Entonces el efecto ideológico de la 

escuela consiste precisamente en la imposición de sistemas de clasificación políticos 

bajo las apariencias legítimas de taxonomías filosóficas, religiosas, jurídicas, etc. Los 

sistemas simbólicos deben su fuerza propia al hecho de que las relaciones de fuerza 

que allí se expresan no se manifiestan sino bajo la forma irreconocible de relaciones 

de sentido (desplazamiento) (Bourdieu 1999b). 

La literacidad ha sido apropiada en los procesos de liderazgo comunitario como 

instrumento de negociación e interpretación de las leyes nacionales. En este sentido, 
                                                 
41En el contexto quechua, este término, semánticamente, expresa amenaza colectiva por algo que se 
pudo hacer y no se hizo. 
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la hegemonía se ha atrincherado en el poder desde las leyes mediante la colonización 

de los significados que de la realidad poseen los individuos con el objetivo de producir 

en la asunción por parte de éstos una sesgada, pero conciente, visualización del 

mundo (Carretero 2001). 

Sin embargo, y paradójicamente en los tiempos actuales, las capas de liderazgo 

indígenas están cuestionando la legitimidad de los conocimientos y saberes 

occidentales como los únicos a transmitirse en la escuela, en este camino se observa 

un proceso de revitalización étnica tendiente a la recuperación y revaloración de los 

conocimientos locales y las formas de conocimiento que poseen las culturas 

indígenas. Por otro lado, también en los ambientes académicos se cuestiona la validez 

epistemológica de los conocimientos universales y se pone en duda su aplicabilidad en 

contextos indígenas. 

Durante la última etapa del trabajo de campo de esta investigación, en Bolivia, se 

realizaba la campaña electoral para las elecciones generales y fruto de la victoria del 

MAS liderizado por el líder cocalero Evo Morales Ayma. Durante la redacción de la 

tesis, se posesionó el primer gobierno indígena, por la novedad que implicaba este 

hecho, se la hizo en medio de una manifestación simbólica muy particular. Un día 

antes de la posesión estatal, el 21 de enero de 2006, en Tiwunaku se desarrolla la 

posesión a la manera indígena, con la presencia de símbolos de mando y ritos 

tradicionales andinos y con la presencia de indígenas de otros países de 

Latinoamérica. Pero una vez asumida la investidura presidencial ante el congreso de 

Bolivia, nunca más se hizo uso de las lenguas indígenas originarias para los mensajes 

presidenciales ni de ninguna autoridad del gobierno, a pesar de haber autoridades del 

poder ejecutivo y presidentes de las cámaras de diputados y senadores hablantes de 

lenguas indígenas. La lengua oficial de comunicaciones sigue siendo el castellano 

tanto en su versión oral como escrita. A nuestro juicio, ésta es la forma más eficaz de 

sometimiento simbólico al capital simbólico estatal. 

Para terminar, diremos que las prácticas letradas son un constructo cultural y, como 

todos los fenómenos culturales, tienen sus raíces en el pasado. Así, para poder com-

prender la literacidad contemporánea, es necesario documentar las maneras como 

ésta se sitúa históricamente, pues las prácticas letradas son tan fluidas, dinámicas y 

cambiantes como las vidas y sociedades de las que forman parte. (Barton y Hamilton 

2004) La literacidad del castellano se introduce en contextos rurales desde la llegada 

de los europeos. La escritura es aliada fundamental de la conquista de los 

colonizadores. Investigadores como Zavala (2002), Arnold y Yapita (2005) y Lienhard 

(1992) citan el encuentro de Cajamarca de 1532 entre Atahuallpa y el Padre Valverde 
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como el icono de la supremacía de la literacidad del castellano sobre la oralidad de las 

lenguas originarias del nuevo mundo, con el que se inicia el sometimiento de los 

iletrados por los letrados. Este hecho marca el inicio de la introducción de un capital 

simbólico “que justificó la racionalidad de la conquista” (Zavala 2002: 100), para 

justificar abusos sistemáticos de los derechos humanos y territoriales de los legítimos 

dueños de este continente. 

En este sentido, Lindenberg (1998: 87), recomienda que “el análisis del sentido de la 

escritura y del proceso de su adquisición en determinados grupos sociales dependerá, 

por tanto, del estudio de los procesos sociales e institucionales en los cuales estuvo 

basada la adquisición de la escritura”. En el caso de la comunidad de SI-P, la 

literacidad, inicialmente, representa la gestión territorial mediante encuentros y 

procesos de negociación entre los líderes indígenas con los administradores de 

justicia, gobernantes y gamonales de la rosca latifundista en contextos citadinos42 

durante la primera mitad del siglo XX43. En este contexto la escuela se convierte en 

parte de las reivindicaciones territoriales y demandas de literacidad para manejar 

mejor las contiendas judiciales por los indígenas. Posteriormente la literacidad es 

apropiada, básicamente, con fines políticos para fortalecer la organización sindical y 

reivindicaciones étnicas, culturales, económicas, etc. Según Landaburu (1998), el 

manejo de la escritura puede llevar a un nuevo discurso político porque la escritura 

hace visible la unidad del espacio social en la que se usa y el significado que se da a 

ella.  

                                                 
42 Decimos en contextos citadinos, porque en los contextos rurales los indígenas y sus líderes son 
duramente reprimidos por el ejército y la policía a petición de los terratenientes.  
43 Esta es la razón de nuestra larga descripción del contexto de investigación, porque la conquista de la 
propiedad de la tierra-territorio tiene que ver con la conquista de la literacidad. 
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CAPÍTULO 6 

Propuesta 

Tema de investigación: 

Trabajo de la escuela en la construcción de la identidad étnica de los estudiantes de 

SI-P. 

Introducción 

La identidad es un posicionamiento subjetivo de características personales y 

comunitarias, asumidas de manera conciente e inconscientes. Esta asunción de los 

rasgos particulares que diferencian a unos de otros es fruto de la transmisión del 

conjunto de pautas culturales a través del trabajo de instituciones sociales como la 

familia, la escuela, el sindicato, etc. 

Este proyecto de investigación, cuya temática es el trabajo que la escuela realiza en la 

construcción de la identidad étnica de los estudiantes de SI-P, está planteada en el 

marco de una propuesta como respuesta a las conclusiones de la investigación 

Representación Social de la escuela en el imaginario colectivo indígena. La finalidad 

es continuar con el proceso descriptivo y analítico sobre la influencia de la escuela en 

la vida comunitaria de los pueblos indígenas.  

6.1. Antecedentes 

La investigación sobre la representación social de la escuela mediante el aprendizaje 

de la oralidad y literacidad del castellano nos ha permitido apreciar que la introducción 

del castellano en la comunidad de SI-P ha generado una serie de transformaciones 

comunales. Objetivamente, la escuela ha influido en la organización estética y 

concepción de la comunidad, por ejemplo, la concentración de la comunidad en torno 

a la escuela, organización de las viviendas a la manera citadina estructurada sobre 

calles uniformes, concepción distinta de las habitaciones y su organización interna, 

etc. De igual manera a nivel subjetivo los comunarios que han pasado por la escuela 

piensan casi disidentemente a los principios comunales, por ejemplo, conciben de 

distinta manera la tarea de producción de excedentes mediante la incursión en 

monocultivos o la implementación de granjas con animales de un solo tipo44.  

                                                 
44 En cambio, en la concepción de la crianza de animales desde la lógica comunitaria andina, la tendencia 
es  más bien hacia el cultivo y crianza variada de productos y animales por el carácter complementario, de 
autoabastecimiento y de sostenibilidad de la tierra mediante la rotación de pisos ecológicos y siembra de 
productos que previenen la erosión. 
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Por otro lado, la introducción de la literacidad del castellano en su dimensión oral y 

escrita ha significado deslegitimación de la dignidad humana de los que no la manejan, 

por tanto, ha generado y sigue generando grandes diferencias imaginarias de auto-

percepción entre los sujetos letrados y los no letrados, incidiendo en bajos niveles de 

autoestima y auto-concepto de los comunarios de SI-P. Asimismo, la introducción de la 

escritura en el desenvolvimiento de la autoridad comunitaria ha significado nuevas 

reglas de juego ancladas en el valor simbólico incalculable de la escritura en los 

procesos de liderazgo comunitario, es decir, la autoridad comunitaria es legitimada 

solamente por la posesión de la escritura del castellano como compañera del poder. 

