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Editorial
Dos comentarios sobre el Nuevo Modelo Educativo:
consistencia y viabilidad

El 13 de marzo de 2017 la Presidencia de la Republica y la Secretaria de Educacion
Publica de México presentaron el Nuevo Modelo Educativo (NME) (SEP, 2017a;
2017b); con ese motivo, y a iniciativa del Dr. Sebastian Pld y del personal de difu-
sion del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE)
de la UNAM, se grabo una serie de entrevistas breves a los investigadores de esa
dependencia con el fin de ofrecer al publico en general un conjunto de opiniones
expertas sobre diversos topicos contenidos en esta propuesta del gobierno fede-
ral. Las entrevistas, 25 en total, pueden consultarse a través de la pagina electroni-
cadel Boletin del 1ISUE, bajo el titulo de “Preguntas infrecuentes al Nuevo Modelo
Educativo™! Cabe destacar que las entrevistas han tenido una gran aceptacion
por parte del publico a través del propio Boletin digital del ISUE, y de redes socia-
les (YouTube, Facebook y Twitter): al final del primer mes desde su publicacion
(27 de marzo a 27 de abril) se contabilizé una suma combinada de 434 mil 019
reproducciones. Este hecho habla muy bien de la manera como el IISUE estd apro-
vechando las posibilidades de difusion y el alcance que puede lograrse a través de
medios electronicos; vaya desde aqui nuestro reconocimiento a quienes llevaron
adelante esta iniciativa, y a todos los miembros del IISUE que participaron en ella.

Ademis de extender esta invitacion a los lectores de Perfiles Educativos, en el
editorial de este niimero procuraré ampliar y fundamentar mi participacion en
esta iniciativa con dos comentarios relacionados con el NME: el primero invita a
reflexionar acerca de la consistencia interna de la propuesta del gobierno federal
para orientar el desarrollo educativo nacional; y el segundo destaca tres aspectos
relacionados con la viabilidad de implementar el NME y de cubrir las metas pro-
puestas por el mismo.

SOBRE LA CONSISTENCIA INTERNA DEL NUEVO MODELO EDUCATIVO
Para analizar la consistencia del modelo hay que recordar los cinco tomos de

Tendencias educativas oficiales en México de Ernesto Meneses Morales (1992) que
abarcan el periodo comprendido de 1821 a 1988. Como el propio autor senala,

1 Pueden consultarse en la siguiente liga: http://www.iisue.unam.mx/boletin/?page_id=5288
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mas que ser una historia de la educacion esta obra analiza si los diversos pro-
yectos educativos que se llevaron a cabo en México durante el periodo senalado
constitufan una filosofia de la educacion solida y bien articulada. El andlisis con-
tenido en estos cinco tomos resulta relevante para el sector educativo y un tema
sensible desde la perspectiva de las politicas educativas, pues muestra las abun-
dantes contradicciones que han existido en los proyectos que se han puesto en
marcha para orientar el desarrollo del sistema educativo nacional. Otro aspecto
que aporta este trabajo es la identificacion de los elementos que deben conte-
ner los proyectos educativos nacionales, asi como la necesaria concordancia que
debe existir entre éstos para ser considerados como una filosofia educativa. A
partir de ahi el autor concluye que no todo proyecto educativo constituye una
filosofia educativa, y que una de las principales limitaciones que ha enfrentado
el desarrollo del sistema educativo nacional es la falta de consistencia y concor-
dancia entre sus elementos.

Se entiende por filosofia educativa el conjunto de creencias, dotadas de trabazon
légica entre si, sobre la educacion, sus fines, los educandos y los métodos ade-
cuados para educarlos. La filosofia educativa consta de los siguientes elementos
esenciales: una vision del mundo, una visién del hombre, un conjunto de valores,
una teorfa del conocimiento y una teoria educativa con el perfil del educando y
los métodos aptos para lograr de éste determinadas caracteristicas, segtin la so-
ciedad a la cual pertenece (Meneses, 1992: 43).

El propio Meneses destaca que la principal limitacion que presentan los pro-
yectos educativos puestos en marcha en el periodo que analiza radica en la falta
de correspondencia que existe entre los fines que se pretenden alcanzar a través
de la educacion, y la adecuacion de los medios utilizados para ello (Maza, 1988).

Por lo anterior, un primer aspecto para reflexionar sobre el NME es si éste
contiene los elementos senalados por Meneses, y si hay consistencia logica entre
los mismos. Mds concretamente, cabria discurrir si existe contradiccion entre
la vision humanista que, segtin se indica, permea al NME, y los dispositivos de
evaluacion que se incluyen en el mismo y que estdn sustentados en un sistema
basado en el mérito; o si los principios humanistas entran en contradiccion con
un enfoque pedagogico sustentado en la eficacia y competitividad, aspectos que
también se senalan en la propuesta.

Es necesario reflexionar y discutir estos aspectos, especialmente porque en la
Propuesta curricular para la educacion obligatoria 2016, presentada un afo antes
del NME, se indica que dicha contradiccion no existe, dado que en la propuesta
se integran tres fuentes que nutren su planteamiento pedagdgico: una filosofia
de la educacion basada en principios y valores fundamentales; la demanda de
capacidades que resulta del momento historico que viven los educandos; y una
concepcion del proceso de aprendizaje que se ha producido recientemente en el
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campo del desarrollo cognitivo (SEP, 2016a). Aunque estos aspectos no se men-
cionan en el NME que se presento en 2017, estan implicitos en €l (SEP, 2017a).

Ahora bien, decir y demostrar son dos cosas diferentes. Algunos expertos
han senalado que la vision supuestamente humanista incluida en el NME no se
encuentra bien definida (De Alba, 2017; Lopez Calva, 2017) y, de hecho, se colo-
ca en el polo opuesto respecto del enfoque basado en el mérito, puesto que este
tltimo constituye en si mismo un factor de exclusion que tiende a justificar las
desigualdades sociales (Garcia, 2006): si bien, por definicion, la meritocracia im-
plica un sistema de gobierno en que los puestos de responsabilidad se adjudican
en funcion del mérito personal (RAE, 2017), también puede fungir como un arti-
lugio legitimador de la desigualdad, puesto que sea cual sea el factor que genera
la desigualdad en la sociedad, quien disfruta de una posicion privilegiada tiende
a ver su situacion como resultado de sus propios méritos (Garcia, 2006). Asi, por
ejemplo, la cdpula en el poder pierde la perspectiva cuando solicita que el ma-
gisterio nacional sea sometido a los principios meritocréticos, cuando el mérito
que llevo al actual secretario de Educacion Publica a ese cargo fue su amistad
con el presidente de la Republica (Miranda, 2017).

En un contexto donde se estima que aproximadamente la mitad de la ri-
queza mundial se concentra en apenas el 1 por ciento de los hombres mas ricos
(OXFAM, 2014; Blanchar, 2014; Esquivel, 2015), y donde el discurso neoliberal con-
cilia la promocion individual en el mercado a través del mérito con la supuesta
igualdad de oportunidades (Garcia, 2006), es menester reflexionar sobre la “ido-
neidad” de que principios tales como el mérito y la competencia constituyan los
ejes orientadores del proyecto educativo nacional. La persistencia de las desi-
gualdades sociales en un pais como el nuestro resalta la necesidad de reflexionar
y discutir mds al respecto.

En particular respecto del NME, hay que analizar la consistencia o coheren-
cia existente entre los diversos elementos que lo constituyen, pues la falta de
adecuacion entre fines y medios puede llevar a que, como en otros proyectos
educativos, sus aspiraciones no pasen a ser mas que eso. Esto cobra mayor im-
portancia si se considera la multiplicidad de fines que se pretenden alcanzar con
el NME, los cuales, incluso, sobrepasan los establecidos para la educacion en el
articulo tercero constitucional y en la Ley General de Educacion: mientras que
en la Constitucion se establece que la educacion que imparta el Estado tenderd a
desarrollar armoénicamente todas las facultades del ser humano y fomentard en
él, ala vez, el amor a la Patria, el respeto a los derechos humanos y la conciencia
de la solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia (DOF, 2017),
en el NME, ademas de los fines anteriores, se anade que:

el] propésito de la Educacién Bésica y Media Superior es contribuir a formar
ciudadanos libres, participativos, responsables e informados, capaces de ejercer

y defender sus derechos, que participen activamente en la vida social, econdmica
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y politica de México. Es decir, personas que tengan la motivacion y capacidad de
lograr su desarrollo personal, laboral y familiar, dispuestas a mejorar su entorno
social y natural, asi como a continuar aprendiendo a lo largo de la vida, en un
mundo complejo que vive cambios vertiginosos (SEP, 2016b).

Asimismo, se anaden aspectos tales como que todo egresado de la educacion
basica y media superior debe poder expresarse y comunicarse correctamente
tanto en espafiol como en otra lengua materna, en caso de tenerla; ser capaz de
comunicarse en inglés; ser competente y responsable con el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC)... y asi prosigue con un largo etcétera
(SEP, 2016b). Tan s6lo en estos tres aspectos se pueden observar grandes déficits
en el sistema educativo nacional. Por ejemplo, en educacion primaria se estima
que del total de escuelas con al menos un alumno hablante de lengua originaria,
aproximadamente la mitad no cuenta con docentes de habla indigena, a lo que
hay que anadir que en las escuelas donde hay alumnos y docentes que hablan
alguna lengua indigena, no siempre existe correspondencia entre dichas lenguas
(INEE, 2016). En lo que respecta a la ensenanza del inglés, segtin datos del Censo
de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion Bésica y Especial (CEMABE), se
calcula que solo la mitad de las escuelas secundarias cuentan con maestro de
inglés, porcentaje que se reduce a 10 por ciento en las primarias y a 5 por ciento
en la educacion preescolar, a lo que hay que anadir que no todos los maestros de
inglés dominan dicho idioma (Calderon, 2015). En cuanto al acceso a las tecno-
logfas de la informacion y la comunicacion, se estima que en educacion prima-
ria s6lo 38 por ciento de las escuelas cuenta con al menos una computadora para
uso educativo, cifra que sube a 69 por ciento en el caso de la educacion secunda-
ria (INEE, 2016).

En perspectiva, si objetivos como los anteriores no se encuentran logicamen-
te estructurados con los medios necesarios para lograrlos, aunque las aspiracio-
nes que se plasman en el NME sean deseables, las dificultades para realizarlas
las hacen ver como simple demagogia. De ahi, la necesidad de continuar con la
reflexion profunda y la discusion acerca de las propuestas contenidas en el NME.

SOBRE LA VIABILIDAD DEL NUEVO MODELO EDUCATIVO

En la presentacion del NME se dijo que éste implicaba una revolucion en el siste-
ma educativo, un cambio drdstico con respecto a lo que actualmente tenemos.
En efecto, los objetivos planteados en la propuesta implican importantes cam-
bios para todos los actores involucrados en educacion, y para cubrirlos es me-
nester crear una nueva escuela, un nuevo docente y un nuevo tipo de alumnos,
algo parecido alos sistemas educativos de los paises desarrollados. No obstante,
parallegar a este mundo feliz que se plantea en el NME hay que considerar que en
nuestro pais no se cuenta con las mismas circunstancias, medios y recursos que
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en los paises desarrollados. Es decir, hay que tener en cuenta que, como se dice
comdnmente, prometer no empobrece; el dar es lo que aniquila.

En razon de lo anterior, se percibe que una de las carencias del NME es que
no incorpora aquello que podria hacer viables todos los cambios que se propo-
nen para el sistema educativo. Si bien, como parte de la propuesta se incluye un
documento denominado “Ruta para la implementacion del nuevo modelo edu-
cativo” (SEP, 2017¢), éste, en gran parte, reitera los “qué”, esto es, los objetivos que
se espera alcanzar, pero no especifica los “como’, es decir, no detalla de manera
claray convincente la forma en que se procedera para cubrir dichos objetivos.

A continuacion, se mencionan tres aspectos relacionados con la viabilidad
del NME, es decir, con la posibilidad de cubrir los objetivos propuestos por el
mismo.

a) El primero tiene que ver con el tiempo politico en que se plantea (hacia
final del sexenio), ya que no alcanza para iniciar su implementacion y
para generar los dispositivos politicos que aseguren su continuidad mas
alla del presente sexenio. En diversos momentos se ha hablado de la ne-
cesidad de establecer politicas transexenales para el sector, tanto en tér-
minos de politicas generales como las referidas al financiamiento, pero
hasta la fecha no se ha logrado. Como resultado de esta carencia, al inicio
de cada sexenio el sector educativo queda a expensas del espiritu innova-
dor y revolucionario de los nuevos gobernantes, lo que se traduce, cada
seis anos, en incertidumbre. Es probable, por tanto, que podamos ver el
arranque del modelo, pero no hay elementos suficientes que aseguren su
implementacion y consolidacion.

b) Elsegundo aspecto se refiere a la amplitud de los objetivos que se persi-
guen en cada uno de los cinco ejes centrales que incluye el modelo, los
cuales resultan muy ambiciosos, y en esa medida, poco viables. Al res-
pecto se puede senalar lo siguiente:

«En el caso del nuevo planteamiento curricular, cabe preguntarse
;donde se encuentran los docentes formados para afrontar con éxito
la ensenanza del espanol, las lenguas indigenas y la del inglés? Ello,
aunado al hecho de que habran de ensenarlo bajo una nueva pers-
pectiva pedagdgica basada en el principio de “aprender a aprender”.
Asimismo, cabe preguntarse ;como y mediante qué medios se piensa
incorporar la ensenanza de habilidades socioemocionales?

« La nueva propuesta curricular también implica un enorme reto para
los docentes en servicio dado que no han sido preparados para ello.
Mas aun, los nuevos docentes que se estan incorporando al servicio
educativo mediante concursos, conforme a los lineamientos de la re-
forma educativa, no han sido formados para llevar adelante muchos
de los planteamientos de la nueva propuesta curricular. Las mismas
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carencias identificamos en la formacion que se lleva a cabo en las es-
cuelas normales.

Por su parte, el principio central del nuevo modelo, “la escuela al cen-
tro”, que implica brindar mds autonomia a las escuelas en lo que res-
pecta a su gestion y al manejo del curriculo, parece ignorar que tanto
éstas, como sus contextos, son ampliamente heterogéneos, y que las
capacidades con las que cuentan para hacer un uso exitoso de esta
autonomia son muy dispares. A su vez, los dispositivos de apoyo y
acompanamiento a las escuelas para lograr mejores practicas docen-
tes, no resultan del todo claros en el nuevo modelo. Tampoco se indi-
ca explicitamente de donde saldrdn los recursos para que las escuelas
cuenten con el equipamiento y las plantillas docentes completas que
se plantean en el NME.

En cuanto a la formacion y desarrollo profesional docente, el nuevo

modelo plantea una contradiccién central con el enfoque humanis-
ta que pretende implementar, ya que la profesionalizaciéon basada en
el mérito, asi como el reconocimiento u otorgamiento de premios a
los profesores mas destacados, conllevan al modelo de competencia
individualista del rational choice (eleccion racional) que sustenta a la
propuesta de la economia neoclasica. En este sentido, es dificil com-
paginar un modelo educativo orientado a formar valores como la
solidaridad, el trabajo en equipo, etcétera, cuando una parte del mis-
mo modelo apunta hacia el otro lado, es decir, hacia la competencia
individualista.

Asimismo, en el planteamiento del NME se sostiene la utilizacion de
los resultados de la evaluacion de forma punitiva (premios y castigos),

a pesar de que existen multiples evidencias que muestran que esto tie-
ne efectos perniciosos para el propio desarrollo educativo; por ejem-
plo, estimula a los sujetos a prepararse para pasar pruebas, antes de
preocuparse por desarrollar una educacion integral.

En cuanto al eje de equidad e inclusion, se reitera el enfoque simplista
que ha imperado hasta la fecha, y que no ha mostrado los resultados

esperados, como se constata con los magros resultados que se han ob-
tenido a través de los programas de apoyo focalizado para las escuelas
y alumnos (becas) mds vulnerables. Las becas son necesarias, pero no
son suficientes para afrontar los diversos factores que afectan el avan-
ce educativo de los sectores sociales mas desfavorecidos.

o Finalmente, el tercer aspecto que afecta la viabilidad del nuevo modelo se
refiere a disponer de los recursos econdmicos necesarios para ponerlo en
marcha, en su totalidad. Ante el contexto de crisis en que se encuentran
las finanzas publicas debido a la drastica caida de los precios del petrdleo,
aspecto que ha orillado al gobierno a realizar recortes presupuestales al
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sector educativo, la puesta en marcha del NME se considera poco viable:
sde donde provendran los recursos para dotar y mejorar la infraestruc-
tura de las escuelas?, ;y de donde, los recursos para la capacitacion per-
manente de todos los actores involucrados en la implantacion del nuevo
modelo?

Llama la atencidn, al respecto, que en la “Ruta para la implementacion del
nuevo modelo” se indica que: “las metas [establecidas para el nuevo modelo] en
el ano fiscal 2018 se construyeron con base en proyecciones inerciales del presu-
puesto de 2017 y quedardn sujetas a la disponibilidad de recursos”? Es importante
senalar que al condicionar asi el cumplimiento de las metas de los programas
educativos, el gobierno federal se deslinda de los compromisos financieros con-
traidos con el sector educativo. De hecho, mediante la inclusion de esta frase en
el articulo 25 de la Ley General de Educacion ha logrado esquivar la responsabi-
lidad de destinar recursos equivalentes al 8 por ciento del PIB a la educacion, tal
como se establece en dicho articulo. Si bien es cierto que nunca se ha aplicado
dicho porcentaje a la educacion en nuestro pais, al condicionarlo a la “disponi-
bilidad de recursos” en la propia Ley se tiene una salida més facil para disculpar
su incumplimiento.

En el marco de la presentacion del NME, asimismo, en las notas del periodico
La Jornada se dio a conocer que algunos de los secretarios de Educacion de los
estados tenfan dudas sobre su viabilidad, dado que la SEP no habia fijado mon-
tos presupuestales para, por ejemplo, dotar a las escuelas de plantillas docentes
completas. Otros se quejaron de que el gobierno federal no habia entregado los
recursos para cubrir las promociones de los docentes que habian participado en
los concursos de oposicion a cargos directivos, aspecto que ya forma parte de la
reforma educativa impulsada por el actual gobierno (Poy, 2017a; 2017b).

La intencion de los comentarios que se han desarrollado en estos parrafos
es hacer patente la necesidad de continuar la discusion y la reflexion sobre la
consistencia y viabilidad del NME, pues sin una estructura logica, solidamente
construida, y sin explicitar los medios a través de los cuales se pretenden alcan-
zar los fines establecidos por el nuevo modelo, estamos atin muy lejos de llegar
al mundo feliz que se plantea en esta propuesta educativa.

Valoracion social de la educacion, eleccion de escuela por las familias, educacion
indigena e interculturalidad, estrategias novedosas aplicadas en el contexto es-
colar, ensenianza de la historia y su relacion con la construccion de la subjetivi-
dad politica, valoracion de las pricticas externas en la formacion universitaria,

2 Elsubrayado fue anadido por el autor de este Editorial.
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difusion y uso de resultados de evaluaciones a gran escala y analisis de los pro-
cesos implicados en la comprension lectora, son temas de gran interés e impor-
tancia que se abordan en los diez articulos incluidos en las secciones de Claves
y Horizontes del nimero 157 de Perfiles Educativos. La rigurosidad académica
de estos trabajos, los aportes que brindan al conocimiento y la pertinencia de
las propuestas que se sugieren para confrontar situaciones problematicas en sus
campos temdticos respectivos, nos permiten confiar que este nuevo niimero
tendrd una buena acogida entre nuestros lectores.

Por su parte, en la seccion de Documentos, en esta ocasion nos es muy grato
anunciar la inclusion del trabajo “Queriamos evaluar y terminamos contando:
alternativas parala evaluacion del trabajo académico”, un aporte interinstitucio-
nal de ocho reconocidos académicos de la UNAM y de la UAM orientado a nutrir
los debates en torno a los actuales procesos de evaluacion del trabajo académi-
co en las instituciones de educacion superior. La intencion de este esfuerzo es
que a mediano y largo plazo esta iniciativa logre generar la sinergia suficiente
para constituir alternativas que resuelvan los efectos perniciosos de los actua-
les sistemas de evaluacion que se aplican en este dmbito, o bien, que propicien
su reformulacion. Estamos seguros que este documento sera de gran interés no
solamente para los académicos universitarios, sino para todos aquellos interesa-
dos en el tema de la evaluacion educativa.

Los diez articulos y el documento incluidos en este nuevo niimero de Perfiles
Educativos son una muestra de la diversidad y riqueza temdtica que se aborda
desde la investigacion educativa; esperamos que nuestros lectores se sientan sa-
tisfechos de su contenido.

Alejandro Mdarquez Jiménez
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INTRODUCCION!

Recibimos tres educaciones distintas,
si no contrarias: la de nuestros pa-
dres, la de nuestros maestros y la del
mundo. Lo que nos dicen en la ultima
da al traste con todas las ideas adqui-
ridas anteriormente (Montesquieu,
1972: 72).

La educacion ha significado, a través de la his-
toria, una clave esencial en torno a la mejora
de las sociedades en distintos planos (Delors,
1996). A nivel internacional la educacion es una
de las principales herramientas de desarrollo
humano econdmico ysocial, taly como se plas-
ma en los Objetivos de Desarrollo del Milenio
(Gabay, 2015); en consonancia, consideramos
el hecho educativo como algo fundamental
para que cualquier pais o region pueda pros-
perar, como algo primordial hacia el progreso
social de todas las personas (McGrath, 2010).
En cualquier caso, como afirma Morin (2000),
la educacion, en si misma, es muy valiosa.

La practica educativa significa algo mas
que un método para alfabetizar o aprender;
puede posibilitar la liberacion de la persona
en muchos niveles (Freire, 2008) al potenciar
la autonomia personal, al empoderar y propi-
ciar la autosuficiencia, o incluso al superar de-
terminados limites marcados sobre distintos
colectivos; puede, incluso, a llegar a cambiar
cualquier logro esperado, aunque sea alto, si
las expectativas educativas son las adecuadas
(Baudelot y Leclerq, 2008; Garreta, 1994).

Por todo lo anterior, el interés por la edu-
cacion a nivel internacional es notable, tanto
en América Latina como en Europa; el aspec-
to educativo estd en el punto de mira de cual-
quier politica nacional que pretenda reducir
las desigualdades y promover la transforma-
cion social.

FUNDAMENTACION TEORICA

La evaluacién educativa desde
un modelo hacia la cohesién social

Resulta clarificador comparar la educacion
con la salud... No se puede decir que los
hospitales son los generadores de la salud de
un pais, como no se puede decir que las es-
cuelas son las generadoras de la educacion.
El nivel de salud —tasa de enfermedades,
muerte por parto, mortalidad infantil, fre-
cuencia y duracién de las epidemias, preva-
lencia de enfermedades cronicas, promedio
de vida, etcétera— es el resultado mensu-
rable de un conjunto de acciones sociales y
personales. Algo semejante ocurre en edu-
cacién (Marina, 2010: 43).

Por fortuna, el modelo de estudio que
unicamente atendia procesos individuales
se ha superado para arribar a estudios sobre
dindmica de grupos o de sistemas y contex-
tos. La teorfa de sistemas dindmicos ha sin-
tetizado estos procesos, los cuales se influyen
mutuamente y conforman un entorno de
desarrollo (Lawson y Lawson, 2013; Berns,
2007; Magnusson y Stattin, 1998). En este sen-
tido, cuando hablamos de educacion no po-
demos separar el contexto de aprendizaje de
los resultados escolares; la vinculacion entre
el proceso educativo y el entorno que lo ro-
dea es esencial para abordar adecuadamente
cualquier practica educativa. Por ello, con-
sideraremos a la practica educativa como un
proceso inseparable entre la persona que re-
cibe el aprendizaje (discente), la persona que
lo ensena (docente) y el entorno que les rodea
(contexto de aprendizaje). Las relaciones que
se produzcan entre todos los ambitos invo-
lucrados pueden generar diferentes factores

1 Este trabajo se realizé en el marco del proyecto 1+D+i “Sistema educativo y cohesion social: disefio de un modelo
de evaluacion de necesidades” (SECS/EVALNEC). Ref. EDU2012-37437, financiado por el Ministerio de Economia y
Competitividad de Espana. Asi como por “Ajudes per ala formacié de personal investigador de caracter predocto-
ral”, en el marco del subprograma “Atraccié de Talent 20137, y “Ajudes per a estades curtes 2015 de beneficiaris dels
Programes de Formacio de Personal Investigador de caracter predoctoral del Vicerectorat d Investigacid i Politica

Cientifica” de la Universitat de Valeéncia.
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que influirdn de manera directa en el propio
transcurso del proceso educativo; es decir,
en los resultados escolares. Desde este punto
de vista, de acuerdo con Jonnaert y Vander-
Borght (1999), el planteamiento se podria re-
sumir en tres planos: 1) dimension construc-
tivista, que presupone que el sujeto construye
sus conocimientos a partir de sus saberes y
de su actividad; 2) interacciones sociales, que
supone que el sujeto construye personalmen-
te sus conocimientos en interaccion con las
otras personas; 3) interacciones con el medio,
que considera que los aprendizajes son proce-
sos individuales que se desarrollan gracias a
las interacciones con el entorno.

En un sentido amplio, es necesario identi-
ficar las variables de contexto relacionadas con
la educacion para fomentar procesos que in-
tenten explicar las diferencias que se producen
con los niveles de logro académico. O, al me-
nos, tener una idea de las razones por las cua-
les se distribuye el aprendizaje de una formau
otra entre los distintos grupos de alumnado.
Para conocer las condiciones socioeducativas
donde se desarrolla el proceso de ensenanza y
aprendizaje de los discentes generalmente se
utilizan cuestionarios de contexto dirigidos
a diferentes fuentes de informacién (alum-
nado, profesorado y familias); es por ello que
aparecen en la literatura especializada algunas
reflexiones de relevancia sobre la evaluacion
de la practica docente de manera contextual
(Nava y Rueda, 2014; Rueda ef al., 2014; Rueda
et al., 2013); de esta forma se pretende obtener
informacion a partir de las diversas variables
contextuales que puedan asociarse con los
procesos educativos (Gonzélez-Montesinos
y Backhoft, 2010). Estos instrumentos pueden
ayudar a explicar los resultados que se derivan
de las evaluaciones nacionales e internaciona-
les (De la Orden y Jornet, 2012), es por ello que
ya existen numerosos trabajos que argumen-
tan cientificamente estas lineas, tanto a nivel
macro como a nivel meso y micro-analitico
(Gil, 2014; Garcia-Garcia et al., 2013; Gonzdlez
et al., 2012; Joaristi et al., 2012; Jornet et al., 2012;

Lopez-Gonzilez et al., 2012a, 2012b; Biencinto
et al., 2009).

No obstante, no es infrecuente que se les
pida mas a este tipo de estudios de lo que
realmente pueden ofrecer. La falta de utili-
dad que seles imputa, en parte razonable, se
da, en ocasiones, por desconocimiento real
de las bases en que se sustentan estos estu-
dios (Jornet et al., 2012: 9).

Buena parte de la falta de utilidad de las
evaluaciones de sistemas educativos se debe a
que el concepto de calidad implicito procede
de un analisis simplificado del grado de exce-
lencia, el cual se infiere a partir de los logros
educativos medidos por pruebas externas so-
bre contenidos académicos —habitualmente
matemdticas, lenguaje (oficial del pais y/o idio-
ma extranjero) y ciencias—. Es por ello que
nuestro grupo de investigacion intento susten-
tar un modelo de evaluacion de sistemas que
partiera de un concepto integrador de la di-
versidad sociocultural, e identificé en la cohe-
sion social la meta general que podria ayudara
orientar no solo procesos de intervencion so-
ciopolitica, sino también educativa. Se trataba
de diseniar un modelo que nos ayudara a com-
prender en qué medida la educacion incide en
la transformacion social, a partir de la mejora
de la cohesion social. Estos trabajos arrancan
con los de Jornet (2010; 2012); y toman como
punto de partida el planteamiento que al res-
pecto se realizo en el ano 2000 en la cumbre de
Lisboa, donde se expuso la idea de identificar
diversos factores relacionados y promotores
de la cohesion social. Para ello, el Consejo
de Europa defini6 la cohesion social como
“la capacidad de la sociedad para garantizar
la sostenibilidad del bienestar de todos sus
miembros, incluido el acceso equitativo a los
recursos disponibles, la dignidad en la diver-
sidad y la autonomia personal y colectiva y a
la participacion responsable” (2005: 23). Como
desarrollo de esta propuesta se han realiza-
do diversas concreciones, a nivel europeo; de
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entre ellas hay que destacar el instrumento de
evaluacion Portafolios de Laeken (Consejo
de Europa, 2001) y la Guia Metodologica del
Consejo de Europa (2005).

Adicionalmente, y ante el presente estado
de la cuestion, identificamos algunos modelos
de evaluacion educativa concretos que traba-
jan aproximaciones sistémicas, holistas, como
el propuesto por De la Orden (2007), dirigidas
a clarificar las relaciones que se dan entre los

diferentes factores presentes en el sistema (in-
sumos, procesos, resultados y contextos) y que
nos ayudan a enmarcar el desarrollo del mo-
delo de evaluacion. Desde estas bases, el valor
social de la educacion —tanto desde una pers-
pectiva objetiva como subjetiva— se conside-
ra mensurable, ademds de ser un constructo
esencial en relacion al logro educativo, como
factor explicativo.

Figura 1. Dimensiones del modelo de evaluacion hacia la cohesién social

Modelo de evaluacion

Bienestar social Sostenibilidad Equidad Participacion
N S ~__ N S N S
N L/~ N N
Clima SOCAialA Compe_tencias basicas Metodologia didactica Participacion familiar
y de aprendizaje (disefio curricular)
~_ _— N S N S
N N N N
Clima organizacional Compgtencia Metodolog}'a Estilos g(i.ucativos
emocional de evaluacién familiares
N N N N
Violencia escolar Valor SOCiiﬂ, Colegialidad docente Estilos educativos
de la educacién docentes
L~/ N N N
Satisfaccion laboral Resiliencia Justicia social Sentido de pertenencia
N N N
Autoconcepto Inclusiv'idad @ Responsabilidad social
funcional
N N
Inclusividad (2) género Estilos de fiireF,Cién
y organizacion
N S ~_
L~
Inclusividad (3)
socio-cultural
N S

Nota: las dimensiones devienen de la definicion de cohesion social y se formulan de manera completa como: 1) bienestar social (para
todos/as); 2) sostenibilidad (a lo largo de la vida); 3) equidad (en el acceso a recursos y oportunidades) e integracion de la diversidad

(personas y social); y 4) participacion (social).
Fuente: adaptado de Jornet, 2012.
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Resulta evidente que la prictica educativa
no puede hacer frente a los diversos retos que
se plantean en la actualidad de manera global,
de ahi la importancia de proponer modelos de
evaluacion que aglutinen otros dmbitos. Tal y
como se puede ver en la Fig. 1, debido a esta po-
sible relacion entre conceptos sociales-educati-
vos, el valor social de la educacion podria estar
influyendo en gran medida en los resultados
escolares (Jornet ef al, 2011; Sancho-Alvarez
et al., 2013). Por ello, en nuestra perspectiva
vinculamos la evaluaciéon de la relevancia e
impacto social que tiene la educacion, con la
influencia de determinados factores sociales
sobre la practica educativa a nivel escolar; de
esta manera se crea un circulo virtuoso y en
constante cambio: a mayor reconocimiento
del valor de la educacion se espera que se den
mejores niveles de logro en el alumnado; si esto
se da, y se vincula con la mejora personal y so-
cial, también se incrementara la relevancia de
la educacion en dicha sociedad.

De este modo, si la poblacion ve en la edu-
cacion un factor clave de desarrollo personal
y transformacion social, es obvio que incre-
mentara su interés sobre la misma, en lo poli-
tico y en lo personal. En lo personal, las fami-
lias y el alumnado pueden llegar a mejorar su
motivacion hacia el estudio, hacer un mayor
esfuerzo e implicarse mas en la educacion de
sus hijas e hijos (familias) y de si mismos (el
alumnado). Estos aspectos ya han sido trata-
dos, desde diferentes perspectivas, por algu-
nos autores en el contexto iberoamericano,
como Munoz (2003), Fernandez-Diaz (2013),
Mu y Pereyra-Rojas (2015) o Jornet et al. (2015),
entre otros. En este contexto conceptual, defi-
nimos el valor social subjetivo de la educacion
como un constructo a ser considerado en las
evaluaciones de sistemas educativos.

El valor social de la educacion

Vuestros hijos estudian la tabla de multipli-
car en un mundo que manana serd el de la

maquina de calcular. Pierden la paciencia
con la caligrafia y manana la maquina de
escribir dard al mas torpe un éxito ejem-
plar... Pero ellos tienen el ejemplo obsesivo
del boxeador que gana cinco millones en
una noche triunfal, de la vedette contratada
por 15 millones semanales y del cantante
de moda cuyas retribuciones ascienden a
500.000 francos (Freinet, 1977: 23).

Si pensamos en la educacion resulta evi-
dente que no todas las personas creen que
tenga el mismo valor ya que, dependiendo de
como se perciba a nivel macro en una socie-
dad, a nivel meso y micro-analitico aparecera
una serie de consecuencias vinculadas. Ahi
es donde creemos que de manera subjetiva
influyen diversos factores sociales, cultura-
les y educativos que pueden llegar, incluso, a
determinar el logro académico del alumnado
(Krtiger et al., 2015).

De acuerdo con Jornet ef al. (2011: 53) el va-
lor social de la educacion (en adelante VSE) se
refiere a:

...la utilidad que tiene la educacién dentro
de una sociedad para el desarrollo y la pro-
mocion de las personas en los dmbitos social
y laboral, asi como a las ventajas que aporte
como elemento de prevencién de la exclusion
social, y como garantia para el desarrollo y la
mejora de su bienestar alo largo de la vida.

Asimismo, en el propio concepto de VSE se
considera al valor social subjetivo de la edu-
cacion (en adelante, VSE-subjetivo) como una
dimension que se construye por:

...la percepcion que los actores principa-
les del proceso de ensenanza-aprendizaje
(alumnado, familias y profesorado) tienen
acerca de la importancia de la educacién
para la promocion social, laboral y del bien-
estar personal y colectivo, a lo largo de la
vida (Jornet et al., 2011: 67).
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En este trabajo nos centramos en el VSE-
subjetivo; constructo que se ha validado ba-
sandonos en estudios de comités de juicio
—compuestos por profesorado universita-
rio y docentes de diversos centros escolares
de Espana, de todas las etapas educativas—
(Sancho-Alvarez et al., 2016). A continuacién

se presenta la propuesta que se pretende se-
guir estudiando y validando al cruzar los da-
tos de diferentes paises iberoamericanos; ello
con el fin de seguir trabajando a partir de este
concepto en otros contextos y determinar la
estabilidad de los indicadores psicométricos
en muestras diferenciadas (Mosier, 1951).

Tabla 1. Propuesta de dimensiones e indicadores de evaluacion
para el valor social subjetivo de la educacion

Dimension 1. Expectativas y metas educativas

Indicador 1 Nivel de aspiraciones educativas
Indicador 2 Expresion de las metas generales de logro que tienen el alumnado, sus familias y el profesorado
Indicador 3 Expectativas sobre el alumnado seguin la situacion socioecondmica y cultural de la familia
Indicador 4 Expectativas del profesorado y las familias sobre el logro esperado del alumnado

Dimension 2. Justicia social y educacion
Indicador 1 Percepcion personal del alumnado respecto a las consecuencias de su esfuerzo ante las demandas

educativas

Indicador 2

Percepcion del educando sobre su propia experiencia ante el reconocimiento escolar

Indicador 3 Percepcion de las familias, alumnado y profesorado acerca del modo de acceso al éxito social y al
bienestar
Indicador 4 Percepcion de las consecuencias y beneficios que tiene la educacion para el bienestar personal y

social

Dimension 3. Valor diferencial de la educacion

Indicador 1

Importancia de la educacion para la vida en el démbito personal

Indicador 2

Importancia de la educacion para la vida en el démbito laboral

Indicador 3 Importancia de la educacion parala vida en el ambito social

Dimension 4. Obstaculos y facilitadores
Indicador 1 Percepcion de factores sociales que favorecen una vision positiva de la educacion
Indicador2 Percepcion de factores sociales que limitan una vision positiva de la educacion

Fuente: citado en Sancho-Alvarez et al. (2016); adaptado de Jornet et al. (2011).