Ha suprimido formas de relacionamiento autoridad-comunidad en base a la oralidad de 

la lengua indígena. 

6.2. Problema 

En Bolivia, fruto de la aplicación de políticas económicas neoliberales45 y despido de 

empleados públicos de la empresa minera estatal COMIBOL, desde mediados de la 

década de los ochenta se ha generado el aumento del desempleo y, por ende, una 

masiva migración campo-ciudad constituyendo inmensos cinturones periurbanos en 

las principales ciudades de la red troncal del país, vale decir, de La Paz, Cochabamba 

y Santa Cruz. 

Por otro lado, los datos del censo nacional de población y vivienda de 2001 dan cuenta 

de un porcentaje mayor al 50% de indígenas auto-identificados con alguna cultura 

originaria de Bolivia. Así en el área urbana el 24.18% de la población de 15 años o 

más se auto-identifica con el pueblo quechua, el 23.30% con el pueblo aimara, 

mientras que el 46.57% de la población no se autoidentifica con ningún pueblo 

originario o indígena. En cambio, en el área rural el 42.60% de la población se 

autoidentifica con el pueblo quechua, el 28.73% con el pueblo aymara y el 22.27% no 

se autoidentifica con ningún pueblo originario o indígena (INE 2001: 41). Estos datos 

nos permiten ver que los indígenas hoy no sólo se encuentran en el área rural, sino 

que los centros urbanos se han indigenizado. Los indígenas han establecido una 

constante relación entre la ciudad y su comunidad de origen. En este sentido, la 

identidad indígena significa una constante fluctuación entre la ciudad y el campo, es 

decir, cotidianamente se juegan identidades en el imaginario de los indígenas.  

                                                 
45 La aplicación de estas políticas dio lugar al achicamiento del Estado dejando las empresas estratégicas 
como Corporación Minera de Bolivia (COMIBOL), Empresa Nacional de Ferrocarriles (ENFE), Empresa 
Nacional de Telecomunicaciones (ENTEL), Yacimientos Petrolíferos Fiscales Bolivianos (YPFB), etc. en 
manos privadas y dando mayor protagonismo al mercado y capitales extranjeros de reactivar la economía 
y generar nuevos empleos. Sin embargo, el efecto fue totalmente lo contrario a lo esperado. 
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Esta presencia mayoritaria indígena hoy se manifiesta mediante el proceso de 

emergencia indígena en la sociedad boliviana. José Bengoa en la introducción a su 

libro La emergencia indígena en América Latina señala, que: 

Muchos criollos, en especial las élites, creyeron que al concluir el periodo nacional 
populista se abrirían las sociedades latinoamericanas al mundo y a la modernidad 
ingresarían como un gran maremoto sobre nuestras costas. Un gran movimiento 
de globalización produciría cambios violentos en el mundo con la caída de los 
socialistas reales, de sus muros y sistemas de economías planificadas. Las 
fronteras se abrirían al comercio y a nuevos sistemas de comunicaciones. En 
medio de ese sueño deseado de numerosas élites, surgen las demandas 
indígenas, el discurso americano aparentemente más antiguo, reivindicando la 
historia, criticando la constitución misma de las sociedades que se lanzaban a la 
modernidad. (2000: 14) 

En Bolivia, al igual que en el resto de los países latinoamericanos, en medio del sueño 

frustrado de modernidad aparecen los indígenas a la palestra política, reivindicando 

muchos derechos olvidados por la sociedad hegemónica. El movimiento indígena es 

potenciado a partir de la aplicación del DS 21060 en 1985 que anula el protagonismo 

social del movimiento obrero y catapulta al movimiento indígena. Desde entonces los 

indígenas pasarán de demandas locales a demandas estructurales que atingen a toda 

la sociedad boliviana. Por ejemplo, los indígenas del occidente más allá de la 

demanda de semillas o fertilizantes para paliar los largos años de sequía comienzan a 

cuestionar la hegemonía del Estado cuando ésta es pluricultural y se oponen a la firma 

del ALCA46 con Estados Unidos y posteriormente al TLC47. De igual manera, el 

movimiento cocalero, de demandas en torno al cultivo de la coca, pasa a cuestionar la 

aplicación de las políticas económicas neoliberales, cuestiona la gestión de los 

recursos naturales no renovables, pregona la venta de los recursos hidrocarburíferos 

en precios más rentables para el tesoro general de la nación. Indígenas de tierras 

bajas reclaman el goce de beneficios económicos por la explotación de hidrocarburos 

en sus territorios. De manera conjunta los indígenas del occidente y tierras bajas 

interpelan al carácter hegemónico del Estado y plantean mayores mecanismos de 

participación ciudadana sobre políticas económicas y sociales como el referéndum y la 

asamblea constituyente; por tanto, cada vez más hay un protagonismo político activo 

del sector indígena, hasta que en las elecciones generales de diciembre de 2005 con 

la victoria de Evo Morales llegan a ser gobierno. 

En este contexto, la demanda del reconocimiento a la diversidad cultural pasa por la 

reivindicación de los derechos colectivos a la tierra y el territorio, del reconocimiento 

oficial de los conocimientos y saberes indígenas, de su cosmovisión y espiritualidad 

con la inclusión en el currículo del sistema educativo nacional, pero también esta 

                                                 
46 Área de Libre Comercio para las Américas 
47 Tratado de Libre Comercio 
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demanda gira en torno al reconocimiento de la identidad étnica como población 

mayoritaria (en cuanto al número) del país. 

En los últimos años, se observa un fortalecimiento sistemático de la conciencia e 

identidad étnicas, es decir, colectivamente los indígenas reivindican su identidad y la 

manifiestan como motivo de orgullo. Sin embrago, parece que la escuela no está 

trabajando en el camino de fortalecimiento identitario desde las pautas culturales 

locales, por tanto, nos preguntamos: ¿En qué medida la escuela, a través de la 

práctica docente, propicia el desarrollo de la identidad étnica de los estudiantes 

indígenas a partir de la inclusión de los elementos culturales locales?. La intención es 

construir el discurso escolar sobre la identidad indígena a través del profesor en 

función de actor escolar, es decir, el análisis se desarrollará sobre la escuela desde la 

práctica docente y no a la persona del profesor como agente pedagógico. 

6.3. Objetivos 

2.3.1. Objetivo general 

 Describir y analizar el trabajo que realiza la escuela en la construcción de la 

identidad étnica de los niños de San Isidro-Piusilla del municipio en el 

Morochata del departamento de Cochabamba. 

2.3.2. Objetivos específicos  

 Identificar los patrones culturales materiales y tecnológicos locales a los que 

alude el maestro en su práctica docente. 

 Identificar los patrones culturales simbólicos locales a los que el maestro hace 

referencia en el desarrollo pedagógico del aula. 

 Identificar los mensajes de los maestros a través de las expresiones verbales 

en el aula, con respecto a la cultura local y analizar su influencia en la 

construcción de la identidad étnica de los niños. 

6.4. Justificación 
A través de una mirada ligera de los logros obtenidos por pueblos indígenas y 

originarios de Bolivia, en el camino de las luchas reivindicativas de sus derechos, 

apreciamos muchos avances y conquistas, entre ellos podemos decir: 

• Ratificación del convenio 169 de la OIT por el Congreso de Bolivia en 1991 

elevándolo a rango de ley de la república. Este hecho significa reconocer los 

derechos indígenas y entrar en el marco jurídico internacional de convenios 

multilaterales para la protección de los derechos indígenas y originarios. 
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• La modificación de la carta magna en 1994, en cuyo artículo primero reconoce a 

Bolivia como un país pluricultural y plurilingüe, con este hecho se da paso a la 

construcción de un cuerpo jurídico, en distintos campos que atañe a la vida 

indígena, para incursionar en proyectos de protección y atención a sus demandas. 

• En 1994 se promulga la Ley de Participación Popular, que más allá de ser una 

medida neoliberal para fragmentar el poder y entregar a los indígenas espacios 

locales, su aplicación potencia la gestión de poder y consolida aún más las luchas 

por espacios del poder central, es decir, conquistar el gobierno.  

• Promulgación de la LRE en 1994 de carácter intercultural bilingüe sostenidas por 

dos ejes que son la Interculturalidad y Participación Popular. Esta medida, más allá 

de ser una respuesta educativa a las demandas indígenas, se constituye en 

espacio de crecimiento político para reivindicar el derecho a ser reconocidas en los 

valores culturales, en espacios estatales y legítimos como es la escuela. 

• Promulgación de la Ley INRA en 1996, en donde se da reconocimiento al derecho 

colectivo de los pueblos indígenas a las Tierras Comunitarias de Origen (TCOs) y 

su carácter inalienable, es decir, que estas tierras no se venden, no se compran ni 

se hipotecan. 

Estos argumentos señalados nos permiten plantearnos la necesidad de continuar con 

otras investigaciones en la línea de desentramar significados a partir del trabajo 

pedagógico de la escuela respecto a la constitución de la identidad individual y 

colectiva de los estudiantes de SI-P.  

Asimismo, la utilidad de esta investigación está en la necesidad de fortalecer la 

identidad indígena hacia el camino de la autodeterminación. Los resultados también 

pueden ser útiles a organizaciones políticas y educativas de la nación quechua para 

plantear una escuela y un currículo pertinentes. Es decir, para proponer una 

Educación pertinente a fin de fortalecer la identidad étnica complementada con la 

identidad nacional.  

6.5. Metodología 

Esta investigación corresponde a la cualitativa de carácter descriptivo, porque 

pretende describir, analizar e interpretar el trabajo que ejerce la escuela respecto a la 

identidad de los comunarios a partir de algunos elementos simbólicos. En este tipo de 

investigaciones se posibilita un acercamiento al lugar de los hechos, mediante la 

aplicación de técnicas que permitan observar a profundidad el fenómeno estudiado. Ya 

que en la metodología de investigación cualitativa “el investigador ve al escenario y a 
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las personas en una perspectiva holística; las personas, los escenarios o los grupos no 

son reducidos a variables, sino considerados como un todo” (Taylor y Bogdan 1996: 

20).  

Para el recojo de datos las técnicas previstas son la observación y la entrevista. La 

observación permitirá recoger las actitudes, los mensajes respecto al tratamiento de 

elementos simbólicos locales que constituyen la identidad étnica de los estudiantes de 

SI-P. 

La entrevista es una técnica que nos permitirá complementar y profundizar los datos 

observados en su situación real, en este caso en la realidad áulica. Esta técnica se 

aplicará básicamente con los maestros y complementada con algunos miembros de la 

comunidad (estudiantes y padres de familia). Por tanto, ambas técnicas serán 

trabajadas esencialmente con los maestros como actores escolares.  

6.5. Referentes teóricos 

En este punto se plantea, de manera muy sintética, los conceptos que consideramos 

claves para entender e interpretar el trabajo identitario en las aulas de la escuela de la 

comunidad de SI-P, asimismo, se mencionan los autores básicos desde los que se 

interpretarán los datos. 

El enfoque teórico para este estudio es el constructivista y relacional. Desde este 

enfoque la identidad se analiza como una construcción social en permanente cambio y 

reflexión. 

 Identidad 

En el enfoque constructivista y relacional las identidades son vistas, 

 no como esencias inmutables y ahistóricas, sino como construcciones sociales y 
construcciones dialécticas, pues las identidades cambian, se transforman 
constantemente, están cargadas de historicidad. La identidad como construcción 
social constituye un sistema de relaciones y representaciones, resultantes de las 
interacciones, negociaciones e intercambios materiales y simbólicos concientes de 
sujetos sociales e históricamente situados. La identidad forma parte de una teoría 
de las representaciones sociales que dan sentido al proceso de construcción 
simbólica del mundo social.  (Guerreo 2002: 101) 

La identidad es una especie de fondo virtual que marca los rasgos distintivos de los 

individuos y sociedades, construida en la historia individual y colectiva. Es la asunción 

subjetiva de los rasgos culturales asumidos durante la socialización a través de las 

instituciones sociales. La identidad no es tema acabado, sino que se va construyendo 

día a día mediante el trabajo de las distintas instituciones en la sociedad. En este parte 

se acudirán a los trabajos de Gorosito (1998), Degregori (2002), George (1998), etc. 
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 Conciencia étnica 

Conciencia étnica es una auto-percepción de un grupo humano de poseer diferencias 

culturales profundas con el resto de la población (historia, lengua, religión, tradiciones, 

e incluso raza) y postular colectivamente a su derecho a mantener esas diferencias, 

esto es, a no asimilarse culturalmente (Bengoa 2000: 22), otros autores a ser 

consultados son: García Canclini (1998) (2001), Gros (2002), Araki (2002), etc.  

 Identidad étnica 

La identidad étnica es el resultado de la objetivación y de la auto-conciencia de los 

grupos humanos, en situaciones de contraste y/o confrontación con otros grupos, de 

sus diferencias culturales (Pujadas 1993: 12)  

La identidad es un “producto de la relación preexistente del grupo con una cultura 

propia, que actúa como un núcleo de cultura autónoma, o de matriz cultural, que da 

sentido al total de los elementos culturales, que permite la existencia del grupo como 

una entidad étnicamente diferenciada y que es la base mínima indispensable para el 

funcionamiento y la continuidad del grupo étnico” (Pérez 1993: 69).  Asimismo, otros 

autores a ser consultados son: Ortiz (2004), Hopenhayn (2002), Romero (2002), etc. 

 Elementos culturales locales  

Para aproximarnos a la definición de elementos culturales locales, inicialmente 

debemos partir de la conceptualización de lo que es cultura. Para Harris “cultura es el 

modo socialmente aprendido de la vida que se encuentra en las sociedades humanas 

y que abarca todos los aspectos de la vida social, incluidos el pensamiento y el 

comportamiento” (2000: 17), por tanto, los elementos culturales locales, son los modos 

de vida socialmente adquiridos específicos de una cultura en concreto, en este caso, 

del modo de vida de SI-P incluyendo su dimensión material y simbólica. En la 

fundamentación teórica también consultarán a: Safa (1998), Tamagno (1998), 

Valleggia (1998), etc.   

6.6. Factibilidad 

Creemos que la factibilidad de esta investigación está garantizada por las siguientes 

razones: 

Las investigaciones realizadas por participantes de la segunda y cuarta maestría del 

PROEIB Andes, la ONG CENDA y otras instituciones han permitido la generación de 

una cultura investigativa en la comunidad y la unidad educativa. Los comunarios de SI-

P consideran como positivo todo proceso de investigación, ya que expresan que los 
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resultados les permiten crecer como comunidad48 y desarrollar más sus 

potencialidades comunitarias a nivel de: organización política, de producción agrícola, 

de mejoramiento de la calidad educativa escolarizada, etc. 

En la misma línea del anterior planteamiento, otro argumento que nos hace suponer 

en la factibilidad, es que la élite dirigencial y los comunarios de SI-P son sensibles a la 

presencia de investigadores porque ellos también están en proceso de construcción de 

su historia comunal a partir del recojo de información de la memoria oral de los más 

ancianos.  