OBJETIVOS

Es posible que, dependiendo del contexto, el
VSE-subjetivo no signifique lo mismo o se iden-
tifiquen factores socio-culturales y educativos
diferentes. Por lo tanto, resulta enriquecedor
plantear la validacion del constructo desde di-
versos paises para comprobar las diferentes vi-
siones o incluso encontrar si se da un acuerdo
que sea generalizable a nivel internacional so-
bre el mismo. Para ello se propone, como obje-
tivo general, realizar una validacion cruzada del

concepto sobre VSE-subjetivo de la educacion
en tres contextos socio-educativos diferentes
(Argentina, Espana y Republica Dominicana),
como constructo mensurable. Los objetivos es-
pecificos planteados fueron los siguientes:

1. Analizar el nivel de acuerdo y consis-
tencia inter-jueces respecto a la rele-
vancia y susceptibilidad de cambio
de las dimensiones e indicadores del
constructo, de manera diferenciada en
diferentes contextos.
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2. Comprobear si existen diferencias esta-
disticamente significativas entre las va-
loraciones emitidas por los comités de
los tres paises incluidos en el presente
estudio.

3. Aportar informaciones que nos orien-
ten hacia una mejor comprension del
hecho educativo como fenomeno so-
cial, a partir de las aportaciones del
profesorado participante de Argentina,
Espana y Reptblica Dominicana.

METODO

Como senalamos anteriormente, el fenémeno
educativo no es analitico, estable y ordenado,
sino que resulta sistémico, dindmico y cam-
biante (Galan et al., 2014), de ahi que debamos
abordar la investigacion con metodologias
complementarias que nos ayuden a compren-
der la complejidad socio-educativa (Bericat,
1998; Jornet et al., 2013). Se opto por desarrollar
una metodologia mixta como sustento para
garantizar la maxima validez en los resultados
de la investigacion (Dellinger y Leech, 2007).
El trabajo se estructura en dos etapas prin-
cipales sobre el estudio del constructo tedrico
de VSE-subjetivo para cada pais: en la prime-
ra etapa se desarrollo un estudio basado en
jueces expertos de cada pais para ofrecer un
argumento orientativo y valido (Kane, 2001),
a través de una encuesta en linea? en la que se
recogio informacion a nivel internacional so-
bre el aspecto cuantitativo. En segundo lugar,
se realizaron grupos focales con profesorado
de los tres contextos de manera presencial, de
modo que se facilitara la reflexion grupal y se
generaran aportaciones que pudieran enrique-
cer y profundizar en la investigacion desde una
perspectiva cualitativa (Krueger y Casey, 2000).

Grupos de estudio

Se trata de una muestra total de 251 do-
centes distribuidos en tres paises (Tabla 2).
Primeramente, participaron en la investiga-
cién 122 docentes para valorar el constructo
desde cada pais (M1); y en un segundo mo-
mento participaron de manera directa (M2)
otros 129 docentes a través de grupos foca-
les, también en cada pais. En ambos casos se
identificaron grupos por disponibilidad y de
diferentes centros escolares y universidades,
pero de acuerdo a un nimero de participantes
adecuado en cada momento, asi como garan-
tizando la diversidad en cuanto a los distintos
tipos de instituciones escolares y universida-
des en cada etapa. También se atendieron cri-
terios como el sexo, y la funcion y experiencia
profesional, con el fin de garantizar grupos
suficientemente homogéneos entre los dife-
rentes paises y adecuar una participacion de
calidad. A continuacion, se puede observar la
muestra distribuida por paises.

Andlisis de datos

Los analisis descriptivos obtenidos se pro-
cesaron con el apoyo del software SPSS 22. La
consistencia inter-jueces sobre las valoracio-
nes de los participantes se analiz6 mediante
law Kendall, asi como el coeficiente de corre-
lacion intra-clase para comprobar la concor-
dancia, consistencia y dispersion de los datos
en cada pais y aspecto evaluado. También se
calcul6 la prueba Kruskal-Wallis para mues-
tras independientes, con el fin de identificar o
descartar diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre los grupos.

Respecto a la informacion derivada de
los grupos focales, se llevo a cabo un andli-
sis textual y semdntico de los datos recaba-
dos: para el conteo de palabras se realizo un

2 Se procedio a realizar el formato de encuesta mediante el programa informdtico LimeSurvey, adaptado para
Educacion por el grupo de Innovaciéon Educativa InnovaMide (http:/www.uv.es/innovamide/), para mejorar su
aplicacion, administracion y recogida de datos en relacion a cada criterio de valoracion, y para facilitar el acceso a las
audiencias implicadas (Dray ef al,, 2011). Se preguntaba a los jueces acerca de si la traduccion de la definicién en di-
mensiones e indicadores era adecuada (relevancia) y si eran aspectos que podrian ser cambiados (mejorados) a partir
de intervenciones psico-socio-educativas (susceptibilidad de cambio). La escala de valoracién fue de tipo Likert de 1
a4 puntos (1: nula relevancia o susceptibilidad de cambio; 4: maxima relevancia o susceptibilidad de cambio).
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Tabla 2. Profesorado por momentos de evaluacion y distribucion por paises

Pais M1 M2 Total
Argentina 39 55 94
Espana 46 36 82
R. Dominicana 37 38 75
Total 122 129 251

Nota: los datos en Reptiblica Dominicana en cuanto al profesorado participante se obtuvieron gracias al estudio
realizado, y con el permiso concedido para su uso en esta investigacion, por Brisita (2016).

Fuente: elaboracion propia.

primer recuento de frecuencias utilizando el
programa Atlas.ti 6.02; y se realizé un andli-
sis de contenido deductivo mediante el esta-
blecimiento de un sistema categorial previo,
conformado por unidades que comparten
significados afines en funcion de las conclu-
siones establecidas (Bardin, 1986). Este andlisis
fue desarrollado por el equipo investigador, el
cual estableci6 categorias de analisis a partir
del anélisis de frecuencias para posteriormen-
te llevar a cabo el andlisis semdntico.

RESULTADOS

Valoracion del jueceo sobre

el constructo teérico VSE-subjetivo

En cuanto a los resultados sobre las valoracio-
nes emitidas sobre relevancia por los jueces,
se pueden observar puntuaciones adecua-
das en todos los paises (Gréfica 1), ya que se
superan los tres puntos en todos los criterios
evaluados.

Grdfica 1. Valoraciones sobre la relevancia del VSE-subjetivo

4.00

3.50

3.00

2.50

2.00

1.50

1.00
ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind
1.1 1.2 1.3 14 2.1 2.2 2.3 2.4 3.1 3.2 33 4.1 4.2
+Argentina 328 346 333 356 344 367 349 367 349 367 3.64 354 3.46
—.—Espaﬁa 3.63 326 3.13 346 3.70 365 3.70 357 370 367 3.67 335 3.30
—— R.Dominicana 3,57 335 359 341 324 349 314 322 335 354 314 319 346

Nota: la identificacion de indicadores se presentd en la Tabla 1.

Fuente: elaboracién propia.
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Grdfica 2. Valoraciones sobre la susceptibilidad de cambio del VSE-subjetivo

4.00

3.50

3.00

2.50

2.00

1.50

1.00
ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind ind
1.1 1.2 1.3 1.4 2.1 2.2 2.3 2.4 3.1 3.2 33 4.1 4.2
+Argentina 3.00 333 3.05 333 321 344 315 333 3.05 328 321 285 3.82
—I—Espaﬁa 3.09 3.17 3.17 3.00 326 3.04 3.04 291 278 280 276 287 278
—— R.Dominicana 3.11 330 331 335 295 327 314 327 3.08 314 289 289 3.00

Fuente: elaboracién propia.

En el caso de las valoraciones emitidas ha- Después del analisis descriptivo, se pre-
cia la susceptibilidad de cambio, se puede ob-  sentan a continuacion los resultados de los
servar que las puntuaciones también hansido  anélisis estadisticos realizados para compro-
adecuadas, ya que superan en todos los casos  bar el acuerdo intersubjetivo sobre las valora-
y por paises los 2.7 puntos en su evaluacion. ciones emitidas por los jueces.

Tabla 3. Concordancia acuerdo inter-jueces por paises y escalas de respuesta

Relevancia Susceptibilidad de cambio
Pais DI N2 w Sig. Correlacion w Sig. asintot. Correlacién
Kendall asintot. intra-clase  Kendall  (bilateral) intra-clase
(bilateral)

Argentina 139 608 000" 797 762 000* 889

239 606 000* 799 698 000* 875

300039 660 000* 745 847 000* 922

39 887 002* 879 932 .001* 916

Espafia 1 46 259 408 193 672 000* 850

2 46 485 000* 640 666 000* 828

3 46 705 000* 636 705 000* 787

4 46 745 018* 700 796 007" 749

R. Dominicana 137 285 294 436 672 000* 850

2 37 485 005* 640 666 000* 828

3037 688 002" 649 810 000* 882

4 37 451 012% 674 583 .000* 739

IDimensién 2Ntimero de jueces “Acuerdo estadisticamente significativo.

Fuente: elaboracion propia.
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Los datos muestran que, en general, existe
acuerdo estadisticamente significativo para
cada pais sobre las dos escalas de valoracion
(relevancia y susceptibilidad de cambio) en re-
lacion al constructo analizado. En este sentido,
los resultados de W de Kendall son adecuados
para ambas escalas sobre todas las dimen-
siones en cada pais, sin embargo, no existe
acuerdo significativo para la dimension 1 de
relevancia en Espanay Republica Dominicana.

Asimismo, la correlacion intra-clase reafirma el
consenso intersubjetivo a modo de consistencia
interna para todas las dimensiones entre paises
y escalas, menos en el caso de la dimension 1 en
Espanay Argentina parala escala de relevancia.

Por otro lado, se analizo si existen diferen-
cias significativas entre paises sobre los resul-
tados por medio de la prueba Kruskal-Wallis,
para muestras independientes por escalas y di-
mensiones, al realizar la agrupacion por paises.

Tabla 4. Resultados prueba Kruskal-Wallis agrupacién por paises

Relevancia Susceptibilidad de cambio
Dimensién Chi-cuadrado Sig. asintot. Chi-cuadrado Sig. asintot.
(bilateral) (bilateral)
1 3.339 1.783 410
2 9.328 .009* 2.851 240
3 7955 019* 7.582 023*
4 3.801 1.258 533

1y . 7o . . .
Diferencia estadisticamente significativa.

Fuente: elaboracion propia.

Se puede observar que aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre los tres
paises en el caso de la escala de relevancia sobre
las dimensiones 2y 3, sin que se observen dife-
rencias significativas en el caso de las dimen-
siones 1y 4. Para la escala de susceptibilidad
de cambio, por su parte, unicamente aparecen
diferencias significativas en la dimension 3.

En general los resultados obtenidos son
adecuados para el estudio del VSE-subjetivo
sobre el acuerdo entre jueces; aparecen datos
interesantes sobre las diferencias entre paises,
los cuales muestran cierta homogeneidad de
valoraciones, aunque pertenezcan a diferen-
tes contextos de actuacion.

De manera complementaria, en este apar-
tado presentamos la estructura de las dimen-
siones basicas a partir de las dimensiones tedri-
cas del constructo en relacion a la variable pais,
entre los grupos de jueces, y para cada escala
de valoracion (relevancia y susceptibilidad de
cambio). Para ello, después de realizar un ana-
lisis de componentes principales categdricos

(CATPCA) se obtuvieron dos dimensiones dis-
criminantes para cada caso, de manera que el
autovalor —o valor propio— de la primera fue
4.25, y para la segunda 2.17, lo que explica un
77.092 por ciento de la varianza total.

Como se puede observar en la Grafica 3,
las variables se distribuyen en dos grandes
grupos de acuerdo a los indicadores sobre as-
pectos mas socio-personales y laborales (r4_1;
r4_2;11_2;12_2;13_2;1r1_3), y otros mas acadé-
micos o socioeducativos (r3_3;12_1;r3 1;12_1;
r3_1; r1_1; r2_3; r2_4; r1_4), donde Argentina
y Espana obtienen puntuaciones similares y
Republica Dominicana se distancia de ellos.
Por otro lado, se observa la distribucion de
las dimensiones en relacion diferenciada con
cada pais de referencia.

Asimismo, se obtuvieron dos dimensio-
nes discriminantes para la escala de suscepti-
bilidad de cambio, de manera que el autovalor
dela primera fue de 5.69y el de la segunda 2.09,
lo cual explica 82.24 por ciento de la varianza
total.
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Gridfica 3. Analisis de componentes principales categéricos CATPCA
Relevancia por paises
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Fuente: elaboracion propia.

Gridfica 4. Andlisis de componentes principales categéricos CATPCA
Susceptibilidad de cambio por paises
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Fuente: elaboracion propia.
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Como se puede observar en la Grafica 4, las
variables se distribuyen en dos grandes grupos
de acuerdo a los indicadores sobre aspectos
mds personales (s1_1; s1_3; s2_2), y otros mds
socioeducativos y laborales (s2_1; s1_2; s1_4;
$2_4; s4_1; s4_2; s2_3; 83_1; $3_2; s3_3); Repu-
blica Dominicana y Argentina obtienen pun-
tuaciones similares, mientras que Espana se
diferencia de ambos. Por otro lado, se observa
la distribucion de las dimensiones en relacion
diferenciada con cada pais de referencia.

Resultados sobre grupos focales

En relacion a la informacion recabada en to-
doslos grupos focales realizados se elabord, en
un primer momento, un analisis de frecuencia

de palabras y otro semantico; todo ello a par-
tir de la transcripcion de las grabaciones de
las sesiones. En el primer caso se recogieron
los patrones de palabras repetidas y se elimi-
no la polisemia. A partir de ahi se agruparon
las categorias por aproximacion, por ejemplo,
uniendo en un mismo grupo las palabras es-
cuela, centro y aula. Posteriormente, se anali-
zaron las categorias basicas encontradas. Cabe
destacar que trabajamos con el significado
unico de la palabra, sin buscar la relacion con
otras palabras, y se consideraron tinicamente
aquéllas que tienen frecuencias superiores a 10
casos sobre el recuento total de palabras en to-
dos los grupos focales.

Tabla 5. Las 20 palabras o agrupaciones mas repetidas en total

Palabras Argentina R. Dom. Espana Total
Escuela, centro, aula 83 18 48 149
Familia, padres, madres 62 47 36 145
Educacion, educativo, escolar 47 50 44 141
Trabajo, laboral, profesion 35 53 27 115
Sociedad, comunidad, barrio 50 55 9 114
Actividades, tarea, programas 23 18 66 107
Futuro, desarrollo, mejorar 46 43 17 106
Valor, importancia, valoracion 41 18 35 94
Expectativas, motivacion, metas 31 35 27 93
Estudiar, aprender, formacion 36 47 8 91
Crisis, dificultades, complicado 26 32 32 90
Resultados, nivel, calidad 25 20 37 82
Ninos, chicos, jévenes 47 7 18 72
Docente, profesorado, maestros 47 5 18 70
Oportunidad, salidas, opciones 32 19 18 69
Alumnos, alumnado, estudiantes 27 6 24 57
Cultura, culturas, cultural 27 6 23 56
Percepcion, consideran, piensan 17 4 26 47
Alcanzar, lograr, pueden 19 13 10 42
Estrategias, proceso, forma 16 15 10 41

Fuente: elaboracion propia.
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Si se ordena de mayor a menor por grupos,
las diez palabras mas repetidas en cada pais
son las que se muestran a continuacion.

Tabla 6. Las diez palabras o agrupaciones mds repetidas, por paises

Argentina F Espafia F R. Dominicana F

Escuela, centro, aula 83 Actividades, tarea, programas 66 Sociedad, comunidad, barrio 55

Familia, padres, madres 62 Escuela, centro, aula 48 Trabajo, laboral, profesion 53

Sociedad, comunidad, barrio 50 Educacion, educativo, escolar 44 Educacion, educativo, escolar 50

Educacion, educativo, escolar 47 Resultados, nivel, calidad 37 Familia, padres, madres 47

Ninos, chicos, jévenes 47 Familia, padres, madres 36 Estudiar, aprender, formaciéon 47

Docente, profesorado, 47 Valor, importancia, 35 Futuro, desarrollo, mejorar 43

maestros valoracién

Futuro, desarrollo, mejorar 46  Crisis, dificultades, 32 Expectativas, motivacion, 35
complicado metas

Valor, importancia, 41 Trabajo, laboral, profesion 27 Crisis, dificultades, k)

valoracion complicado

Estudiar, aprender, formacion 36 Expectativas, motivacion, 27 Cambio, ayudar, sentido 22
metas

Trabajo, laboral, profesion 35 Percepcion, consideran, 26 Resultados, nivel, calidad 20

piensan

F=Frecuencia.

Fuente: elaboracion propia.

En el caso del andlisis semdntico de las
palabras, se agruparon en grupos semanticos,
como se muestra a continuacion, a partir de

las frecuencias mayores a 10.

« Trabajo: trabajo, laboral, profesion, etc.
« Importancia: valor, importancia, valo-

racion, etc.

« Dificultades: crisis, dificultad, compli-
cado, problemas, conflictos, etc.
« Inversién: condiciones, recursos, eco-

nomia, tiempo, ailos, etc.
« Escuela: escuela, institucion, adminis-

tracion, etc.

« Actores: alumnado, docentes, familias,

etc.

« Formacidn: educacidn, estudiar, estra-
tegias, actividades, cultura, etc.

« Aspiraciones: motivaciones, expectati-
vas, logro, resultados, oportunidades,
etc.

« Percepciones: percepcion, considera-
cién, piensan, creen, podria, etc.

« Mejora: esfuerzo, superacion, cambio,
futuro, desarrollo, etc.

« Relaciones: situacion, estado, relacion,
influencia, diferentes, etc.

« Sociedad: comunidad, barrio, socie-
dad, campo, pueblo, rural, etc.

Somos conscientes de que la formacion de

grupos incluye una dificultad anadida, ya que

algunas palabras pueden pertenecer a dos o

mas grupos en funcion del punto de vista con

el que se analicen. La distribucion resultante,
ordenada por totales para cada pais, se pre-

senta en la Tabla 7.
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Tabla 7. Distribucion de frecuencia sobre grupos semanticos

Grupos semdnticos ~ Argentina Espana R. Dominicana Total
Formacion 149 151 136 436
Actores 186 106 75 367
Mejora 105 39 107 251
Aspiraciones 88 82 74 244
Escuela 83 48 18 149
Sociedad 62 13 64 139
Percepciones 58 39 33 130
Trabajo 35 27 53 115
Dificultades 30 38 46 114
Importancia 41 35 18 94
Relaciones 38 16 19 73
Inversion 31 24 15 70

Fuente: elaboracion propia.