Por otro lado, es factible porque esta investigación puede constituir parte de los 

trabajos de grado, tanto de las licenciaturas como de las maestrías de la UMSS o de 

otras universidades del país o del exterior. Por ejemplo, se ha constatado que hay 

personas de la comunidad de SI-P que están realizando estudios de PRE-grado en la 

Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación de la UMSS que muy bien 

podrían aplicar este proyecto. 

Otra opción que nos hace suponer la factibilidad de esta investigación es que ésta 

podría ser implementada por los mismos comunarios que están desarrollando estudios 

en las universidades de Cochabamba, lo que puede generar una interesante 

experiencia de autoinvestigación sobre la institución menos cuestionada en la 

comunidad, como es la escuela y su carácter hegemónico. 

                                                 
48 Al interior de las comunidades indígenas de Ayopaya, constituye una especie de competencia el tener 
estos espacios de interacción con personas ajenas a la comunidad. Para ellos es una especie de estatus 
el que se realicen investigaciones o trabajos con instituciones cooperativas u ONGs. Por otro lado, hay 
plena conciencia de que en estos procesos de contacto ay un aprendizaje mutuo. Los comunarios 
consideran que los que van de las universidades son teóricos y que en la parte de la aplicabilidad de las 
técnicas ellos les llevan la delantera por estar en contacto cotidiano con la siembra y la cosecha. 
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Instrumentos de recolección de información 
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GUÍA DE OBSERVACIÓN 
 

TEMÁTICA: 

Significado de la escuela en el comportamiento49 de los comunarios de Piusilla 

 

OBJETIVO: 

Identificar los comportamientos relevantes vinculados a la escuela que manifiestan los 

comunarios. 

 

PARTICIPANTES: 

Miembros de la comunidad de Piusilla 

 

MODALIDAD: 

De caso y colectiva 

 

TÓPICOS Y/O PREGUNTAS: 

 

Empeño en la preparación de sus hijos para mandar a la escuela. 

Asistencia a las reuniones convocadas por la escuela. 

Mensaje que emiten los padres en la casa sobre la escuela. 

Asistencia a las horas cívicas preparadas por la escuela.  

 
 

 

 

 

 

 

 
 
 
                                                 
49 En esta guía entendemos por comportamiento el conjunto de actos relacionados con la escuela o la 
actividad escolar.  
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GUÍA DE ENTREVISTA PARA COMUNARIOS 
 

TEMÁTICA:  

Representación social de la escuela en la historia personal. 

 

OBJETIVO: 

Captar y describir el significado de la escuela en la historia personal. 

 

PARTICIPANTE: 

Un comunario de Piusilla 

 

MODALIDAD: 

Individual 

 

TÓPICOS Y/O PREGUNTAS: 

 

Cual ha sido el vínculo con la escuela en su historia personal. 

Desde cuándo existe escuela en la comunidad. 

Cambios que le ha generado la escuela en su vida personal. 

Cómo influyo la escuela en la vida de sus hijos 

Mensaje de sus padres sobre las primeras escuelas estatales 

Las expectativas sobre la escuela para sus hijos. 

Las expectativas de la escuela para sus nietos. 

Qué se espera de la lectura y escritura del castellano 

Para qué le sirven los conocimientos aprendidos en la escuela 
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GUÍA DE ENTREVISTA SEMI ESTRUCTURADA PARA PROFESORES Y 
DIRECTOR50 
 

TEMÁTICA:  

Sentido social de la escuela en la comunidad de Piusilla 

 

OBJETIVO: 

Recoger las percepciones sobre el significado de la escuela en la comunidad de 

Piusilla 

 

PARTICIPANTES: 

Maestros 

 

MODALIDAD: 

Individual 

 

TÓPICOS Y/O PREGUNTAS: 

 

Sentido de la escuela en la comunidad 

Objetivo de la enseñanza de la lectura y escritura del castellano 

El empeño de los padres en la asistencia de sus hijos a la escuela 

Opiniones de los padres a cerca de la escuela 

Participación de los padres en las actividades escolares 

Discurso de los niños sobre la escuela 

 

 

 

 

 

 

                                                 
50 La información de estos actores fue complementaria a la de los comunarios. 
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TEST DE FRASES INCOMPLETAS 

 
Nombre o Seudónimo......................................................................................... 
Sexo...............................................Edad..................................Fecha.................. 
 
1. El mayor recuerdo de mi niñez es......................................................................... 
.................................................................................................................................. 
2. Mis padres siempre quisieron ............................................................................... 
.................................................................................................................................. 
3. Cuando era niño quería......................................................................................... 
.................................................................................................................................. 
4. La escuela siempre .............................................................................................. 
.................................................................................................................................. 
5. De niño pensaba que la escuela ........................................................................... 
.................................................................................................................................. 
6. Lo que más recuerdo de mi primer día de clase ................................................... 
.................................................................................................................................. 
7. Lo que más quería en la escuela .......................................................................... 
.................................................................................................................................. 
8. Lo que más recuerdo de mi primer profesor (a) ................................................... 
.................................................................................................................................. 
9. De pequeño pensaba que en la escuela no podía................................................ 
.................................................................................................................................. 
10. Mi padre siempre dice que la escuela es ............................................................ 
.................................................................................................................................. 
11. Cuando aprendí a leer y escribir ......................................................................... 
.................................................................................................................................. 
12. Mi mayor deseo de niño fue................................................................................ 
.................................................................................................................................. 
13. De todas maneras pienso que el colegio es ...................................................... 
.................................................................................................................................. 
14. En el colegio hubiera querido.............................................................................. 
.................................................................................................................................. 
15. Yo creo que si no hubiera aprendido a hablar el castellano................................ 
.................................................................................................................................. 
16. Si mis papás hubieran podido salir bachilleres ................................................... 
.................................................................................................................................. 
17. Pienso que el bachillerato es ............................................................................. 
.................................................................................................................................. 
18. En el colegio lo que nunca he podido ................................................................. 
.................................................................................................................................. 
19. Mi mayor recuerdo de la escuela es ................................................................... 
.................................................................................................................................. 
20. Si yo fuera profesor............................................................................................. 
.................................................................................................................................. 
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21. Cuando salga bachiller podré.............................................................................. 
.................................................................................................................................. 
22. La gente mayor piensa que los que entran a la escuela son .............................. 
.................................................................................................................................. 
23. Los dirigentes de Piusilla y San Isidro piensan que la escuela sirve................... 
.................................................................................................................................. 
24. Yo cambiaría la escuela en ................................................................................. 
.................................................................................................................................. 
25. Si no hubiera aprendido a leer ............................................................................ 
.................................................................................................................................. 
27. Para mí, la escuela ideal sería ............................................................................ 
.................................................................................................................................. 
28. Si toda la gente supiera hablar castellano .......................................................... 
.................................................................................................................................. 
29. Recuerdo que mis profesores siempre ............................................................... 
.................................................................................................................................. 
30. Sin haber entrado al colegio no hubiera podido.................................................. 
.................................................................................................................................. 
31. Creo que un profesor es...................................................................................... 
.................................................................................................................................. 
32. Cuando sea papá o mamá no quiero que mis hijos en la escuela...................... 
.................................................................................................................................. 
33. Yo quiero que la escuela siempre ....................................................................... 
.................................................................................................................................. 
34. Lo que nunca pude decir en la escuela............................................................... 
.................................................................................................................................. 
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ANEXO 2 

Mapa de ubicación geográfica de la comunidad de San Isidro-Piusilla 
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Fuente: CENDA: 2005 
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ANEXO 3 

A cerca de los orígenes de la comunidad de San Isidro-Piusilla 
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1. A cerca de los orígenes de San Isidro-Piusilla 
Los orígenes de la comunidad de San Isidro-Piusilla (SI-P) se remontan a la cultura 

aimara. Esta comunidad actualmente guarda y practica varios rasgos culturales del 

aimara, como ser: vestigios de la lengua, gente de dos generaciones anteriores 

hablaba esta lengua; música y danza, como la moseñada, waych’a y el lichiwayu: por 

otro lado, está la verticalidad en el manejo del territorio, práctica que viene desde 

tiempos precoloniales, y que en el fondo “era un ideal que configuraba las relaciones 

sociales de producción e intercambio en el seno de las sociedades andinas y 

constituían una parte integral de sus ideología y de una visión del mundo” (Larson 

1992:41). Estos antecedentes nos permiten retroceder y tratar de ubicar cuál sería la 

étnia preincaica y precolonial asentada en esta región. 

El origen de la población de los valles de Cochabamba se remonta a la extensión de 

los señoríos aimaras ubicados alrededor del sistema hídrico de los lagos Titicaca, 

Poopó unidos por el río Desaguadero, Según Gisbert, “Los señoríos aimaras son: 

Canchis, Canas, Collas, Lupacas, Pacajes, Soras, Quillacas, Carangras, Chichas, 

Charcas y Chuis...El territorio ocupado por los aimaras tiene un espacio dual en cuyo 

centro está el eje acuático o taypi formado por el Titicaca (antes lago Chucuito), el lago 

Poopó (antes lago Aullagas) y el río Desaguadero que une a ambos” (1999:6-7). De 

estos señoríos el más complejo y mejor asentado parece que fueron los Soras de 

Paria (hoy Oruro) que rápidamente se expandieron más hacia sur este. 

Los Sora meridionales estaban constituidos por un conjunto de grupos o 
segmentos sociales menores llamados durante la colonia Soras de Tapacari, 
Paria, Caracollo y Sipesipe. Una vez ocurrida la expansión europea, las fuentes 
mas tempranas permiten ubicarlos en la franja territorial transversal extendida de 
un modo discontinuo y complementario, entre la cuenca de Oruro del altiplano 
central y los templados valles y serranías de Cochabamba y Ayopaya. (Del Rio 
998: 94) 

Antes de la invasión incaica los pueblos aimaras estaban gobernados por sus Mallcus, 

sistema que mantuvieron los Incas y que perduró durante la dominación hispana 

(Gisbert 2001). 

Al interior de la faja transversal interécologica, los Soras de Caracollo/ Mohosa 
fueron controlando los terrenos ubicados al norte de los lagos Uru-uru/Poopó para 
dirigirse hacia los templados valles de Ayopaya que, a su vez, compartían con 
otras parcialidades Soras de Tapacari y Sipesipe. Un poco más al sur, los Soras 
de Tapacari explotaban recursos en un conjunto de islas territoriales distribuidas 
entre el borde oriental de los lagos altiplánicos (Hurmire, Khoa, Guancané y 
Poopó) y los valles de la cuenca baja del río Tapacari/Ytapaya. Descendiendo aún 
un poco más los de Sipesipe ocuparon el Valle Bajo Cochabambino hasta Sacaba, 
lo que les permitió sostener en tiempos coloniales el status de “originarios” de ese 
valle, junto a otros grupos agrícola-pastoriles denominados Cotas y Cavis o a los 
Uros de las areas anegadizas del río Esquilán. Finalmente, los Sora de Paria 
fueron dilatando su frontera oriental desde las márgenes nor occidentales de los 
lagos Uru-uru/Poopó (llamado también Aullagas, Paria o Challacollo) hasta 
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abrazar los ríos Arque, Caine y Rocha que bañaban los valles de Capinota, Sicaya 
y sus adyacencias. (Del Rio 1998: 95) 

Respecto a la lengua de los Soras, según indagaciones de documentos coloniales de 

Del Rio (1998: 95), señala: “Si se presta atención a un informe denominado la Copia 

de Curatos, donde se indica la lengua que debían conocer los doctrineros de Charcas 

a fines del siglo XVI a fin de evangelizar a los indígenas, los identificaremos sin 

dudarlo como aymarófonos”. En el caso de la comunidad SI-P junto a los vestigios de 

la lengua, hasta dos generaciones anteriores, se mantenían también el estilo de la 

vestimenta aymará que hoy solamente lucen las autoridades comunales, como los 

alcaldes. Según pudimos observar en el desfile del aniversario del Colegio René 

Barrientos Ortuño, en mayo de 2005 los varones vestían un poncho tejido de lana de 

oveja, generalmente de fondo ciclan y pantalones blancos también tejidos de lana de 

oveja, de igual manera, una mujer alcaldesa también vestía polleras de color ciclan y 

una blusa blanca, que en posteriores conversaciones con los comunarios y la 

observación de la primera feria de antigüedades organizada el 12 de noviembre por la 

Escuela Raimundo Hertman de la comunidad de Lachiraya, también se pudo constatar 

de estas vestimentas como las vestimentas de los abuelos hasta antes de la reforma 

agraria. Estos datos coinciden con la postura de Larson, quien señala que “antes y 

después de la penetración incaica, los reinos Collas y Lupaqa, del distrito lacustre, los 

pueblos Pacajes, al sur del lago y, más al sur, los Charcas, Caracaras, Cuyes y 

Chicas, se identificaron como grupos culturales caracterizados por sus dialectos 

aymara, estilo y vestimenta, música, tejeduría y ritos deidades locales” (Larson 

1992:41). 

Los Incas penetraron en forma definitiva en el territorio aimara con Pachauti, noveno 

Inca, consolidándose la conquista del Collao durante el reinado de Tupac Inca 

Yupanqui, décimo Inca. Este Inca anexó al imperio todo Tarapacá y Atacama, 

estableciendo la frontera sur en río Mule (Gisbert 2001). 

A lo largo de la consolidación del Tawantinsuyu, se gestaron distintas modalidades 
de colonización conforme a las respuestas de los señoríos locales. Estas variaban 
entre el violento rechazo hasta el consentimiento a la nueva dominación. En los 
casos de alianza y aceptación de las nuevas estructuras del estado, las etnias 
andinas pudieron conservar los mecanismos de control de sus recursos, su 
territorialidad, la base demográfica y sus estructuras políticas, beneficiándose 
además de la generosidad estatal. Por el contrario frente al rechazo las más 
visibles consecuencias fueron el traslado forzado de población o la política de 
confiscación de tierras, discontinuidad de los linajes étnicos gobernantes, fuertes 
represalias, etc. La búsqueda de mano de obra, la apropiación y/ o confiscación de 
tierras y recursos estratégicos fueron los móviles perseguidos por los incas 
reinantes y sus panacas para ampliar y consolidar una amplia base económica 
que facilitara el mantenimiento de su culto y de su parentela. Las crónicas más 
tempranas nada dicen sobre migraciones Soras forzadas por los incas, como así 
tampoco de decisivas o sangrientas batallas, al modo de las ocurridas con los 
Collas, Chancas o Chimues, en oportunidad de su incorporación al imperio. Esto 
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podría vincularse al hecho que después de una breve resistencia en sus 
respectivos pucara, se forjó una alianza con los Incas. ...De otro lado, los máximos 
señores Sora fueron integrados en las estructuras de poder estatal con funciones 
administrativas y/o militares. ...Los señores Soras no sólo pudieron conservar la 
integridad territorial sino también evitar la presencia de otros grupos étnicos o el 
destierro mayoritario de los suyos. (Del Rio 1998: 97 

La estrategia de conquista de los Incas era otorgar privilegios y status social a los 

pueblos sometidos, “los Incas cultivaban la lealtad de los jefes aymaras que 

movilizaban las tropas y aseguraban su efectividad y fidelidad” (Larson 1992:47) 

Por otro lado, según otras investigaciones realizadas por Rojas hay vestigios 

documentales de la existencia de otro grupo étnico en las tierras de Ayopaya, “como 

parte de la ocupación del espacio, también se debe tomar en cuenta el segundo grupo 

étnico de importancia que habitó el área de Ayopaya: los Ica-Yungas. Wachtel (1973)51 

es el primero en identificarlos como mitimaes trasladados por los incas desde la costa 

hasta el valle de Cochabamba, particularmente la zona de Sipesipe” (Rojas 2001: 37)  

En lo que respecta a la lengua, actualmente es el quechua el idioma de uso común en 

SI-P. La consolidación de esta lengua en la comunidad de SI-P tiene que ver con la 

conquista incaica, pero también con el flujo migratorio en la época de la republica, 

sobre todo en el periodo de consolidación de las haciendas, en donde la gente del 

Valle Alto cochabambino acudía con frecuencia a las tierras de Ayopaya en busca de 

más y mejores tierras cultivables. Por otro lado, antiguamente los pobladores de esta 

comunidad parece que eran más pastores que agricultores. Actualmente las tierras de 

siembra anual (wata tarpuy) también son utilizadas como echaderos de pastoreo.  