De manera grafica la distribucién por pai- ~ los grupos semdnticos en relacion al VSE-
ses seguin las frecuencias de aparicion sobre  subjetivo es la siguiente:

Grdfica 5. Andlisis de componentes principales categéricos CATPCA
Susceptibilidad de cambio por paises

Inversion
Relaciones
Importancia
Dificultades
Trabajo
Percepciones

Sociedad

Escuela
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Mejora
Actores

Formacion

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

B Argentina M Espafia B R. Dominicana

Fuente: elaboracion propia.
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El total de frecuencias de palabras se redu-
jo a 10 mil 437, y posteriormente a 10 mil 160,
una vez depurados los articulos, preposicio-
nes, etcétera; también se analizé una muestra
de 2 mil 194 palabras seleccionada a partir de
su agrupacion semdntica con una frecuencia
de aparicion de mas de 10. Posteriormente, se
realizo una nueva agrupacion semantica en
12 grupos que se tabulo en relacion a sus fre-

cuencias de aparicion por totales y paises.

En este tipo de analisis el principal obsta-
culo fue la ausencia tanto de la connotacion
con la que se hace el discurso, como de la re-
lacion de las palabras seleccionadas con otras.

Una palabra no es una frase ni un relato y, por
lo tanto, no podemos concluir qué quisieron
decir las audiencias con el recuento de las fre-
cuencias; la interpretacion, por ello, debe ha-
cerse en relacion a las transcripciones y al and-
lisis semantico. De todos modos, la repeticion
de las palabras que estudiamos en estos gru-
pos, relacionados con el VSE-subjetivo, puede
dar pistas sobre el discurso de cada grupo, asi

como acerca del significado de cada una de

del discurso.

las dimensiones estudiadas. Tal como hemos
senalado, hay que interpretar los resultados
junto a los andlisis semantico, estructural y

Tabla 8. Resultados categorias de los grupos focales sobre el VSE-subjetivo
segtn la opinion del profesorado participante

Categoria

Argentina

Espafia

R. Dominicana

D 1. Expectativas y
metas educativas

« A nivel rural estd claro que
los estudiantes quieren
seguir estudiando, pero no
siempre pueden.

A nivel urbano pueden y
quieren seguir estudiando,
ya que la universidad es
gratuita.

- Bajas expectativas entre el
alumnado debido ala crisis.

.

Las familias prefieren que
estudien algo practico, pero
no que sean universitarios.

El profesorado cree en la
mayoria de su grupo-clase,
pero no en todos y todas.

A nivel rural se tienen
aspiraciones de progreso,
cambio de estatus social,
y de dignificar suvidaa
través de la educacion.

Las familias quieren que
sus hijos estudien para que
tengan un mejor trabajo.

D 2. Justicia social

A nivel rural y urbano, si

Las familias claramente

Los estudiantes que pueden

y educacion estds bien formado es la piensan que no se premia estudiar se esfuerzan porque
unica salida posible. estar bien titulado. saben que es bueno.
« Piensan que existen muchas  « El profesoradovaloramu-  + Elestudiar permite cambiar
desigualdades. cho estar bien formado. de estilo de vida.
D 3. Valor « Hay consenso en quelaedu-  « A algunos estudiantes les « Aparece la educacion como
diferencial de la cacién es muy importante apasiona leer y aprender, algo fundamental para
educacion anivel personal, laboral y pero no en general. combatir la diferencia de

social.

La educacion fomenta la
culturalocal ylos valores de
la comunidad.

Algunas familias creen que
la educacién es vital, pero no
en general.

Todo el profesorado sabe
que la educacion es la clave.

género.
Hay consenso en que, a mds
educacion, mejor empleo.

El profesorado ve muy nece-
sario mayor esfuerzo.

D 4. Obstaculos y
facilitadores

.

El gobierno no invierte igual
en todas las zonas.

Lareligién dificulta, en
algunos sectores, el acceso
igualitario.

Los politicos y los medios de
comunicacion condicionan
la vision de la educacion.

La crisis economica dificulta
la inversion en educacién y
las salidas profesionales.

La imagen de los politicos
no son un buen ejemplo.
En los medios de comuni-

cacion y series no se promo-
ciona la educacion.

.

La formacion en el seno
familiar puede dificultar.

La promocién a nivel social
y politico hacia la educacion
puede mejorar.

La globalizacién y una
sociedad competitiva no
promueve positivamente la
visién educativa adecuada.

Fuente: elaboracion propia.

2 8 Perfiles Educativos | vol. XXXIX, niim. 157,2017 | IISUE-UNAM
C. Sancho-Alvarez, ] M. Jornet y J. Gonzdlez-Such | Una aproximacién al valor social subjetivo de la educacion. ..



Con la informacion generada en los gru-
pos focales, y en torno a los temas centrales de
analisis sobre las cuatro dimensiones del cons-
tructo tedrico, en la Tabla 8 se indican, a modo
de analisis de contenido deductivo, categorias y
conclusiones que complementan y corroboran
el andlisis realizado anteriormente de manera
informética.

Como puede verse, en un primer momento
las frecuencias de palabras y grupos semanti-
cos cobran mas sentido si las contextualizamos
con frases completas encuadradas en alguna
dimension; sin embargo, las dos informaciones
cuadran de manera positiva hacia la tendencia
del discurso analizado y estudiado en relacion
al VSE-subjetivo, ya que, como hemos podido
comprobar, en cada pais se valora un aspecto
en concreto, 0 estd mas presente un determina-
do supuesto.

A MODO DE CONCLUSION

En general, a nivel cuantitativo el constructo
trabajado de VSE-subjetivo es muy relevante y
adecuadamente susceptible de cambio en los
tres paises, sin embargo, encontramos dife-
rencias significativas en algunas dimensiones.
Recuérdese que el objetivo es valorar si la defi-
nicion del constructo estd bien operativizada
en cuanto a dimensiones mensurables, por lo
que no valoramos en este momento si se da
mayor o menor VSE-subjetivo en un pais o en
otro. Es claro que algunos factores valorados
por los jueces pueden diferir en el grado de
influencia segtin la sociedad en la que estemos
trabajando; algo que se observa de manera
mds especifica en el andlisis cualitativo. En
este sentido, se puede constatar que las di-
mensiones propuestas, en general, se conside-
ran relevantes para representar el constructo,
tal cual se ha definido, en una escala de medi-
da; sin embargo, se entiende que este tipo de
percepciones es menos susceptible de cambio.
Estas diferencias se comprenden mejor si nos
basamos en el andlisis cualitativo, en el que se
manifiestan los factores que estin presentes

en cada pais como consecuencia de su situa-
cién socio-economica y cultural.

De este modo, en el analisis a nivel cualita-
tivo sobre la informacion generada en los gru-
pos focales resultan interesantes los diferentes
puntos de vista que expresaron los docentes
de cada pais. Por ejemplo, en Espana apare-
ce la crisis economica como algo que influye
notablemente en la percepcion sobre el VSE-
subjetivo. En Argentina existen expectativas
para poder seguir estudiando, ya que puede
que un factor positivo sea que el gobierno
garantiza la continuidad de manera total-
mente gratuita, inclusive en la universidad.
En Republica Dominicana también existen
buenas expectativas y la educacion se percibe
como una clara herramienta hacia el progreso
social, asi como un elemento para combatir de
mejor manera la brecha de género. Con todo,
estas situaciones diferenciadoras no afectan
a la valoracion de la relevancia de las dimen-
siones propuestas, por lo que estimamos que
pueden considerarse bien establecidas, y que
constituyen una evidencia de validez.

El proceso educativo en relacion al desa-
rrollo humano significa, hoy en dia, algo muy
complejo de acuerdo a los diferentes tipos de
ensenanza-aprendizaje que se deben dar para
crear verdaderos escenarios educativos positi-
vos, ya que vivimos en un mundo globalizado
(Wulf, 2013). Estamos ante un gran desafio y
ante un dilema socio-educativo en cuanto a la
educacion como cambio, es decir, suponemos
que la practica educativa se debe de adaptar al
mundo globalizado y, al mismo tiempo, que el
proceso de ensenanza-aprendizaje debe ser un
referente como agente de cambio fundamen-
tal (Alvira, 2013; Beltran, 2013); el mismo dile-
ma se aplica a la influencia de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion sobre la
investigacion evaluativa de todos estos aspec-
tos socio-escolares (Federov y Levitskaya, 2015;
Duart y Mengual-Andrés, 2014).

Como se ha podido comprobar después
de realizar los analisis de datos sobre las valo-
raciones del estudio, encontramos resultados

Perfiles Educativos | vol. XXXIX, nim. 157,2017 | IISUE-UNAM p) 9
C. Sancho-Alvarez, .M. Jornet y J. Gonzdlez-Such | Una aproximacion al valor social subjetivo de la educacion. ..



que avalan positivamente el constructo tra-
bajado de VSE-subjetivo a nivel internacional,
ya que, aunque se haya valorado en diferentes
contextos, el profesorado esta de acuerdo en
que es relevante y susceptible de cambio ante
el proceso educativo.

En definitiva, el tipo de investigaciones,
como la que se presenta en este articulo, pue-
den coadyuvar en el estudio de factores socia-
les que se relacionan en la préctica educativa y
que pueden afectar positiva o negativamente
en el logro escolar. Entendemos que es necesa-
rio medir o evaluar las percepciones sociales
con relacion al valor/utilidad que se le daala
educacion en cada sociedad, pues estd en
labasedelapolitica educativa que se desarrolla
en cada pais (a nivel macro-analitico) y en el
esfuerzo/motivacion del alumnado y de las
familias para el estudio (a nivel micro-analiti-
co). Asi, tan sélo por citar un ejemplo, esta es-
tudiado como en el ambito iberoamericano el
alumnado cuyas familias creen que sus hijos
e hijas obtendran un alto desempeno escolar,
son los que obtienen promedios mas elevados
(Gavotto, 2015; CERLALC, 2013).

En sintesis, los resultados obtenidos per-
miten orientar el diseno de una escala que, con
las debidas adaptaciones para asegurar la vali-
dez cultural de la misma (Solano-Flores, 2011),
pueda servir para realizar estudios explicativos
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Clases medias y escuela publica
La eleccion escolar como resistencia

MARIANO NARODOWSKI* | VERONICA GOTTAU™

Durante los tltimos 30 afos se observa en Argentina un importante creci- ~ Palabras clave
miento de la matricula en escuelas privadas; sin embargo, muchas familias

de clase media que poseen recursos para pagar escuela privada se resisten ~ Privatizacion

a la tendencia mayoritaria y permanecen en escuelas publicas. El estudio  Eleccién de escuela
es de tipo descriptivo-correlacional y se realizé a partir de la informacion .y - o piblica
recabada mediante 30 entrevistas semi-estructuradas abiertas a 21 madres .

v 9 padres de clase media/alta con hijos en escuelas secundarias piblicas ~ Identidad

de Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Este trabajo se propone describir  Clases sociales
las motivaciones, expectativas y percepciones por parte de familias de cla-

se media/alta con hijos en edad escolar que, contrariamente a la practica

mayoritaria para ese sector social, eligen escuelas publicas para sus hijos.

Intenta, ademds, comprender la eleccion de escuela publica y el relato que

se construye como parte de un proceso de construccion de identidades.

In the last thirty years, Argentina has seen a surge in enrollments at pri-  Keywords
vate schools; however, many middle-class families with the resources to pay

for private education are resisting the majority trend and are remaining at ~ Privatization
state-run schools. This is a descriptive-correlational study based on infor-  Choice of school
mation gathered from 30 semi-structured, open interviews with 21 mothers
and 9 fathers from middle- and upper-class families with children of school
age who, unlike the majority of those of the same social status, are choos-
ing state schools for their children. The study also attempts to understand ~ Social classes
the choice of state school and the account that is constructed as part of an
identity-building process.
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INTRODUCCION

El crecimiento de la educacion privada en
Argentina, para todos los niveles y jurisdic-
ciones (excepto la universidad), ha sido muy
relevante en los ultimos 10 anos, ya que ha
pasado de 22 a 29 por ciento (Narodowski y
Moschetti, 2015a). A pesar de la organizacion
federal, de las enormes diferencias sociales,
politicas y economicas, y de la autonomia fi-
nanciera y regulatoria entre las jurisdicciones
para la provision de educacion, la evidencia
muestra que todas las provincias asisten a un
crecimiento sostenido del numero de alum-
nos en escuelas privadas, las cuales crecen
mds que las escuelas publicas. Estudios re-
cientes han mostrado que las escuelas prima-
rias publicas habian perdido 9 por ciento de
su matricula total para el periodo 2003-2013,
lo que equivale a una pérdida absoluta de
300 mil estudiantes, mientras que las escue-
las primarias privadas habian aumentado su
inscripcién en un 20 por ciento para el mismo
periodo (Narodowski y Moschetti, 2015b).
Desde esta perspectiva, diversos estudios
han mostrado que mientras los sectores so-
ciales de ingresos medios y altos optan por las
escuelas privadas, y llegan incluso a practica-
mente abandonar la escuela publica para el
caso de los quintiles de mayores ingresos, las
escuelas publicas conforman un dmbito en el
que prevalecen los sectores mas empobrecidos
de la poblacion (Ziegler, 2004; Narodowski y
Gomez Schettini, 2007; Gasparini ef al., 2011;
Narodowski et al., 2016). Sin embargo, algunos
estudios han revelado la existencia de familias
de sectores de ingresos medios y altos que, aun
teniendo recursos econdmicos para enviarlos
a escuelas privadas, matriculan a sus hijos en
escuelas publicas (Tiramonti, 2007). Si bien su
cantidad no parece significativa en términos
estadisticos (Gasparini et al., 2011), su misma

existencia, y el relato que estos padres/madres
construyen para justificar la decision, podrian
ser la muestra de una tendencia a la auto se-
gregacion (Veleda, 2003; Van Zanten, 2007),
“distincion” (Bourdieu, 1988; Ziegler, 2004)
o, incluso, una suerte de “contra-tendencia”
(Reay, 2001; Scialabba, 2006) que opone la de-
cision de enviar a los hijos a la escuela pablica
contra la decision mayoritaria del sector social
al que pertenecen, y divergente respecto de la
mala imagen de la escuela pablica que se tie-
ne en sectores medios y altos de la poblacion
(Davies, 2004; Aurin, 2011). ;Por qué estas fa-
milias deciden contravenir las tendencias ma-
sivas de su grupo social? ;Qué valores encuen-
tran en las escuelas pablicas en un contexto de
constante descalificacion medidtico respecto
de su accionar? (Scialabba, 2006).

Mediante este articulo se intenta mos-
trar como se construyen sentidos de perte-
nencia e identidad pro-escuela publica por
parte de familias argentinas de clase media.
Especificamente la investigacion tiene como
objetivo describir y comprender las percep-
ciones vinculadas a la construccion de crite-
rios que responden a identidades sociales, en
relacion a la eleccion de escuela, por parte de
padres y madres con hijos en edad escolar,
que viven en la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires y que envian a sus hijos a escuelas se-
cundarias publicas,' a pesar de contar con
recursos economicos suficientes como para
enviarlos a una escuela privada. Este estudio
permite vincular la construccion de identida-
des como efecto yala vez sostén de este proce-
so de eleccion de escuela publica con un relato
politico que identifica a las escuelas privadas,
y a la privatizacion de la educacion, como
agentes antagonicos a lo publico, a lo que se
contrapone la decision familiar de asumir res-
ponsabilidades ciudadanas: un compromiso
personal con la educacion publica en contra

1 Sibien, de acuerdo a Ley de Educacion Nacional (Ley 26.206), las escuelas son publicas de gestion privada o publi-
cas de gestion estatal, de aqui en adelante llamaremos “escuelas privadas” a las primeras y “escuelas publicas™a las

segundas, de acuerdo al uso habitual.
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del posicionamiento mayoritario de las fami-
lias de clase media.?

El articulo continta con una descripcion
del escenario de privatizacion de la educacion
operado en Argentina en las tltimas déca-
das, particularmente en la Ciudad de Buenos
Aires, la jurisdiccion en la que se realizo el
estudio. Seguidamente, se efecttia un analisis
tedrico de la eleccion de escuelas en el con-
texto de la construccion de identidades. La
seccion siguiente describe el abordaje meto-
doldgico para luego exponer la evidencia pro-
ducida por la investigacion. Finalmente, se
discuten los hallazgos obtenidos y se exponen
algunas conclusiones del estudio vinculadas
tanto a las consecuencias en el plano tedrico
como en el campo de la politica educativa.

LA EDUCACION PRIVADA Y LA
PRIVATIZACION DE LA EDUCACION
EN ARGENTINA

Si bien durante gran parte del siglo XX pre-
domino en Argentina un sistema educativo
regulado, financiado y administrado por el
Estado, en los ultimos 50 anos puede obser-
varse una crecientemente desregulacion del
sector privado que le otorga un estatus legal
analogo al de las escuelas publicas —pueden
ofrecer los mismos titulos y planes de estudio
(Perazza, 2011)— y un mayor margen de ma-
niobra para la toma de decisiones.
Lasescuelas publicas estan sujetasa una re-
gulacion centralizada y burocrética (Mordu-
chowicz, 1999). Los origenes de esta dualidad
se remontan a 1947, cuando se implemento el
sistema de financiamiento estatal a las escue-
las privadas destinado al pago de los salarios
docentes. Este sistema, atn vigente, se ha ex-
pandido notoriamente en las altimas décadas
y en la actualidad aproximadamente 70 por
ciento de las escuelas privadas de la Ciudad de

Buenos Aires tienen financiamiento del Es-
tado, aunque en proporciones que varian del
40 al 100 por ciento del salario de sus docentes
(Narodowski y Moschetti, 2015a); sélo quedan
excluidas aquellas escuelas privadas conside-
radas de “élite” que no reciben aporte estatal
(Moschetti, 2015). Los subsidios estatales deri-
vados a las escuelas tienden a reducir el costo
de la cuota que las familias pagan en escuelas
privadas; esto significa que el empoderamien-
to a las familias para la eleccion de escuela pri-
vada esta dado por el descenso de los precios,
producto del aporte financiero estatal al sector
privado (Moschetti, 2015), y no es el resultado
delaimplementacion de politicas publicas pro
eleccion de escuela. En este sentido, el sistema
educativo argentino podria ser definido como
un sistema de school choice without vouchers
(Narodowski, 2002).

La Ciudad de Buenos Aires tiene una lar-
ga tradicion de educacion privada y su oferta
muestra una considerable heterogeneidad (re-
ligiosas, inmigrantes y experimentales, entre
otras). A pesar de la falta de informacion esta-
distica, hay varios trabajos que evidencian esta
diversidad (Newland, 1995; Morduchowicz,
2001; Narodowski y Andrada, 2001; Perazza,
2011). Los indices de educacion privada son hoy
los més altos del pais: nivel inicial, 57 por cien-
to; nivel primario, 47 por ciento; nivel secunda-
rio, 48 por ciento; y terciario (no universitario),
61 por ciento (DINIECE, 2014). A nivel nacion,
dada la organizacion federal del sistema edu-
cativo argentino, esta heterogeneidad queda
sujeta a redefiniciones de politica jurisdiccio-
nal. Un analisis de los diferentes sectores socia-
les para el caso de la Ciudad de Buenos Aires
muestra que los sectores medios y altos pare-
cen haber abandonado pricticamente la escue-
la publica (Scialabba, 2006; Narodowski, 2002).
Sorprendentemente, esta tendencia también
puede observarse en sectores vulnerables o

2 El objetivo de la investigacion es la construccion de subjetividades en los procesos de eleccion de escuela; por lo
tanto, las determinaciones institucionales estdn presentes, pero desde las perspectivas de las familias. Un anlisis
delos criterios de seleccion de las escuelas (independiente de la subjetivacion que se analiza en esta investigacion)

merece una investigacion aparte.
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de bajos ingresos (Gomez Schettini, 2007). Por
ejemplo, para Ciudad de Buenos Aires, 13 por
ciento de la gente que vive en “villas miseria™
envia a sus hijos a escuelas privadas (Naro-
dowski et al., 2015); sin embargo, la investiga-
cion también muestra que, en contra de la ten-
dencia dominante, una pequena porcion de las
familias de los quintiles de mayores ingresos
y mayor nivel de educacion insiste en enviar
a sus hijos a escuelas publicas. Comprender
como se construyen esas identidades sera el
cometido de este estudio.

CONSTRUCCION DE IDENTIDADES
Y ELECCION DE ESCUELAS

La literatura académica sobre eleccion de es-
cuelas en los altimos 20 anos ha sido tan rele-
vante y heterogénea que su sola descripcion
ameritarfa un estudio aparte (Gorard y Fitz,
2006; Ball y Youdell, 2011). Dentro de esta he-
terogeneidad es necesario diferenciar los tra-
bajos que investigan, proponen o critican po-
liticas publicas pro choice, respecto de los que
analizan la cuestion incluso en paises, como
Argentina, donde no existen politicas publicas
a favor de la eleccion de escuelas (Narodowski
y Nores, 2003). Este estudio sigue la segunda
opcion y pretende comprender los mecanis-
mos sociales propios de la construccion de
identidades y los procesos de subjetivacion
prescindiendo, en este caso, de la valoracion
de la utilidad marginal como vector mds sig-
nificativo que guia a los agentes sociales.

En la literatura académica internacional,
la cuestion fue analizada en varios trabajos. El
estudio de Ball ef al. (1996) analiz6 el proceso
de eleccion de escuelas considerando el dife-
rencial de instrumental cultural e ideoldgico
de familias pertenecientes a diferentes sectores
sociales. Otros estudios han dado cuenta de
la conformacién de una suerte de conciencia
mercantilizada o managerialista en sistemas
educativos en los que se advierte una marcada

3 Asentamientos informales con viviendas precarias.

logica pro market (Hey, 1996). En un estudio
reciente, Keddie et al. (2011) muestran como se
construyen estas identidades familiares para
que se ajusten a las demandas del neoliberalis-
mo. Langouét y Léger (2002), por su parte, ana-
lizan cémo familias de clase media en Paris
se dirimen entre escuelas puablicas o privadas
y conforman un “zapping educativo”. En linea
similar, Van Zanten (2007) trata el proceso de
eleccion de la escuela por parte de los padres
desde la perspectiva de la reflexividad de los
actores, y pone énfasis en el diagnostico que las
familias hacen de los problemas de las escue-
las publicas y la tension entre la eleccion como
responsabilidad individual o bien comdn. Por
su parte, Rojas Fabris y Falabella (2013) anali-
zan la construccion social de las clases medias
en Chile y su relacién con la escuela. Las au-
toras sostienen que la heterogeneidad de las
clases medias se expresa en la relacion con la
escuela, y permite ver, a través del estatus que
construyen, cuanto hay de ciudadania en sus
decisiones y cudnto de interés individual. Las
autoras concluyen que la relacion con la escue-
la expresa los dilemas e incertidumbres de un
sector social que esta en proceso de construc-
cién identitaria.

La posibilidad de elegir escuela supone la
emergencia de un relato sobre ella; un relato
identitario que habra de brindar sentidos y
marcar pertenencias. Desde esta perspecti-
va, elegir la escuela de los hijos constituye un
epifenomeno individual/colectivo que es a la
vez parte y consecuencia de procesos de cons-
truccion social. En un contexto educativo
donde no hay politicas publicas pro eleccion
de escuela, ni transparencia sobre la calidad
o los resultados, la interaccion social y las re-
laciones sociales entre padres se transforman
en un mecanismo decisivo para obtener infor-
macion acerca de las escuelas. Los conceptos
de orden instrumental y de orden expresivo
elaborados por Bernstein (1977) nos ayudan a
comprender las preferencias de instituciones
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escolares y la construccion de identidades
por parte de los padres (Kosunen y Carrasco,
2016). Desde esta perspectiva, el orden expre-
sivo social comprende aspectos relativos a la
homo/heterogeneidad de la composicion de
la matricula escolar, el orden expresivo indivi-
dual contempla las expectativas de los padres
acerca de la escuela como un lugar social ame-
no, y el orden instrumental captura el valor de
socializacion (valor de cambio) en el circulo de
relaciones que se conforman en la escuela.

Para este estudio nos basamos en el tra-
bajo de Bernstein (2000), quien plantea que
las identidades pedagdgicas son medios uti-
lizados para abordar los cambios culturales
y econdmicos. Bernstein hace referencia a
distintos tipos de identidades. Por un lado,
distingue aquellas identidades pedagdgicas
centradas (construidas a partir de los recursos
del Estado), que pueden ser de dos tipos: las
denominadas identidades pedagigicas retros-
pectivas hacen referencia a grandes narrativas
nacionales, religiosas o culturales del pasado
y tienen como objetivo estabilizar el pasado
ante la presencia de un futuro incierto; en
ellas, la educacion y la vida cotidiana estan
reguladas por modelos paradigmaticos de
tiempos anteriores que brindan un relato de
coherencia interpersonal. Estas identidades
pedagdgicas retrospectivas estdn ordenadas
jerarquicamente, cerradas en si, y sus discur-
s0s y practicas son explicitamente estratifica-
dos. Subase social colectiva—yla narrativa del
pasado—, se privilegian por sobre la carrera'y
las diferencias individuales (Bernstein, 2000).
En términos generales, el objetivo de las iden-
tidades pedagdgicas retrospectivas es estabi-
lizar el pasado y proyectarlo al futuro, alli
donde el pasado es amenazado por los cam-
bios actuales.

Por otra parte, las identidades pedagogicas
prospectivas recontextualizan aquellos ele-
mentos del pasado que legitiman un cambio
necesario y urgente. De acuerdo con el mis-
mo autor, éstas emergen del pasado, como
identidades retrospectivas, aunque no se

transfieren en bloque. Su base discursiva tiene
un enfoque diferente: aunque también tienen
una fuerte base colectiva, se distinguen de la
anterior porque su objetivo es “habilitar el
pasado” para que sea la base social de nuevas
identidades capaces de negociar con el cam-
bio (Bernstein, 2000).

Por ultimo, las identidades descentradas,
referidas al mercado y basadas en la compe-
tencia individual, aluden a las identidades ge-
neradas mediante recursos locales, donde las
instituciones gozan de cierta autonomia en
relacion al uso de sus recursos, y se refieren al
presente. Son de dos tipos: a) identidades des-
centradas terapéuticas, que procuran generar
un pensamiento autbnomo y responden a un
conjunto de teorfas de desarrollo personal,
social y cognitivo; y b) identidades descentra-
das de mercado, en las que la autonomia esta
orientada a la produccion de un output: una
identidad con valor de mercado que se ajusta
a las contingencias externas; son identidades
competitivas, diferenciadas e hipersensibles a
su entorno (Bernstein, 2000). Aqui ya no hay
una mirada al pasado, sino el ajuste a una
suerte de presente perpetuo.

El enfoque tedrico de esta investigacion
también adquiere una mirada de clase so-
cial, dirigida a la clase media de la Ciudad de
Buenos Aires, pero busca analizar un caso
diferente a los enumerados: se trata de com-
prender la logica identitaria de familias que
van contra la corriente mayoritaria (eleccion
de escuela privada) y que insisten en enviar
a sus hijos a escuelas publicas, aun estando
en condiciones econémicas de pagar escuela
privada. Intenta comprender como las fami-
lias se identifican con una suerte de “contra
relato” respecto de la practica predominante
de la clase media, que ellas mismas constru-
yen, y asi resisten la tendencia mayoritaria que
consolida, estadisticamente, la privatizacion
de la educacion. Especificamente para el ob-
jeto de estudio de este trabajo, el relato que los
padres producen para dar cuenta del proceso
de eleccion de escuela pone en juego aspectos
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centrales de ese proceso: cuando la opcién por
la escuela de los hijos no esta determinada en
forma centralizada y burocrética por la admi-
nistracion gubernamental, es el relato de las
familias el que ocupa ese lugar y da cuenta de
los como y los porqués de la determinacion
adoptada. El relato sobre la escuela elegida
también es una parte de ese quien “soy” una
afirmacion de clase, de género, de posicion so-
cial o ideoldgica.

METODOLOGIA

Esta investigacion es de tipo descriptivo-co-
rrelacional dado que pretende describir cudles
son las principales motivaciones explicitadas
por los padres y las madres que eligen educa-
cion publica; cudl es la percepcion y represen-
tacion que dichos padres tienen de ella; cudles
son los criterios que se construyen y explicitan
respecto de la eleccion de escuela y qué iden-
tidades se conforman en dicho proceso de
eleccion. En lo relativo al universo temporal
y espacial, la unidad de andlisis la constituyen
padres y madres residentes en la Ciudad de
Buenos Aires, con hijos en edad escolar (de 12
a 14anos en los dos anos anteriores al momen-
to que se llevaron a cabo las entrevistas), que
envian a sus hijos a escuelas secundarias es-
tatales de cualquier modalidad y que poseian
un nivel de ingreso familiar superior a los 25
mil pesos mensuales en 2015, lo cual las ubica
en el segmento del 20 por ciento de familias
con mayores ingresos de Argentina (INDEC,
2014). En el caso de los padres separados o di-
vorciados la decision de entrevistar al padre o
alamadre dependio de quién tenia la tenencia
de los hijos. Para los casos en los que no fue
posible entrevistar a los dos se eligi a quien
hubiera estado mas involucrado en el proce-
so de eleccion de escuela. Para el armado de
la muestra se utiliz6 informacion provista de
boca en boca y respuestas a foros educativos.

Para implementar el trabajo de campo se
tomaron 30 entrevistas semi-estructuradas
abiertas hasta alcanzar la saturacion tedrica.
La duracion promedio fue de 95 minutos. El
instrumento fue probado (y corregido) en dos
oportunidades: una previay una durante el tra-
bajo de campo. El perfil de los 30 entrevistados
podria resumirse de la siguiente manera: todos
son argentinos; 23 nacieron en la Ciudad; 21 son
madres y 9 son padres; 26 son propietarios de la
vivienda en la que moran; las edades van de los
39 a los 62 anos de edad; los hijos son varones
(15) y mujeres (15); las madres tienen estudios
terciarios/universitarios completos (16/21); los
padres solo 3/9; 1/30 tiene titulo de posgrado;
casi todos afirman haber participado politi-
camente en el pasado (26/30) en partidos de
izquierda o centro izquierda, pero casi ningu-
no lo hace en la actualidad;* la mayoria (26/30)
asistio a escuelas secundarias publicas; todos
desarrollan tareas laborales fuera de casa; 12/21
madres realizan, ademas, tareas domésticas; la
mayoria son empleados en puestos bien remu-
nerados, empleados publicos, docentes, comer-
ciantes y profesionales liberales; la mayoria de
los hogares entrevistados (22/30) son monopa-
rentales (20 a cargo de madres y 2 de padres).

Ademas, como proxy de pertenencia a sec-
tores medios y altos se tomaron los criterios
estadisticos usuales en Argentina para perfi-
lar a esta poblacion: uso de medicina privada,
propiedad de automoviles de fabricacion re-
ciente, tipo de vivienda y barrio en el que vi-
ven y lugar, frecuencia y duracion de las vaca-
ciones. De esta manera se previene el posible
sesgo de percepcion de autopertenencia social
(Cruces et al., 2013).

En la Ciudad de Buenos Aires existen es-
cuelas secundarias dependientes de univer-
sidades que, si bien son publicas y gratuitas,
cuentan con un muy riguroso examen de in-
greso y son muy procurados por familias de
sectores de ingresos medios y altos. Para los

4 Una caracteristica de la muestra es la homogeneidad ideoldgica de la mayoria de los entrevistados. Se intenté
entrevistar familias de clase media que eligiesen escuela publica y que tuvieran un perfil ideoldgico disimil, pero
no se pudo lograr. Se consigna esto sin que amerite una inferencia.
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fines de nuestro estudio, se dejaron fuera del
universo a las familias que envian a sus hijos
a estas tradicionales y prestigiosas escuelas
publicas, y se optd solamente por aquellas que
eligen escuelas publicas “comunes’, depen-
dientes del Ministerio de Educacion, que son
gratuitas y no cuentan con examenes de ad-
mision: la admision a estas escuelas estd regu-
lada por la zona de residencia, y si la demanda
excede la capacidad real de la institucion edu-
cativa, la vacante se decide por sorteo.

Como puede observarse, el foco tedrico y
metodoldgico se centrd en la cuestion de clase
social. A pesar de que no hallamos diferencias
relevantes entre las respuestas de las madres y
las de los padres, y las mismas no divergen en
funcion del sexo del hijo/a, futuros trabajos
deberdn optar por una perspectiva de género
para indagar con mas detalle esta cuestion.

LA ELECCION DE ESCUELA PUBLICA
Y LA PROYECCION DE IDENTIDADES
RETROSPECTIVAS: EL RELATO

QUE SE CONSTRUYE

El valor académico de la escuela estatal,
pluralista y meritocrdtico

Al indagar sobre la cuestion del valor de lo
estatal, los padres entrevistados arguyen que
la escuela publica connota prestigio por si
misma, y que dicho prestigio estaria dado por
una serie de factores. En primer lugar, men-
cionan el nivel académico de los profesores y
el alto grado de formacion académica que di-
chas instituciones imparten. De acuerdo a las
entrevistas realizadas, quienes eligen escuela
publica estan muy conformes con su calidad
educativa y dicen encontrar en ella excelencia
académica, especialmente en contraposicion
a la educacion privada: “definitivamente no
elegirfa esas escuelas [privadas] en compara-
cién con lo que ofrece la escuela publica: ca-
lidad educativa. Y te digo que en cuestiones
académicas realmente no ofrecen nada supe-
rador a las pablicas” (E8, F, 36).°

5 Se consigna numero de entrevistado, sexo y edad.

En segundo lugar, la concepcion de ca-
lidad académica esta siempre atravesada, en
el testimonio de los entrevistados, por una
alusion constante a una formacion basada en
el pluralismo y remarcan su caracter “forma-
tivo” o incluso “académico™ “lo que creo que
siempre caracterizo a la escuela publica es el
espectro amplio, la diversidad de ideas y los
companeros. Tenés un monton para elegir y
conocer, todo tipo de chicos y profesores. Hay,
habia de todo (E3, F, 51).

En tercer lugar, la escuela publica ocupa el
lugar del saber; una instituciéon donde circula
el conocimiento cientifico en contraposicion
a la religion de la educacion privada: “mis
hijos tienen una directora que les hablé del
mayo francés y no hay miedo a hablar, a dis-
cutir... En los colegios religiosos de nada de
eso se habla” (E2, F, 58).

Los padres ponderan el caracter merito-
cratico que dicen encontrar y rescatan el es-
tuerzo personal como medio de apropiarse
del saber: “una de las cosas que a mi mas me
movia que vaya a una escuela del Estado era
que yo siempre quise que nadie le regale nada.
Y que él se gane lo que se gane y que no pase de
grado o deano porque el padre paga (E11, F, 47).

Si analizamos el relato de los padres en-
trevistados desde le perspectiva de Bernstein
(2000), el proceso de eleccion de escuela pu-
blica puede entenderse como una forma de
identidad centrada retrospectiva: en tanto
que los padres luchan por restablecer viejos
paradigmas educativos en el presente, mues-
tran cierta renuencia a la tendencia mayorita-
ria de su sector socioeconomico —eleccion de
escuela privada— y cierta adhesion a “valores
formados por grandes narrativas del pasado”
(Bernstein, 2000: 66) en donde la base social
colectiva se prioriza por sobre lo individual.
Esta “contra-tendencia” educativa pareciera
esconder la intencion de estabilizar un pasado
educativo y proyectarlo hacia el futuro.
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Tradicion familiar pro estatal

Las motivaciones y criterios de eleccion de es-
cuela basados en la tradicion familiar tienen
también un peso significativo: “yo ibaa escuela
publica, mama maestra, nieta de maestra, mi
abuela era la directora de la escuela rural del
pueblo. Entonces hay una tradicion muy mar-
cada. Esta antigua tradicion de guardapolvo
blanco es la tradicion de mi casa” (E7, F, 48).

El guardapolvo blanco es el uniforme obli-
gatorio de las escuelas primarias publicas ar-
gentinas, utilizado desde principios del siglo
XX en todo el pais. Ademas de uniforme, di-
cha prenda se torna simbolo de la escuela pu-
blica, una pertenencia identitaria a ese pasado
(Dussel, 2005). Si bien en la escuela secundaria
ya no se utiliza, la entrevistada alude a la “tra-
dicién de guardapolvo blanco” casi como ban-
dera de adscripcion a la escuela publica.

Esta identidad estatalista incluye inquie-
tudes por cuestiones sociales, ya que los pa-
dres ven en la escuela publica un medio privi-
legiado para su canalizacion:

Y me gustaba mucho también la economia
politica y las cuestiones que tenfan que ver
con politica. [La eleccion de escuela estatal]
tiene que ver con mi evolucion posterior. ..
o0 para mi siempre fue, y para el padre de los
chicos también, siempre fue muy importan-
te la educacion. Esta idea de que con educa-
cién o teniendo educacién vos podés lograr
muchas cosas (EL F, 56).

Lo que este conjunto de padres pareciera
poner en tela de juicio es el control —centrado
vs. descentrado— en la provision del bien edu-
cacion, dado que esta identidad de tradicion
de escuela publica se construye con recursos
centrados generados por el Estado.