2. Constitución de las haciendas 

La constitución de las haciendas en la región de Cochabamba se origina desde la 

colonia52, que sería mediante las encomiendas53.Según las indagaciones de 

documentos coloniales del siglo XVI, Rojas (2001), señala que,  

Uno de los grandes encomenderos de Tapacarí y su región norte -Valle de 
Ayopaya- fue Gómez de Soliz (1549) el control sobre la encomienda del valle de 
Ayopaya sería mantenida por su viuda Luisa de Vivar....La encomienda de Gómez 
de Soliz y de sus herederos fue importante en la región, tanto por su extensión co-

                                                 
51 Wachtel, Nathan. “Sociedad e ideología”. ED. IEP, Lima 1973. 
52 Incluso se puede decir, que durante el dominio incaico los valles de Cochabamba podrían constituir una 
especie de grandes haciendas formadas por tierras comunales en manos de los diferentes grupos étnicos 
que pagaban tributo en especie, como el maíz y, servicios como el pastoreo de ganado de propiedad de 
la nobleza Inca, servicios en el ejercitito real y trabajos en construcción de tambos y bodegas de 
almacenamiento de maíz para el estado y sus instituciones. 
 
53 Encomienda americana, institución característica de la colonización española en América, que, 
jurídicamente, era un derecho otorgado por el monarca en favor de un súbdito español (encomendero) 
con el objeto de que éste percibiera los tributos o los trabajos que los súbditos indios debían pagar a la 
monarquía, y, a cambio, el encomendero debía cuidar del bienestar de los indígenas en lo espiritual y en 
lo terrenal, asegurando su mantenimiento y su protección, así como su adoctrinamiento cristiano. 
(Biblioteca de Consulta Microsoft ® Encarta ® 2005. © 1993-2004 Microsoft Corporation) 
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mo por la fuerza de trabajo indígena que prestaba servicios y tributos. Sin 
embargo, la Composición de Tierras del Obispo de Quito hace aparecer en 
Ayopaya nuevos hacendados españoles; es el caso de la composición de las 
tierras de Guallipaya, Tuisonqa a favor de Juan Romero (2001: 42-43).   

Asimismo, sobre el número de haciendas, chacras y cantidad de indígenas tributarios 

en Ayopaya se encuentra en la numeración general del Duque de La Plata realizada 

entre 1683 y 1686. Rojas (2001: 43), revisando el Archivo Histórico Municipal de 

Cochabamba, encuentra los padrones de los Curatos de Yani y Ayopaya, el primero 

coincide con el Municipio de Morochata, el segundo relativamente con el territorio del 

actual municipio de Independencia, por lo que, podemos decir, que hay indígenas en 

la región de Morochata al servicio de las haciendas coloniales, que lo más probable es 

que sean los Soras.  

En la república, la constitución de haciendas tiene que ver con proceso de 

desplazamiento de los indígenas de sus tierras comunitarias. Primero con los 

conservadores a lo largo de la segunda mitad del siglo XIX y posteriormente con los 

liberales en las primeras dos décadas del siglo XX.  

Posiblemente las tierras desde Chinchiri hasta Wallat’ani hayan sido de un solo dueño 

y, que ese dueño se las repartió a sus hijos y una de las hijas pudo haber sido la 

Esposa del Dr. Deterlino Taborga. Según testimonio de Dn. Basilio Córdoba (24-05-

05), que recoge de la memoria oral de sus antepasados, Taborga les había ofrecido 

vender las tierras a los indígenas y que los indígenas se negaron a comprarlo porque 

no le veían el sentido de la tenencia de la tierra y, por esa razón vendió a José Abucter 

y Esposa Nicolasa Espinoza. Sin embargo la gente se negó a comprarlo. 

Runaqa purillaq karqanku nin ari, noqaypata ajinatasina me parece 
aweloypaq…Eucaliptus achaymanta karqa nin. Uywawancha jamuqkanku, ajinata 
parlaqkanku. (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla 24-05-05)  

La falta de intención se debe a que la gente no era permanente y que más bien era 

itinerante, caminaba de un lugar a otro. 

casi mana runa kanchu kikin lugarniyoq hasta ñawpaqmanpacha, maymantacha 
rispa jamuspa, ajinallapunikanku a. Kay Rosa y Valle laduspi, kay Cabanaspi, 
digamos chay Vela Cruzpipis vallunuschus imaschakanku a. (Basilio Córdoba, Sn 
Isidro-Piusilla 24-05-05) 

La gente durante las haciendas se establecía de acuerdo a los tiempos y búsquedas 

de tierras. 

3. Trabajo en la hacienda 

3.1. Agrícola 

El trabajo del comunario al interior de las haciendas transcurría en sumisión y servicio 

obligatorio en la tierra para el hacendado. En el trabajo de la tierra, se podría clasificar 
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en: a) gente que trabaja mediante el arriendo de tierra del patrón, llamados piqueros y, 

b) gente que trabajaba directamente a la orden del mismo patrón. En la comunidad SI-

P parece que predominaba el trabajo de directa dependencia al propietario de las 

tierras. 

Según relatos de ex colonos, “ochoman jap’inchek chhukchukawan, inti 

chinkanankama chaypi kanki, ladullaykipuni jilaqatantin, sigue thamispa 

chhujchukawan” (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05). El trabajo de la faena 

diaría comenzaba a las ocho de la mañana y concluía con la desaparición de los rayos 

del sol. El trabajo era realizado en vigilancia del patrón (en este caso casi todo el 

trabajo era supervisado por la esposa del patrón, ya que él se encontraba la mayor 

parte del tiempo en la ciudad de Cochabamba donde poseía uno de los mejores 

hoteles de esta ciudad) y el jilaqata54. Las tierras de siembra del patrón eran pedazos 

de las mejores tierras y las extensas en cuanto a llanura y de mejores capas 

cultivables (purma). Este trabajo en las tierras de la hacienda era de cuatro días y el 

resto de la semana trabaja cada comunario en la tierra que el patrón le había prestado.  

El trabajo agrícola en la hacienda en las épocas de siembra se caracterizaba por 

trabajos con picota y yunta. “sapa día ruwayku, tawa dia, iskay dia chhujchukawan 

iskay dia yuntawan ajinaruwaq melqapi” (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05). 

La yunta era financiada por los mismos comunarios con sus propios recursos si es que 

éstos tenían como propiedad y si no se alquilaban para el trabajo en la hacienda. 

yuntaykiwan llank’anayki karqa, mana yuntata qosunkichu, qan rantikunayki tiyan, 
armakunayki tiyan,...yuntata mana faltachinaykichu tiyan, ichapis fletargakamunki 
waq ladumanta, paypaq llank’anapaq qanpaqpis llank’anallataq, achhaymanjina 
jallp’itata mañakunki. Chanta qollasunqataq porque sirvisanki melqapi, 
sapitaykipaq tarpukunki, achhay kay, picha mana yuntawanchu y 
chhujchukallawan, mana ashkha qonchu uchhikallata, uchhikitanta, yuntawanpuni 
avansanki. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

Los comuanrios tenían el derecho de pedir al patrón un pedazo de tierra para su 

propia siembra porque estaban haciendo servicio en el trabajo de la hacienda en la 

melga55. Por otro lado, el empeño mostrado en el trabajo en las tierras del patrón era 

determinante para el tamaño de la tierra asignado a cada comunario. Cuando un 

comunario frecuentemente acudía al trabajo sólo con picota era catalogado como flojo, 

e incluso le llamaban vago, porque avanzaba poco y se le daba tierra en pedazos 

menores que a los que trabajan con yunta.  