La escuela es un derecho

y no debe pagarse por ella

Los entrevistados coinciden en percibir a la
educacion escolar como un derecho, y des-
cartan toda posibilidad de concebirla como

un bien de mercado. Bajo este relato, las fami-
lias explican que no gastar en escuela privada
obedece a la consecucion de un derecho ina-
lienable que no debe ser conculcado. Desde
esta perspectiva, seria el Estado el unico
agente educador obligado a otorgar o proveer
educacion, y quedaria bajo su entera respon-
sabilidad no solo la provision, sino también la
regulacion y el financiamiento en su totalidad:

Nosotros mismos, como sociedad, inverti-
mos para nuestros hijos, no sélo economi-
camente sino desde otro lado, para tener
una mejor sociedad y es responsabilidad de
nosotros hacer eso, no lo puedo delegar en
un empresario, y el duefio de una escuela
privada es un empresario (E5, F, 50).

La educacion estatal fomenta la igualdad
de oportunidades. La educacion como “inver-
sion desde nosotros mismos” implica actuar e
interactuar, ser participes activos: “la escuela
debe ser publica primero por el compromiso
que el pais, el Estado, tiene para con la socie-
dad futura; es un compromiso que tiene la so-
ciedad por la sociedad, y el Estado lo encierra
todo” (E5, F, 50).

Esinteresante corroborar que los entrevis-
tados no expresan un alivio econdmico por
no tener que erogar por educacion privada;
todo su relato estd puesto en la cuestion del
derecho ala educacion y en la gratuidad como
su consecuencia obvia, y no en el ahorro.

Tengo companeros [en el dmbito de la mi-
litancia politica] que mandan a sus hijos a
privados... Algunos deciden por comodi-
dad. Para mi seria una contradiccion. Tengo
una mirada politica de cémo deberian ser
las cosas, digamos, defender la educaciéon
publica y mandar a mi hijo a una escuela
privada, una contradiccion entre la teoria y
la préctica (E12, F, 42).

Enesterelato,lacomposicion delamatricu-
la de la educacion publica quedaria integrada
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por quienes no tienen concienciay vana escue-
la publica tal vez por no poder acceder a una
escuela privada, y por los electores conscientes
que, como ellos, entienden que la educacion es
un derecho inalienable y la escuela publica un
ambito de lucha.

Cada escuela privada tiene su perfil muy
determinado y ahi se arma esta cuestion de
quién entra y quién no, seleccionan, me pa-
rece terrible, tremendo, pero bueno, es asi 'y
hay gente que le gusta pertenecer a ese tipo
de comunidades. A mi me ahuyenta, me
pasatodo lo contrario, me siento incomoda,
mientras que en la escuela publica me siento
como pez en el agua... Lo importante es la
lucha por la educacién publica.

E: ;O sea que la escuela publica se elige?
Si, exactamente (ES, F, 36).

En esta narrativa, la eleccion de escue-
la publica esta ligada a una concepcion de la
educacion como derecho inalienable, y de la
escuela como arena de batalla politica. La dis-
cursividad de esta identidad se aleja del mer-
cado y no guarda relacion de intercambio con
la economia.

LA ELECCION DE ESCUELA PUBLICA
Y LA PROYECCION DE IDENTIDADES
PROSPECTIVAS: UNA VUELTA AL PASADO

El compromiso y la contraposicion

con lo privado

Todo el relato construye las cualidades de la
educacion publica en contraposicion con lo
privado: “creo que esa variedad de personas,
porque no estan tan cuidaditos como uno cree
que estan en la privada, al menos en la vision
que uno tiene, pasan cosas mds reales en la pu-
blica, variadas y distintas situaciones” (E3, F, 51).

Para estos padres electores de escuela pu-
blica, la educacion de sus hijos no es un asun-
to banal y ellos explicitan involucrarse direc-
tamente en ella: “el gobierno de la ciudad no
pinta la escuela. ;Qué hacemos? ;Nos queda-
mos esperando o accionamos? Entonces lla-
mamos a una reunion de la escuela, éramos 20
y dijimos nos dividimos por curso y pintamos
la escuela” (E11, F, 47).

La gran mayoria de los padres entrevista-
dos explicitan adherir a posiciones de izquier-
da o centro izquierda, “progresistas’, y en su
mayoria son muy politizados. Solo dos de ellos
se muestran algo indiferentes en lo relativo a
la participacion en actividades politicas, pero
igualmente se muestran como conocedores
sutiles de dicha realidad: “elegi para mis hi-
jos la escuela publica porque soy comunista.
Vengo de una familia de izquierda, militante
del partido PC... Lo llevo adentro. Aunque
ahora tenga 15 anos sin actividad politica nun-
ca falté a una marcha” (E14, M, 53).

Los entrevistados expresan compartir una
concepcion del espacio publico que incluye a
la escuela publica como lugar de participacion
yaccion, y resaltan en todo momento el carac-
ter democratico del espacio publico.

Cuesta conservar eso. En la escuela hay una
cooperadora® que si querés pagar la educa-
cion de tu hijo cuesta 20 pesos por mes. Hay
gente que no ve eso, que lo pablico es hacer
uno parte de lo ptblico, que uno es parte de
lo publico. Y que uno tiene que apropiarse
de eso, ;no? (E12, F, 42).

Estos padres sostienen que la participa-
cion politica de los hijos en la vida de la escue-
la fomenta el debate y la apertura hacia nuevas
ideas. Asi, al interrogante de cudles fueron los
factores que influyeron en su decision de es-
cuela pablica, una madre afirmo:

6 Las escuelas publicas argentinas cuentan, por ley, con una asociacion cooperadora integrada por pares de alum-
nos. Su funcién es recaudar una cuota minima de cada alumno y utilizar el dinero para apoyar las tareas de la es-
cuela. Segun laley, la decision acerca del destino de los fondos depende del director de la escuela, no de los padres.
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Lo que pasé es que en los Gltimos anos mi
hijo (15 anos de edad) se puso a militar po-
liticamente y paso a tener su grupo de per-
tenencia en la politica. Para mi fue impor-
tante la conciencia politica por el centro de
estudiantes;’ también cierta cuestion mads
ligada a la politica, el tema de formar parte
de una agrupacion, tener derechos, pelear
por ellos; por supuesto esto a mi hijo se lo
despertd claramente la secundaria (E7, F, 48).

Se puede observar nitidamente que detras
de la militancia politica de los entrevistados,
presente o pasada, subyace una suerte de “es-
piritu de lucha” que se proyecta a la escuela pu-
blica: algunos de estos padres de clase media
envian a sus hijos a la escuela publica para que
peleen y luchen por ella. Como bien lo expre-
sa la entrevistada numero 7: “porque nosotros
defendemos la escuela publica, pero hasta que
nuestros hijos no estén en la escuela publica, la
escuela publica no vaa mejorar. Es la lucha por
lo pablico, luchamos por la igualdad” (£7, F, 48).

Para los entrevistados, la escuela pablica
contribuye al desarrollo de un “espiritu criti-
co” y a un mayor “‘compromiso social” “en la
escuela publica existe el tema de los valores, el
concepto de ciudadania, de lo publico, con-
ciencia social y el valor de la educacion como
derecho” (E12, F, 42).

Si desde una perspectiva politica, los pa-
dres valoran la conciencia politica que la es-
cuela forma, y que da lugar a un concepto de
ciudadanta, participacion y actividad politica
que convalida la democracia como sistema de
gobierno y estilo de vida y la lucha por los de-
rechos humanos; desde una perspectiva social
valoran la diversidad socio-econdmica como
experiencia formadora y la no-discrimina-
ciéon como valor en si mismo. Son familias
que resaltan la importancia de “lo colectivo”
como opuesto al “interés individual”.

[En la escuela pablica] hay mucha variedad.
Hay gente de izquierda, no tan de izquier-
da, peronistas, y estin los que no se meten
en nada, pero también encontras madres y
gente involucrada con la educacion, profe-
sores que tratan de ver qué pasa si hay reu-
niones o padres que quieren dar su aporte, y
€50 muestra un compromiso (E2,F, 58).

En este relato, las escuelas publicas y pri-
vadas estdn en constante rivalidad y compe-
tencia: mientras que la escuela publica cumple
una funcion de compromiso social, la escuela
privada sélo apunta a satisfacer los intereses
individuales de quienes pagan. Claramente,
la escuela privada no es entendida como un
complemento de la escuela publica, sino mas
bien su contrafigura, dado que para estos pa-
dres lo privado es visto como un disvalor, y la
educacion privada como una “injusticia”.

En la eleccion del colegio publico tuvo que
ver la aparicion de tantos colegios privados
de la década de los noventa. Como que la
educacion paso a ser un negocio y no un va-
lor en si mismo, era como una repugnancia
que tenia a siquiera decir yo quiero que mi
hijo vaya a un colegio privado (E1, F, 56).

Una entrevistada afirm¢ “La educacion
privada ‘arruina, no educa’ y es la educacion
para el ‘chetaje” (E7, F, 48). Su vision la ejem-
plifica asi:

Mis sobrinos hicieron todo privado. Ahora
vos los ves a los pibes y la madre misma los
quiere matar, porque los arruinaron. Mi
hijo casi la mata ala prima porque dijo “esos
negritos” hablando de chicos de escuela pu-
blica (E3, F, 51).

7 Los “centros de estudiantes” son una institucion regulada por la ley nacional que representa a los estudiantes se-
cundarios de escuelas publicas, elegidos en “asambleas” o con sufragio directo. En muchas escuelas pablicas, los
grupos estudiantiles responden a partidos politicos nacionales. Esto no ocurre en escuelas privadas.

8 Chetaje, chetos, es una forma despectiva de llamar a los miembros de las clases altas en slang de Buenos Aires.
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A pesar de este posicionamiento politico e
ideoldgico, es notorio que ninguno de los en-
trevistados admite participar en organizacio-
nes sociales o politicas de defensa de la escuela

publica’

Lo loco es que no hay una agrupacion que
convoque a los padres por la defensa de la
escuela publica. El ano pasado me convoca-
ron a una reunion que pretendia organizar
una red por la educacion publica, pero era
un desastre, todo lleno de troskos,'” un caos.
Al final, me parece que quedd en la nada.
Nunca supe mas nada (E28, M, 49).

La narrativa y criterios construidos por es-
tos padres proyectan una identidad prospecti-
va en tanto que seleccionan del pasado educa-
tivo argentino aquellos rasgos o caracteristicas
que les sirven para legitimar un cambio, o en
este caso, una resistencia al cambio, y apuntan
a la responsabilidad de la escuela en la forma-
cién de ciudadanos, y no de consumidores.

La escuela publica

es socialmente transformadora

Desde la perspectiva de las funciones de la es-
cuela, se puede observar un entramado de va-
lores simbolicos atribuidos a la escuela que fue
preciso desentramar a partir del andlisis de la
totalidad de respuestas obtenidas. Los padres
indican que a través de la escuela publica se
puede lograr un cambio y una sociedad mejor:

La escuela publica es buena para aprender a
respetar las diferencias, que todos son dis-
tintos y asi es la sociedad, muchos también
que vienen de sectores mds humildes y ha-
cen un esfuerzo, chicos que se levantan a las
cinco de la manana y vienen solos y viajan
en tren solitos y salen de noche (E19, F, 48).

La escuela publica aparece como un agen-
te social capaz de transformar la sociedad en
la que esta inserta:

Honestamente lo que el colegio estatal le da
ami hijo es un espiritu critico que él lo tiene
y también esta cuestion de querer trabajar
socialmente, que lo esta haciendo hoy, para
realizar algun cambio, para lograr cambios
en la sociedad (E26, F, 56).

De aqui se desprende también el cardc-
ter integrador atribuido a la escuela publica.
Todos los padres resaltan el cardcter forma-
dor de lo heterogéneo y de la diferencia como
otrade las importantes funciones sociales que
cumple la escuela publica:

Lucas tiene uno de sus mejores amigos cuyo
papé tiene un puesto de flores y viven en
una pension; otro es hijo de profesionales,
Lorenzo, y a Blas su madre lo abandoné y
su papd lo envio a escuela puablica (E7, F, 48).

Algunos padres ven en la escuela publica
una representacion en miniatura de la socie-
dad: una experiencia similar a la realidad so-
cial: “para mila escuela publica es una muestra
de la sociedad, lo prepara para vivir en socie-
dad. Un vecino molesto, alguien que vive en la
calle, un jefe que es malhumorado” (E23, F, 50).
De esta manera, la escuela oficiaria de escena-
rio fundamental que contribuye a preparar a
los ninos para una mejor insercion social:

No sé si lo académico solamente porque lo
académico, también mucho le he dado yo,
pero el contacto con la realidad que después
lo va a tener con sus vecinos, con la socie-
dad, eso ingresa desde la escuela. Y por eso
la escuela publica (E5, F, 50).

9 En Argentina no existen organizaciones especificas de padres para la promocion, reforma o defensa de la escuela
publica mds alld de las acciones que usualmente llevan adelante sindicatos docentes o agrupaciones partidarias.
10 Se refiere a miembros de partidos trotskistas, seguidores de las ideas de Ledn Trotsky.
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Asi, se reitera la idea de la representacion
de la escuela publica como formadora de un
hombre publico, de un ciudadano:

Para mi la educacion publica no tiene que
ver solamente con que sea estatal o que no
pagues, tiene que ver con ciertos criterios,
con la concepcion de lo publico, de verse
como hombre publico, como un hombre
que se integra a un espacio social integrado
(E10, M, 52).

ELECCION DE ESCUELA PUBLICA

Y LA PROYECCION DE IDENTIDADES
DESCENTRADAS: LAS FUERZAS

DEL MERCADO

Si bien la mayoria de los padres construyen
“lo pablico” como un valor y de ahi derivan la
eleccion, se pudo evidenciar en algunos casos
el “uso privado” que hacen por medio de sus
recursos sociales para obtener cuotas de ese
espacio publico. Esta actitud guarda estrecha
relacion con la conformacion de identidades
descentradas, las cuales reflejan contingencias
externas y utilizan como recurso un “espacio
social que se caracteriza por ser local, diferen-
ciado y competitivo” (Bernstein, 1997: 9). En
palabras de un entrevistado: “por primera vez
en mi vida ‘toqué’a uno del Gobierno y le pedi
por favor que me ayude a que mi hijo entre ala
escuela que habiamos elegido, porque no le co-
rrespondia. Estamos contentisimos” (E7, F, 48).

En linea con lo anterior, un entrevistado
hace un analisis critico de los mecanismos
extra oficiales para acceder a algunas escue-
las publicas: “Para poder entrar muevo mis
contactos como [menciona un alto cargo de
gobierno]” (E10, M, 52).

Se pudo también identificar en el relato de
la mayoria de los padres una mirada contra-
dictoria de la escuela publica: una anoranza

por aquel lugar que garantizaba la eliminacién
oanulacidn de las diferencias de clases sociales:

Acid sos igual vos que sos el hijo del médico
que vos que sos de padres desocupados...
bueno esa experiencia ya hoy no existe y no
lo garantiza. Hay escuelas estatales que son
perversas y marcan las diferencias sociales
entre los chicos (E10, M, 52).

Alindagar sobre las posibles razones y cau-
sas de estas tensiones, un entrevistado, acadé-
mico de ciencias sociales, adujo:

El sentido del cardcter democratico del es-
pacio publico y lo que me diferencia ahora
de muchos de ellos es pensar que no necesa-
riamente eso lo garantiza; o sea, mandarlo
a una escuela estatal no necesariamente es
garantia de la experiencia plural de la demo-
cracia. Fundamentalmente esta superposi-
cién entre estatal y pablico me parece que es
lo que estd puesto en tension, o sea, lo publi-
co no coincide con lo estatal, pero también
se lleva muy mal con el interés privado que
se manifiesta en el mercado... El Estado du-
rante un tiempo garantizd esta experiencia
plural, pero en este momento los criterios
homogéneos que tenfamos antes es muy di-
ficil (E10, M, 52).

Muchos entrevistados coincidieron en
que la escuela publica actual ya no es la mis-
ma que antes y revelan una mirada nostalgica:
“hay dias en que Glenda vuelve de la escuela
y cuenta cosas horribles, como que todos los
chicos discriminaron a una por negrita. Eso
antes no sucedia nunca en una escuela publi-
ca’ (E14, M, 53).

Este punto de quiebre da lugar a interesan-
tes relaciones entre aquello que piensan y su
defensa dela escuela pablica, ylo que perciben
que ésta realmente les brinda: “hay momentos
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en que la escuela publica no garantiza plura-
lismo: todos los companeros de Fede son de

sectores bajos: a Fede antes le gustaba el rock n’

roll y ahora le terminé gustando la cumbia™
(E10, M, 52).

Esta mirada critica del presente y que en-
salza el pasado de la escuela puablica a veces se
desliza hacia cuestiones académicas:

Todo el nivel educativo bajé y ésta no es
una excepcion. Yo noto diferencias desde
la mayor que empezd seis afos antes que la
mads chica, cuando estaba haciendo primer
ano. Han compartido profesores y eso esta
bueno, ver cémo el mismo profesor tir6 la
chancleta (E13, F, 49).

Frente a esta situacion, los entrevistados
manifiestan apoyar a sus hijos para suplir
las deficiencias educacionales de las escuelas
por medio de maestros particulares, clases de
apoyo y de su propia accién para mejorar, 0 a
veces rectificar, lo que la escuela trasmite:

El otro dia me mostré que la profesora de
fisica le habia corregido un ejercicio comossi
estuviera bien y él mismo se dio cuenta que
el ejercicio estaba mal. Es un desastre. En el
verano lo mando a una profesora particular
porque asi le va a ir mal en la universidad
(E13, F, 49).

Esta sensacion contradictoria aparece con-
tinuamente en el relato. Un padre la sintetizd
muy bien: “a veces siento que mandé a Ramiro
a una escuela pablica porque mis conviccio-
nes asi me lo indicaban, pero cuando pierden
el tiempo con tanta politica y tanta cosa no sé¢
si es lo mejor para su formacion” (E, F, 48).

Asi, mientras que por un lado estos pa-
dres intentan resguardar la educacion de sus
hijos de la influencia del mercado, por otro
no dudan en hacer uso de su capital cultu-
ral, bien para obtener una ventaja social o

para asegurar el éxito académico de su hijo/a,
dejando de lado el principio de justicia so-
cial sobre el que descansa la escuela publica.
Ademas, si consideramos que estos padres
ayudan a compensar las deficiencias de la es-
cuela publica, no desde la lucha colectiva, sino
a partir de la introduccion de mecanismos
compensatorios, a saber, las clases de apoyo,
talleres de arte o cursos de idioma por fuera
de la escuela, podriamos concluir que estan
claramente proyectando una identidad de
mercado, que se define mas por los bienes y
servicios que consumen que por el uso de un
bien publico.

En sintesis, podriamos decir que en estos
padres de clase media/alta se observa una
fuerte tendencia hacia la conformacion de
identidades centradas —tanto retrospectivas
como prospectivas— hasta que estas identi-
dades se convierten en una amenaza de clase.
Cuando dichas identidades ponen en peligro
sus propios intereses entonces no dudan en
recurrir en forma individual a su capital cul-
tural 0 econdmico para compensar las fallas
dela escuela publica, forzando de esta manera
la conformacion de identidades orientadas al
mercado. Como lo expresa Doherty (2010), la
combinacion de identidades centradas y des-
centradas es posible y viable.

Lo PUBLICO/ESTATAL COMO VALOR,
Y LO PRIVADO COMO DISVALOR

En linea con lo planteado anteriormente, es-
tos padres de clase media eligen orgullosa-
mente escuela publica dado que consideran
que alli: a) la persona es ante todo un ciuda-
dano y el alumno se forma defendiendo el
interés colectivo por encima del individual;
b) la gratuidad es un derecho; ¢) se desarrolla
un compromiso politico y social; d) se brin-
da una experiencia plural; e) se transmite un
espiritu critico; y f) la escuela se transforma
en un campo de la lucha politica, como una

11 Enla cultura adolescente portena, el rock suele ser percibido como patrimonio de los sectores medios, mientras la
cumbia es vista como un ritmo de los sectores sociales mds pobres.
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suerte de experiencia pedagogica saludable y
esperable en la formacion de sus hijos.

El relato de esta identidad se posiciona
como lo contrario a la educacion privada y a
la privatizacion que, por definicion, es “indivi-
dualista”, “mercantilista”, “elitista”, “dogmati-
ca’, y manejada por empresarios. Estos padres
comparten la vision de la escuela publica como
agente inherentemente “social”, capaz de trans-
formar y mejorar la sociedad misma en la que
estd inserta. Estas escuelas promueven trans-
formaciones sociales mientras las escuelas pri-
vadas son conservadoras y “reaccionarias”.

Se podria argumentar, después de anali-
zada la evidencia, que los electores de escuela
publica pertenecientes a sectores medios y
altos aqui estudiados conforman una suerte
de contracultura, no en el sentido de ir contra
mandatos parentales —como fuera definido
el concepto originalmente— sino en el sentido
de Clark et al. (1976), es decir, como una forma
“suave” deir contra el orden establecido, en este
caso, la asistencia mayoritaria a escuela priva-
das por parte de sectores medios y altos. En
linea con lo planeado por Crozier et al. (2008),
este estudio se ha centrado en quienes piensan
y actian de una manera diferente, en un con-
texto educativo en el cual el sistema educativo
argentino ha estado por mas de 20 anos sujeto
a reformas de descentralizacion, mercantiliza-
cion y privatizacion (Fischman et al., 2003).

El nucleo duro identitario parece consistir
en caracterizar lo privado como un disvalor
y lo publico como un valor supremo e inim-
pugnable; una suerte de tautologia del tipo: la
escuela estatal es buena porque es estatal. El
Estado es lo que marca el limite, el adentro y
el afuera, en términos de pertenencia. En li-
nea con lo planteado por Bernstein (2000), se
adscriben a una identidad estatal centrada a
partir de la cual inscriben la experiencia esco-
lar de sus hijos como parte principal de la ex-
periencia familiar. Se podria afirmar que estos
padres de clase media/alta, electores de escuela
publica, conforman una identidad estatalista,
centrada, nostalgicamente moderna, en la cual

el mayor referente es lo universal y colectivo,
donde la singularidad y subjetividad cuestio-
nan conceptos universales. Asi, la identidad
de esta contracultura se aferra a su propia vi-
sion del mundo, poco permeable a influencias
ideologicas consideradas nocivas (el mercado,
lo privado, etcétera) aun reconociendo que la
época de oro de la escuela publica ya paso.

Se pudo observar que en el relato de los
padres entrevistados la escuela publica se pre-
senta en forma lineal, y que en este devenir se
perciben contradicciones entre lo que buscan
y aquello que finalmente dicen encontrar: por
un lado, reconocen el caracter democratico
de la escuela publica, pero dejan ver, al mismo
tiempo, que hoy en dia la escuela publica tal
vez ya no sea garantfa de la experiencia plural
idealizada. En este sentido, hay una gran simi-
litud con el trabajo de Oria et al. (2007), quie-
nes hacen hincapié en los intereses de los pa-
dres de clase media y su compromiso siempre
reflexivo con su responsabilidad social. Asi, se
pueden ver con claridad los dilemas que en-
frentan los padres estudiados en el proceso de
eleccion de escuela, atravesados por la tension
resultante de sus concepciones de responsabi-
lidad social con sus intereses en particular.

Padres orgullosos de no resignarse a lo
privado y de ser diferentes a la mayoria de sus
semejantes reivindican que la escuela publica
es también una “eleccion”, y desde ese punto
la sostienen para sus hijos, atravesados por
el relato que parece aglutinar una identidad
educacional fuerte y que, contraculturalmen-
te, congrega a una parte de la poblacion de la
clase media urbana de la Ciudad de Buenos
Aires; aunque estadisticamente esta clase sea
irrelevante, simbdlicamente parece ser signi-
ficativa. Son los que resisten; los que se que-
dan cuando la mayoria se va. Son el testimo-
nio de quienes hacen lo correcto y sostienen
un reproche politico, pero también moral, a
quienes eligen escuelas privadas.

En su gran mayoria consideran a la escue-
la publica como una suerte de mini sociedad
en la cual la diversidad de clases sociales y
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religiones conforma un valor, y no una ame-
naza. Creen que la gratuidad de la educacion
es un derecho constitucional inviolable, y por
ende mds bien un asunto de Estado y no un
servicio que se deba adquirir en el mercado.
De hecho, abominan el mercado, y desde esta
posicion ven en lo privado (en las escuelas
privadas) un disvalor y en lo pablico un valor
que, como vimos, se explica por si mismo.

El fantasma que sostiene el relato seria que
el colegio privado es una especie de “burbuja”
donde no se aprenden los valores genuinos de
la democracia. En este sentido, estos padres
que suelen seguir una tradicion familiar de
educacion publica, parecen compartir una
vision explicitamente anti-elitista de la educa-
cion, donde la igualdad es un medio y a su vez
un fin en si mismo; es su pluralismo y la hete-
rogeneidad de la composicion de la matricula
lo que anida el valor central de la eleccion de la
escuela publica. Su agonista seria la identidad
de tipo “managerialista” de las familias que
construyen su identidad escolar en torno a su
escuela privada “namero uno” (Keddie et al.,
2011) y que es central para la implementacion
de reformas educativas en América Latina
(Fischman et al.,, 2003). Una situacién seme-
jante a la que sostuviera Aurin (2011) para el
caso de las familias de clase media de Toronto:
se exalta lo plural y se oculta su pertenencia de
clase, al menos hasta el momento de reconocer
la necesidad de utilizar capital familiar simbo-
lico para acceder a determinados ambitos.

Segun los propios entrevistados, parecie-
ra haber dos tipos poblacionales antagénicos
bien definidos en la misma escuela publica:
quienes no pueden elegir otra escolarizacion
por falta de recursos, y por eso mandan a sus
hijos a escuela publica, y quienes realmente
eligen escuela publica a pesar de contar con los
recursos materiales o culturales que les permi-
tirfan otra opcion. En este segundo caso, estos
padres afirman en la escuela publica un relato
superador de la mera instruccion escolar: la
pluralidad, la heterogeneidad social, la libre
expresion, y muy especialmente, la alusion

constante a la “lucha politica”. Esta claro que
estos electores ltcidos y reflexivos construyen,
o al menos participan de una identidad con-
tracultural, que busca valores post materialis-
tas (Aurin, 2011). Ellos no estdn “condenados”
a la escuela publica como si lo estin quienes
no tienen mds remedio que optar por ella por
falta de recursos. Ellos la eligen.

Una de las claves para comprender la di-
namica de la eleccion de escuela puablica es la
propia posicion de clase. Quienes eligen es-
cuela publica teniendo recursos econdmicos
para costear una escuela privada, explicitan
también poseer suficientes recursos cultura-
les como para solucionar cualquier problema
que se presente en la escuela publica, especial-
mente en cuestiones académicas. Estos padres
encuentran una mayor correlacion entre sus
propios intereses, valores y visiones del mun-
do, su Yo privado y el Yo puablico instituido
en la escuela publica y demas instituciones
sociales. También se verifica que una parte de
la clase media de Buenos Aires puede vivir la
experiencia de formacion pluralista y “lucha”
politica de sus hijos en escuelas secundarias
publicas porque poseen el capital cultural que
les permite construir modos alternativos de re-
solver las lagunas y los déficits académicos que,
segtin su relato, la escuela publica presenta.

CONCLUSIONES

;Cuadles son las consecuencias de estas identi-
dades en el orden politico y de la politica edu-
cativa? Quienes optan por la escuela pablica
teniendo recursos para emigrar a escuelas pri-
vadas rechazan, con el testimonio personal de
su propia practica, el modelo de privatizacion
de la educacion prevaleciente y en los hechos
s6lo reconocen como legitimo al sistema tra-
dicional basado en un monopolio estatal de
la educacion escolar, el que prevalecia en el
pasado. Se trata de una identidad centrada (en
términos de Bernstein, 2000) que intenta res-
taurar el pasado sin atender a nuevos (y segtin
los mismos entrevistados, contradictorios)
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contextos. Sin embargo, como ha mostrado
la evidencia, este rechazo no posee ninguna
forma de adscripcion a agrupamientos poli-
ticos, ni ninguna articulacion en el campo de
la esfera publica. Paraddjicamente, quienes se
consideran parte de una “lucha” por la recu-
peracion del espacio pablico no conforman
—ni intentan conformar— un grupo politico
capaz de “luchar” a favor de la escuela publi-
cay en contra de la privatizacion de la edu-
cacion acaecida en Argentina en los ultimos
anos. Contradictoriamente, algunos de estos
padres recurren a su circulo de amistades o
su poder en términos de capital cultural para
conseguir una vacante, quebrando asi el senti-
do de igualdad de oportunidades sobre el cual
—segun ellos mismos— descansa “lo publico”,
contenido central de respaldo a su eleccion.
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Estudiantes indigenas en universidades
en el suroccidente colombiano
Tensiones entre calidad y pertinencia

SANDRA LiLiANA LONDONO CALERO®

El presente trabajo examina las tensiones y vicisitudes mas habituales
que viven los estudiantes indigenas en universidades convencionales en
el suroccidente colombiano. Se realizaron 40 entrevistas, 30 a estudiantes,
5 a profesores y 5 a autoridades indigenas de la region vinculados desde
sus roles con la tematica de investigacion. El andlisis cualitativo de estas
entrevistas, y de la literatura existente en el tema, permitié contrastar
criterios de calidad para la educacion superior intercultural y criterios
de pertinencia que reclaman los pueblos indigenas del suroccidente co-
lombiano; de esta manera se pudieron identificar algunos encuentros y
discrepancias entre las dos perspectivas. El contraste realizado deja al
descubierto seis tensiones que se describen y caracterizan para sugerir al-
gunas alternativas que permitan afrontarlas y mejorar las oportunidades
de ingreso, permanencia y graduacion de los universitarios indigenas en
instituciones que estdn abiertas a la interculturalidad.

This study examines the most common tensions and vicissitudes experienced
by indigenous students at conventional universities in south-west Colombia;
40 interviews were carried out —30 with students, 5 with teachers and 5 with
regional indigenous authorities— linked through their roles in connection to
the research theme. The qualitative analysis of these interviews and exist-
ing literature on the topic made it possible to contrast the quality criteria
for intercultural higher education and criteria of belonging as demanded
by indigenous peoples from south-west Colombia. By taking this approach,
some commonalities and discrepancies between both perspectives could be
identified. The contrast reveals six areas of tension that are described and
characterized in order to suggest some alternatives that might make it possi-
ble to face up to said tensions and to improve the opportunities of enrolment,
permanence and graduation from indigenous universities that are open to
interculturality.
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La lucha de los pueblos indigenas y afrodes-
cendientes en la iltima década del siglo pasado
ejercid presion en favor de algunas transfor-
maciones constitucionales en América Latina
(Rocabado, 2010) que se han ido traduciendo
pOco a poco en mayores garantias y espacios
de didlogo y de participacion para los pueblos
indigenas. Las universidades pueden promo-
ver el desarrollo de procesos de inclusion de
este tipo al aportar a la formacion de intelec-
tuales capaces de comunicarse con actores so-
ciales diversos. A su vez, la educacion abierta
a lo intercultural puede contribuir a que se
revierta al menos parte del desconocimiento
historico al que han sido sometidos los pueblos
indigenas y afrodescendientes en los contextos
latinoamericanos, y a la superacion de tensio-
nes y desavenencias entre perspectivas sociales
y culturales distintas.

En este escenario de encuentros y desen-
cuentros entre culturas, Rodrigues Manchi-
nery (2008) recomienda una educacion flexi-
ble, menos estandarizada, mas intercultural,
donde se establezcan compromisos entre los
pueblos indigenas y las universidades que per-
mitan la transformacion de los curriculos y de
las propuestas formativas existentes para que
ganen en pertinencia. Este articulo identifica
tensiones emergentes entre instituciones y es-
tudiantes de pueblos indigenas diversos, que
se hacen visibles al tratar de construir consen-
sos sobre criterios de calidad en la educacion
superior intercultural. Al final de este articu-
lo se presentan algunas rutas posibles para
afrontar potenciales desencuentros y avanzar
en la construccion de propuestas educativas
conjuntas.

Los analisis presentados en este articulo se
basan en los resultados de una investigacion
realizada en el suroccidente colombiano con
estudiantes, profesores y autoridades indigenas

en diversas instituciones de educacion superior
(1ES) de Cali y Popayan, en Colombia.

El trabajo no se centra en las practicas,
aciertos o desaciertos de las instituciones,
sino que se focaliza particularmente en las
percepciones de los estudiantes indigenas so-
bre la experiencia. Se propuso identificar cri-
terios de calidad, subjetivamente construidos,
que introducidos en la educacion superior
convencional,' pueden contribuir al mejor ac-
ceso, permanencia y graduacion de estudian-
tes indigenas en universidades de la region.
Este trabajo se desarrolla a partir del recono-
cimiento de la dificil situacion que atravie-
san los pueblos indigenas en el pais para su
pervivencia, y del deber que tiene el Estado
colombiano de ofrecer una educacioén que cu-
bra a la mayor cantidad posible de poblacion
en el pais en todas las etapas de su vida. Esta
educacion debe ser pertinente, es decir, debe
tener en cuenta la diversidad étnica y cultural
(ICETEX, 2013).

La investigacion referida identificé ocho
criterios de calidad que recogen las expectati-
vas de estudiantes, profesores y autoridades de
los pueblos indigenas entrevistados, que son
aquéllos que han accedido o conocen por su
experiencia las ofertas de educacion superior
en las que habitualmente se encuentran estu-
diantes indigenas (Londono, 2016).* La investi-
gacion mostro que las necesidades especificas
de estudiantes provenientes de comunidades
indigenas no siempre se resuelven aplicando
los criterios establecidos por el Estado co-
lombiano como criterios de calidad para las
instituciones de educacion superior, como
se deduce también de las experiencias docu-
mentadas en los estudios realizados por Mato
y su equipo de colaboradores (Mato, 2012); en
éstas se advierte la importancia que tiene que
las IES convencionales introduzcan politicas y

1 A partir de la taxonomia propuesta por Mato (2008b), en este texto se usard la expresion “instituciones convencio-
nales de educacion superior” para identificar universidades publicas o privadas que no han sido concebidas por
los pueblos étnicamente diferenciados, aunque pueden estar abiertas a un enfoque intercultural.

2 En el ano 2016 se publico el libro Educacién superior intercultural en América Latina. Experiencias, interpelaciones
ydesafios (Mato, 2016). En esta obra, disponible en formato digital en Internet, se puede leer el capitulo de Londono
referido a los criterios de calidad a los que alude este articulo.
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practicas educativas interculturales para el en-
riquecimiento de la sociedad en su conjunto.
Los criterios para definir un modelo de educa-
cién de calidad en la educacion intercultural
pueden ser construidos en forma pertinente
si se intensifica el didlogo intercultural, reco-
nocido para cada contexto de manera flexible.

Como antecedente de esta investigacion
se puede mencionar el trabajo realizado por
intelectuales indigenas que concibieron una
ruta para orientar la educacion superior para
los pueblos indigenas en Colombia; especifi-
camente el trabajo de la Comision Nacional
de Trabajo y Concertacion de Educacion para
Pueblos Indigenas (CONTCEPI) (Pavi, 2006;
Vitonds, 2010; CONTCEPI, 2012), el cual no sdlo
dio lugar a un documento donde se expresa la
voluntad de diversos pueblos sobre la educa-
cion en general, sino que llevd ala formulacion
del Sistema Educativo Indigena Propio (SEIP).

Ademas de los acuerdos de la CONTCEPI,
también se revisaron los trabajos realizados
por las comunidades indigenas para la for-
mulacion de los planes de vida y los planes de
salvaguarda de cada comunidad. Estos traba-
jos permitieron corroborar que la educacion
intercultural no puede ser homogenizada
y debe seguir atendiendo las aspiraciones y
perspectivas de los pueblos que la deman-
dan. En el caso del suroccidente se tuvieron
en cuenta el plan de vida y de salvaguarda del
pueblo misak (Tunubald y Muelas Trochez,
2009); el plan de salvaguarda del pueblo ya-
nacona (Gobierno de Colombia, 2012), el plan
de vida del pueblo nasa (CECOIN, 2011) y el
plan de vida del pueblo ancestral de los pastos
(Gobierno de Colombia, 2014).