E. Chanta chaypachari maska runa kaypi kawsarqanku, ch’aqwas kasan 
                                                 
54 Jilaqata era el encargado, elegido de entro los pobladores, que trabaja para el patrón, encargado de 
convocar a los comunarios para el trabajo de cada día, asimismo era el encargado de convocar para la 
realización de algún acontecimiento social, pero sobre todo era el encargado de velar el cumplimiento del 
trabajo agrícola en los terrenos del patrón. 
55 Melga era un pedazo de trabajo asignado a cada comunario en las siembras comunitaris para el aptrón. 



 

 167

chaypacha?  

JB. Mana askhachu kayku, lista kapuwarqa kakusanchus imachus, 25 colonos 
ajinachu karqa imachus, ari 25, bagustaq 20taqchu kanman karqa  

E. Imataq bagus karqa? 

JB. Chujchukallawan purin, ari mana yuntata watanchu, sapa dia 
chhukchukallawan mana yunta jap’inkuchu, jallp’anpis uchhikitan kay patiuyjinalla, 
mana jatuntachu qon, anchaylla karqanku, ari patasmanta ima tantakunchek 
hacienda wasiman chanta tal partepi trabajamuychek niwanchek, tutamanta 
rinchik, pataman riychek niwanchekchu o uraman riychek, maymancha. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-05) 

Este fue el principio rector de la cantidad de tenencia de tierra con la posterior dotación 

de tierras con la Ley de Reforma Agraria a los comunarios, por tanto, unas familias 

poseían más tierra que otros de acuerdo a los tamaños y cantidad de tierra que el 

patrón les había asignado anteriormente. 

Para la siembra de la papa, en el terreno hacendal, cada comunario tenía que abonar 

con guano de sus ovejas y si no tenía las suficientes ovejas trataban de conseguir de 

entre ellos. “Chantapis mejor ari, waneachinayki tiyan ovejaykiwan, kinsitachus 

ovejayki tiyapusunki chayman apanayki tiyan waneachinapaq paray tiempo, hacienda 

jallp’ata mana kan chayri mana imata apanki” (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-

05). En cambio, el trabajo de la cosecha consistía en el cavado de la papa 

comenzando por la parte de arriba para terminar en la parte de abajo, es decir, los 

colonos cavaban la papa agachados con la cabeza en dirección hacia abajo, esta 

forma de trabajo se dió porque los patrones descubrieron que los comunairios al 

momento de cavar iban ocultando papas y señalando con algún objeto para volver otro 

día y hacer la recosecha.  

Papa allaypi montones, tukuy chhijllakun mujun jatuchek, juch’uy chaytaj waq 
qolqe monton waq, montoncitos chay ch’uqllas iskay ruwana, montones velanayki 
tiyan, suwa apakapun, chaymanta ch’ujllitas ruwakun, chaypi velana sapa ch’isi, 
chanta atoj ovejata apanqa chayta karkuchasunka libre kaq, tuta alqo sebakamun, 
atoq sebakamun ovejaman (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05). 

Por otra parte, el trabajo de la cosecha consistía en la selección de la papa, 

agrupándolas por montones de acuerdo al tamaño y la extracción de la semilla y el 

cuidado de estos montones durmiendo en chozas construidas sólo para estas épocas. 

Por otro lado, se acudía a la cosecha con la responsabilidad del cuidado de las ovejas 

del patrón y, a veces el lobo se comía a las ovejas y si eso pasaba el dueño le hacía 

responsable de las pérdidas. 

El dueño Dn. José Abucter parece que solamente llegaba a su hacienda en épocas de 

cosechas, éste se portaba dadivoso y, en cierto modo, agradecido con sus peones, 

porque les recompensaba con una comilona general (wathiya) e incluso les llevaba 

vino para beber. 
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E. Chanta imanispalla vinuta tomachejri papa allaypiri.  
JB. Tomakuychek, trabajadores tomakuychek, trabajaychek entusiasmuwan, ama 
suwa ama qhella niq, voluntadwan. Sumajta mikhunanku tiyan tomananku tiyan 
trabajadores nin.  
E. Munakuqcha kasankichek. 
JB. Ari, chay escuelatapis churapuwayku, mana qheshuwata entierderqachu 
castellano cerrado. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

Según este testimonio, parece que el patrón era bueno con sus colonos y les tenían 

cierta consideración, y así lo toman los comunarios, por ejemplo, la construcción de la 

primera escuela. 

3.2. Pastoreo 

Otra actividad al interior de la hacienda, era el pastoreo de vacas, ovejas y caballos de 

propiedad del patrón, que también lo realizan por turnos. 

Wakasnin tiyaj chunka ima, caballustaq sojta tiyan paypata (refiriendos al patrón) 
achhaykuna michina, achhayta noqapis michiq kani, noqa michhillaq kani 
chhujchukawanpis jallmarpariq kani, yuntawanpis yaykuni (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 26-05-05) Achhkha michinas, wayk’una, qarana, ashkha alqospis. 
Qarana mulas, wakas machina, wakero libre gustaykuwarqa. Ni pi michiy 
munaqchu kanku, noqa michikullaqpuni kaqkani thaqo urasman, wakastaqa 
caballosta ima apaqkani. Ajinapeqa sirviysiskani tatayta. (José Buendía, San 
Isidro-Piusilla 29-05-05)  

En la primera parte del testimonio se evidencia el trabajo del pastoreo como obligatorio 

que todos los colonos debían realizar; en cambio, en la segunda, se observa que el 

pastoreo podía ser una actividad realizada también por los niños y que era una forma 

de ayudar a los padres en el servicio al patrón. 

3.3. Doméstico 

Otra forma de servicio al patrón era mediante el trabajo doméstico en las casas de la 

hacienda. Este trabajo consistía en la construcción y mantenimiento de las 

edificaciones hacendales. En el caso de la hacienda de SI-P, construían las casas del 

patrón con palos delgados traídos del monte que eran como listones, traían paja de 

zonas más altas de la hacienda, también señalan que tenía dos autos para los que 

también construían garaje. 

Wasis karqa trentachus ajina karqa, q’ala pampachasqa, maskallañacha raqay 
kasan kinsitallasina, ashkha karqa sallis apamuyku montemanta, ichhu jaqay 
puntasmanta kimsakama iskaykama, carajo wasita mana ruwayta atijchu kayku, 
autonpis tiyarqa iskay, cargueros achhaypa wasi ruwana jatun garaje, libretapuni 
mat’aqiqkayku, 200 camadasta apamuyku, chay kañahuecajina, llasa. (José 
Buendía, San Isidro-Piusilla 26-05-05) 

Por otro lado, también a cada comunario por turnos le tocaba ser pongo. A este 

servicio entraban dos personas por semana, su trabajo consistía en realizar la comida 

para los perros y darles de comer, preparar el desayuno para el patrón y toda su 

familia y para el personal administrativo. Dar de comer a otros ganados que 
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permanecían en la casa como vacas, mulas, etc. Otro trabajo, sobre todo para 

mujeres, consistía en ayudar a hilar de la lana de ovejas, envolver los hilos hechos de 

esta lana. Y, por último, estaba acompañar por las noches a la patrona mientras 

fumaba y masticaba coca bien abrigada hasta que le llegue la necesidad de dormir. 

Según los ex colonos, todas estas actividades han significado trabajo exagerado y 

sufrimiento para ellos. 

Allqus ashkha kaypi kaq gangochospi t’anta chamuk, jatun paylapi t’impuchina kaq 
pongos wayk’oq runajillapaqtaq wayk’ukunpis alqospaq, sino mana mikhunchu 
aychawan wirawan kaq llimphitu, jaqay hojasllawan (señala las hojas de 
eucaliptos) mana llant’asta qowaj kaykuchu jaqay sach’as kasaqtin, libretapuni 
sufriqkayku ashkha alqojkaq, lak’ata wayk’urpanchek mana yachaspaqa 
wayk’urpanchek mijonqacha alqo niqkayku, mana mikhujchu, waka qhatina 
nisantaq, nitaq alqo mikhusanchu tarde chayanchek, sumaj tratarqowanchek qallu 
uchu vieja waka corralanchek avena chhallata qaranchek chaymanta la 1 
waqllawanchek pay sara muchhachisan millma t’isachisan, q’aytus qhiwichisan 
puñuy atinankama, paray tiempo ch’aritan sut’uspa, khatatispa awantakuna, si rinki 
chayqa maymanta kutimunki nisonqa, mana unaytachu compañawankichekchu 
niwaqkayku, payqa licorta tomasan cocatawan cigarrutawan p’ankarin ima 
tiempopis kachun, maycha puñuy atin chaypachalla kachariwanchek, riy ripullayña 
niwaqkayku, karupi kasan wasispis, sufrinchek libreta. (José Buendía, San Isidro-
Piusilla 26-05-05) 

...ch’isin hasta kunan parlasanchek ajinata parlasayku (mas o menos ocho de la 
nche), chay pongos chay k’achas, chay warmisapas mit’aqkuna chaypis, paytaq 
chawpipi chukusan hasta puñuy k’anunankama, cocata cigarruta pitarisan 
nuqaykutaq chukuspa alqetujina qhawakuyku. Paray tiempo lo mismo ni ch’aran 
kay ni ima, imata cambiakamuy nisonqapis ladunpi kana tiyan q’aytu khiwinas, 
sara muchhanas ruwanaqa kanllapuni, ajina ruwawaqkayku achaymantataq 
anchata chejnikoqkayku patronataqa. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 29-05-05) 

Según este último testimonio, el servicio doméstico también estaba realizado por los 

mensajeros o kacha que posiblemente transportaban algunos mandados desde SI-P 

hasta Quillacollo o la ciudad de Cochabamba, el tiempo de recorrido era generalmente 

en el día para incorporarse al trabajo al día siguiente. Asimismo, estaban las viudas de 

la comunidad quienes eran encargadas de escarmenar e hilar la lana de ovejas de los 

tributos que pagaban las familias de los colonos. En síntesis, estos personajes junto a 

los pongos realizaban los quehaceres productivos en la casa de la hacienda.  

En una de sus partes de este testimonio se conoce que los pongos ni siquiera en 

tiempo de lluvia ni por estar mojados eran exonerados de sus trabajos, por el contrario, 

aun mojados los pongos tenían que permanecer junto a la patrona hasta que le dé 

sueño, como una especie de perros haciendo compañía a su amo. 

3.4. Infantil 

Por los relatos de las personas que participaron de los primeros cursos de la primera 

escuela, los niños participaban de los trabajos de barbecho, es decir, de la preparación 

de la tierra para la siembra de papa y maíz, en el aporque y la cosecha de los 

productos agrícolas. Otra actividad que realizaban era el pastoreo de ganados del 
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hacendado y los de sus padres. Entre los ganados que frecuentemente pasteaban 

eran llamas y caballos. Las ovejas parece que estaban destinadas más al pastoreo 

hecho por las mujeres.  

4. Tributo indígena 
En las comunidades existía el tributo indígena conocido como el catastro. Con lo que, 

más allá de la fuerza de trabajo de los comunarios habían ciertos impuestos hacia el 

hacendado. Una de las formas era mediante los cuatro días de trabajo que se debía 

ofrecer al patrón como pago por el uso de sus tierras. 

Paypaq tawa qanpaq iskay dia, sabado domingo, chayta ñak’ay qon chaypi mana 
avansay atinkichu sapitayki kanki apurallata llank’anayki tiyan, ñapis hacienda 
cabimunllataq, chayman yaykunayki tiyan (chanta chay pedacituta qosunkichek 
chayri, chunka suk’amanta pay allakullantaq?) allachillantaq catastro, hacienda 
jallp’api waq kallantaq, montones waq chayqa. (José Buendía, San Isidro-Piusilla 
26-05-05) 

Otros tributos consistían en dar producciones agrícolas y ganaderas. Según los 

testimonios, anualmente de cada 10 ovejas se daba al patrón una oveja, de cada 10 

vacas se daba una vaca, pero incluso si el número de vacas no llegaba a 10 se 

cobraba en efectivo de acuerdo a la cantidad. El tributo, en el caso de los ganados, era 

por concepto del consumo de hierbas a lo largo del año. Este impuesto, 

excepcionalmente, no se pagaba de la llama, quizás porque ésta constituía el medio 

de transporte de los productos agrícolas del patrón hacia los mercados de los centros 

urbanos, sobre todo a Quillacollo. Pero también puede ser porque este ganado 

permanecía en las alturas de la hacienda donde no existían sembradíos, en cambio, 

las vacas56 y las ovejas parece que permanecían en las tierras sembrables ubicadas 

en tierras más bajas. 

Llamallamanta mana cobrakuqchu yerbajeqa, wakallamanta ovejallamanta. Sapa 
chunkamanta uj ovejata qonakaq (Basilio Córdoba, San Isidro-Piusilla 16-11-04)  
E. Chanta yerbajeta imaynata pagaq kankichek? 
JB. Chunka ovejasmanta ujta orqhoj, chanta qhepamanqa qanchis ovejamanta 
qallariykun oqhariyta mat’iykun ari 
E. Wakamantari? 
JB. Wakamantapis kikillantaq chunka wakamanta, chaymanta mana askhachu kaq 
yuntas kaypi, iskay yuntilla kaq sapa ujpata chaymantaqa paqachinpuni 20, 30 
(pesos) ajinata paqachin qolqepi. Trigusmantapis orqhochillantaq catastruta, 
ovejamanta, wakamanta, jallp’amanta tukuyimamanta orqhon catastruta.  
E. Imaynata catastruta orqhon? 
JB. Chunka sukhamanta ujta orqhon, juk sukha paypaq, chanta chaymantapis 
phusaj sukhallamantaña, mat’iyapun mana awantay atiykuñachu. (José Buendía, 
San Isidro-Piusilla 25-05-05) 

También se pagaba tributo con productos agrícolas. Por cada 10 surcos de papa un 

surco le correspondía al patrón, lo propio sucedía con otros productos. Posteriormente 

                                                 
56 Aunque algún comunario señala que de la vaca no se pagaba yerbaje, porque con los bueyes de ara la 
tierra.  
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este tributo, arbitrariamente es exigido por cada 8 surcos de la producción agrícola y 

también por cada 8 cabezas de ganado ovino y vacuno. Situaciones que les fueron 

presionando más a los indígenas para exigir el desalojamiento de los hacendados y 

recuperar las tierras.  
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ANEXO 4 

Documentos de urbanización y fundación de San Isidro-Piusilla 
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ANEXO 5 

Fotografías de la comunidad SI-P y de textos en la escuela 
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   Comunidad de San Isidro-Piusilla 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Terrenos de siembra de la comunidad de San Isidro-Piusilla 
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Instalación de la primera escuela de la comunidad de San Isidro-Piusilla       
(antes iglesia   de la hacienda) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Parte de la instalación de la escuela actual de la comunidad de San Isidro-    
Piusilla 
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  Mensajes en las paredes externas de la escuela 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  Mensajes en las paredes externas de la escuela 
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Mensajes en las paredes externas de la escuela 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
   Mensajes en las paredes externas de la escuela 
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       Mensajes en las paredes externas de la escuela 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
   Mensajes en las paredes externas de la escuela 