El marco general conceptual e investigati-
vo del trabajo que aqui se presenta esta orien-
tado por los estudios realizados a partir del
Proyecto Diversidad Cultural e Interculturali-
dad en Educacion Superior en América Latina
del Instituto Internacional de la UNESCO para
la Educacion Superior en América Latina y el
Caribe (UNESCO-IESALC, 2016). Este proyecto
se desarrolld en el marco del citado organis-
mo entre los anos 2007 y 2012, y continud en
la Universidad Nacional de Tres de Febrero de
Argentina (UNTREF). A partir del trabajo de
mas de 60 investigadores en diferentes paises
latinoamericanos, este proyecto de la UNESCO
—y el de la UNTREF que le dio continuidad—
estudiaron las experiencias y précticas de nu-
merosas instituciones de educacion superior
(IES) y dio lugar a la publicacién de diversidad
dearticulos y seis libros que analizan los acier-
tos, dificultades y desatios de la educacion su-
perior intercultural en la region (Mato, 2008b;
2009a; 2009b; 2012; 2015; 2016).°

El primer libro, Diversidad cultural e inter-
culturalidad en educacién superior. Experien-
cias en América Latina (Mato, 2008b) identifica
50 experiencias en once paises latinoamerica-
nos de las cuales se revisan a profundidad 30,
relatadas por sus protagonistas. Se destaca en
la obra la capacidad que tienen estos proyectos
de recoger dentro de sus programas las necesi-
dades del contexto, y alas poblaciones mismas
de las zonas aledanas a las instituciones.

El segundo libro, titulado Instituciones in-
terculturales de educacion superior en América
Latina. Procesos de construccion, logros, inno-
vaciones y desafios (Mato, 2009a) presenta, en la
voz delos investigadores, ocho experiencias de

3 Estos estudios antecedentes son fundamentales para el trabajo que aqui se presenta porque recogen en cada
publicacién, de manera exhaustiva, a los autores y protagonistas de la educacién superior intercultural en
Latinoamérica. El trabajo de la UNESCO-IESALC, retomado posteriormente por la UNTREF, ha dado lugar a
la construccion de la Red Interuniversitaria Educacion Superior y Pueblos Indigenas y Afrodescendientes de
América Latina (ESIAL), buena parte de cuyos miembros se reine anualmente en los coloquios internacionales so-
bre el tema que organiza la UNTREF. En dichos coloquios se presentan cada vez nuevas experiencias de educacion
superior intercultural, se socializan hallazgos y se desarrollan nuevas perspectivas paralaaccion. La investigacion
reportada en este articulo fue acompanada por Daniel Mato en el marco del Programa de Estudios Posdoctorales
del Centro Interdisciplinario de Estudios Avanzados de la Universidad de Tres de Febrero, y se afianza en el co-
nocimiento producido por esta red de investigadores para presentar algunas reflexiones en relacion con formas
alternativas de entender la calidad educativa para estas universidades, y las tensiones derivadas de la aplicacion de

algunas de sus caracteristicas.
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instituciones que no son orientadas por las co-
munidades indigenas y que en el libro se deno-
minan “instituciones interculturales” (Mato,
2009a: 10). En esta obra se analizan las dificulta-
des y situaciones que han determinado la suer-
te de estas instituciones a partir de decisiones
administrativas y operativas que pueden estar
sustentadas en valores distintos a los de las
comunidades que intentan beneficiar. En esta
obra se identifica la importancia de superar las
tensiones a través de orientar creativamente
los propdsitos formativos e investigativos al
mejoramiento de la vida de las comunidades.
Este tema se desarrolla en Educacion superior,
colaboracion intercultural y desarrollo sosteni-
ble/buen vivir. Experiencias en América Latina
(Mato, 2009b). En este tercer libro coordinado
por Mato se avanza en nuevos detalles que se
encuentran como constantes para el éxito de
la educacion superior indigena. Se evidencia la
importancia del didlogo equitativo para apro-
vechar los saberes y riquezas interculturales y
la importancia de educar universitariamente
estudiantes que luego puedan vincularse de
manera pertinente a las comunidades que los
apoyan. Este tema es particularmente sensi-
ble como tension, pues define el sentido de lo
aprendido para la pervivencia de los pueblos
o para la realizacién del estudiante por fuera
de su comunidad. El libro es prodigo en ejem-
plos de colaboracion intercultural muy diver-
s0s, un rasgo que invita a la construccion de
propuestas pertinentes y de reflexiones sobre
aciertos y dificultades que son atribuidos a los
actores y contextos particulares pero que, sin
embargo, se pueden aprender para otras expe-
riencias, cada una de las cuales necesita aten-
der a sus particularidades.

El cuarto libro, Educacion superior y pue-
blos indigenas y afrodescendientes en América

Latina. Normas, politicas y practicas (Mato,
2012), reune diez casos de politicas de edu-
cacién superior y experiencias concretas en
distintos paises. Esta obra sugiere involucrar
conocimientos de grupos étnicamente diferen-
ciados para el mejoramiento de la calidad de
vida de los entornos donde estas experiencias
se producen. El respaldo de lo politico y de lo
institucional en un marco flexible es clave para
la eficacia del didlogo que se pueda establecer.

En el quinto libro, Educacién superior y
pueblos indigenas. Contextos y experiencias
(Mato, 2015) se presentan algunas experiencias
muy heterogéneas de trabajo de colaboracion
intercultural entre comunidades, organizacio-
nes indigenas y universidades convencionales,
incluyendo nuevamente aspectos cruciales
como el apoyo mediante becas, programas de
acompanamiento y apoyo, y cupos especiales,
pero también algunas modificaciones o inclu-
sion de aspectos importantes para los pueblos
indigenas, como investigacion pertinente;
ésta se elabora como coproduccion, inclusion
de idiomas propios, modos de organizacion y
actividades de mutuo interés en universidades
convencionales. Como novedad también se
presentan algunas iniciativas de apoyo de IES
convencionales a propuestas agenciadas por
comunidades indigenas que se ponen en mar-
chaa partir del trabajo conjunto. Estas tltimas
propuestas han resultado ser muy pertinentes
para evaluar formas de trabajo conjunto que
son posibles y exitosas.

En el sexto libro, Educacion superior y pue-
blos indigenas en América Latina. Experien-
cias, interpelaciones y desafios (Mato, 2016), se
analizan cinco modalidades a través de las
cuales se realiza educacion superior intercul-
tural en América Latina.* Esta reflexion es la
introduccion a un andlisis detallado de logros,

4 En esta obra Mato presenta una sintesis de lo encontrado en las experiencias consultadas; este autor repor-
ta cinco modalidades distintas en las que se ha resuelto la propuesta de la educacién superior intercultural en
Latinoamérica: 1) inclusién de individuos diversos en IES convencionales; 2) programas de formacién que ofrecen
titulos y certificaciones que crean IES convencionales; 3) proyectos de docencia, investigacion y otros en el que
participan pueblos étnicamente diferenciados; 4) proyectos que ejecutan diversas IES en conjunto; y 5) organiza-
ciones indigenas o afrodescendientes e instituciones interculturales de educacion superior, en las que caben ex-
periencias muy variadas entre si. Estas formas tan distintas que asume la educacion para, con y desde los pueblos
indigenas llevan a Mato a decir que “No existe un modelo de referencia que pueda tomarse como ejemplo a seguir
y, dadas las diferencias apuntadas, tampoco seria pertinente pretender establecerlo” (Mato, 2016: 28).
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problemas y retos que se presentan entre todos
los actores que lideran este tipo de procesos en
la region. En este libro coordinado por Mato,
se problematiza el concepto de interculturali-
dad, el cual, al trasladarse a la educacion supe-
rior, pareciera adquirir una perspectiva con-
textual y flexible, asi como la capacidad de dar
forma a los distintos proyectos educativos que
se van haciendo posibles. La interculturalidad
modela cada proyecto educativo para que pue-
daajustarse a las distintas necesidades.

Estos antecedentes, reportados en las obras
producto del proyecto UNESCO-IESALC y su
continuidad en el programa de la UNTREF, ins-
piran el supuesto de la investigacion que aqui
se reporta segtin el cual la calidad educativa
puede ser entendida desde las comunidades,
y desde el discurso estatal, como el cumpli-
miento de las metas y propdsitos que la educa-
cién como proyecto cultural se propone, tanto
para los individuos como para las comunida-
des y pueblos, de manera propia y en didlogo
con otros diversos. Esto implica que no puede
hacerse de espaldas a estos intereses, practicas
y necesidades puestas en comutn. Cuando es-
tos fines son diversos, como sucede en el pro-
ceso de crear universidades interculturales,
deben propiciarse didlogos permanentes que
permitan llegar a consensos y a propuestas
siempre sujetas a tensiones, pero abiertas a
satisfacer las expectativas y metas de todas las
partes (Lopez et al., 2009; Palechor, 2014). Esto
es lo que se indaga en esta investigacion con
estudiantes universitarios indigenas, profe-
sores y autoridades de los pueblos vinculados
con experiencias en IES de la region.

LA INVESTIGACION REALIZADA

Contexto

El ingreso de estudiantes indigenas a las ins-
tituciones de educacion superior ha sido lento
en Latinoamérica; en particular en Colombia,
solo 2.7 por ciento de los indigenas con 18 afos
o mas ha tenido acceso a este nivel formativo,
y 30.2 por ciento no tiene ninguna educaciéon

formal (DANE, 2005); no obstante, los pueblos
indigenas en el pais han hecho de la educacion
una parte importante de sus plataformas de
lucha y de reivindicacién (Consejo Regional
Indigena del Cauca, s/f).

Recientemente en Colombia los pueblos
indigenas han logrado un impulso adicional
a sus pretensiones en el ambito educativo al
haber conseguido la firma de un decreto, el
1953 de 2014 (Ministerio del Interior, 2014),
que hace operativo el derecho de los indige-
nas en el pais al gobierno, la salud y la educa-
cién propia, derechos ya mencionados en la
Constitucion Politica colombiana. El decre-
to 1953 posibilita, entre otros asuntos, que se
puedan presentar para su aval, ante el Estado
colombiano, instituciones de educacion su-
perior creadas por los pueblos indigenas. Este
reconocimiento facilita el ingreso al sistema
nacional de educacion a universidades que
ya funcionan en Colombia desde hace varios
anos impulsadas por comunidades indigenas;
hasta antes del decreto, la legitimidad de las
universidades que operan al interior de las co-
munidades no habia sido suficiente para que
pudieran expedir titulos reconocidos por el
Estado o para recibir recursos del presupues-
to nacional para su funcionamiento. El logro
historico de la firma de este decreto es que
allana el camino al reconocimiento y reivin-
dica que la educacion superior para los pue-
blos indigenas debe cumplir con condiciones
especiales para que responda a las expectati-
vas de pervivencia y resistencia que definen
sus identidades étnicas.

El presente trabajo se realiza con uni-
versidades publicas y privadas de Cali y de
Popayan, epicentros de la region surocciden-
tal del pais que comprende los departamen-
tos de Putumayo, Narino, Caquetd, Huila,
Cauca y el Valle del Cauca (DANE, 2007); en
el departamento del Cauca, los pueblos co-
conuco, embera, eperara, siapidara, misak,
guanaca, inga, nasa, totord y yanacona; en
el departamento de Narino los pueblos awa,
embera, eperara siapidara, inga, kofdn y pasto;
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en el departamento de Putumayo los pueblos
awa, coreguaje, embera, embera katio, inga,
kamentsa, kofdn, nasa, siona y uitoto; y en el
departamento del Valle del Cauca los pue-
blos embera, embera chami, nasa y waunan
(Garcia Anaya, 2013).

Desde el punto de vista educativo, la ciu-
dad de Cali recibe jovenes de diferentes lugares
de la region sur occidental del pais que no tie-
nen fdcil acceso a la educacion superior en sus
sitios de origen. Un buen numero de estos jo-
venes ha llegado a la ciudad como resultado del
desplazamiento forzado o buscando mejores
condiciones de vida. En Cali tienen residencia
seis cabildos pertenecientes a los pueblos, inga,
quichua, misak, kofan, nasa y yanacona, y por
ello muchos estudiantes indigenas del suroc-
cidente del pais acuden a las universidades de
la ciudad. Los cabildos mencionados recogen
la presencia indigena en Cali y representan el
territorio indigena urbano; en los aspectos cul-
turales y organizativos, este territorio sigue co-
nectado con los cabildos de la zona rural, por
eso esta investigacion no puede circunscribirse
exclusivamente ala ciudad, sino que debe verse
en la perspectiva sobre todo del suroccidente
del pais, de donde proviene la matriz cultural
de los estudiantes indigenas.

Muestra

Cali es sede de 11 universidades privadas
y de la Universidad del Valle, que es publi-
ca y departamental, y que por su vocacion y
caracteristicas esta abierta a las comunida-
des indigenas. El trabajo de investigacion se
realizé principalmente en la ciudad de Cali
con estudiantes, profesores y autoridades in-
digenas vinculados con la Universidad del
Valle, la Pontificia Universidad Javeriana de
Cali, la Universidad Santiago de Cali, y la
Universidad de San Buenaventura de Cali. Se

hicieron adicionalmente grupos focales con
estudiantes de dos universidades en Popaydn:
la Universidad del Cauca (universidad pablica
del Departamento del Cauca) y la Universidad
Auténoma Intercultural Indigena (UAIIN, s/f).
Esta ultima se distingue del resto de las aqui
mencionadas por ser “propia” o “indigena’,
es decir, creada por los pueblos, en este caso
bajo la égida de una de las organizaciones
mas importantes del pais, el Consejo Regional
Indigena del Cauca (CRIC). Esta universidad
recibe, de acuerdo con su capacidad, ala mayor
cantidad de poblacion indigena de la zona.®

En este trabajo no se busco identificar lo
que estas instituciones hacen en especifico
para responder a las expectativas de la po-
blacion indigena, sino que se quiso indagar
como experimentan los estudiantes su tran-
sito por ellas en diferentes modalidades y
marcos institucionales. Lo mas relevante fue
reconocer qué necesitarian estos estudiantes
para que la educacion superior cumpliera sus
expectativas como parte de la poblacién indi-
gena de la zona.

En el mes de noviembre de 2014, con oca-
sion del Encuentro de Cabildos Indigenas
Universitarios en la ciudad de Cali, se entre-
visté a estudiantes indigenas que estudian
en Bogotd en las universidades Nacional de
Colombia y Pedagogica. Esta informacion se
considerd valiosa, aunque no era exclusiva-
mente de universidades regionales, porque
permitia contrastar lo que las entrevistas con
estudiantes locales reportaban. En este foro
mas amplio fue posible encontrar, ademas, a
representantes de diferentes pueblos, algunos
de la zona suroccidental, socializando sus vi-
vencias y experiencias formativas como estu-
diantes indigenas sin distincion o pertenencia
étnica especifica. De acuerdo con el procedi-
miento seguido, la investigacion fue cualitativa,

5 En una de las obras coordinadas por Mato se recoge la experiencia de la UAIIN, presentada por tres de sus prota-
gonistas, Bolanos, Tatay y Pancho, quienes seialan que al final de la primera década del siglo XXI, esta universidad
tenia mil estudiantes, una cifra significativa dentro de las universidades de su tipo. De ellos, s6lo 9 por ciento
eran mestizos, 1 por ciento eran afrodescendientes, 88 por ciento eran indigenas caucanos y 9 por ciento eran
de diferentes etnias y regiones. Esta universidad indigena es la mds antigua del suroccidente y un referente de la
educacion indigena con vocacion intercultural (Mato, 2009a).
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y se desarroll bajo un enfoque interpretativo o
centrado en la comprension de la experiencia
como la viven y la entienden los participantes,
con base en lo que sugiere Maxwell (2009).
Para esta investigacion se constituyé una
muestra cualitativa, intencionada, cuya con-
dicion principal fue que los participantes
contaran con suficiente informacion sobre el
tema y tuvieran experiencias en la educacion
superior intercultural por haber participa-
do en procesos educativos como profesores,
estudiantes, comunidad educativa o como
autoridades indigenas. Si bien cada pueblo
es distinto y tiene necesidades y visiones del
mundo diferentes, se indagé en forma integral
su experiencia como estudiantes indigenas.
La muestra estuvo constituida por 40 partici-
pantes: 30 estudiantes indigenas de diferentes
comunidades de los pueblos ya enunciados,
20 de ellos en universidades en Cali y el resto
en Popaydn y otras zonas del pais; dos profe-
sores vinculados con las universidades San
Buenaventura de Cali y con la Universidad
del Cauca, relacionados con catedras ofreci-
das por estas universidades con presencia de
estudiantes indigenas, y tres profesores mas
que hicieron parte de un proyecto de con-
sultorfa interuniversitaria sobre el tema de
educacion superior indigena e intercultural,
pertenecientes a la Universidad Nacional, a la
Pontificia Universidad Javeriana de Cali y a
la Universidad Tecnoldgica de Pereira.
También se recogieron las opiniones de
cinco autoridades de diferentes pueblos (ya-
nacona y pastos, en entrevista personal, y tres
testimonios presentados sobre el tema en tres
conversatorios pactados entre el Ministerio de
Educacion Superior y las comunidades nasa,
pastos y misak como parte de una consultoria
liderada por el entonces Centro de Estudios
Interculturales de la Pontificia Universidad
Javeriana de Cali. El nimero de participantes
se considerd suficiente cuando las categorias
previas para el analisis, y algunas emergentes
surgidas en el proceso, se consolidaron sin que
se encontraran muchos mds casos con nuevos

datos que ampliaran o mejoraran la caracte-
rizacion del fenomeno (Salamanca y Martin-
Crespo, 2007).

Instrumentos

La informacion necesaria para el analisis se
recabo a través de entrevistas individuales y
grupales a los estudiantes, profesores y autori-
dades indigenas. Estas entrevistas fueron rea-
lizadas en un lapso aproximado de dos anos
comprendidos entre junio de 2014 y diciembre
de 2015. Las entrevistas se orientaron en for-
ma flexible con el fin de recoger las vivencias y
experiencias de los participantes con la educa-
cion superior, asi como sus expectativas y sus
motivos de satisfaccion e insatisfaccion con
los procesos. Se plante6 a los participantes el
valor de conocer profundamente todas sus
vicisitudes y de comprender, desde su pers-
pectiva, la experiencia vivida en la educacion
superior, incluyendo su apreciacion subjetiva
de los hechos.

En el caso de los estudiantes indigenas, la
consigna mds importante de las entrevistas
realizadas fue la pregunta: ;de qué manera
su experiencia en la universidad favorece sus
planes de vida y buen vivir? Alrededor de esta
pregunta se formularon de manera abierta
otros interrogantes con los que se buscaba
precisar las caracteristicas de su experiencia.
Al resto de participantes se les pregunto sobre
lo que conocen o perciben del aporte que hace
la universidad a los pueblos; también se les
pidié valorar subjetivamente la pertinencia y
la calidad con que la institucion de educacion
superior cumple con las expectativas de los
jovenes y llena sus necesidades, y que expre-
saran qué se deberia cambiar para lograr un
aporte mas significativo a sus propdsitos.

Otras preguntas que guiaron las entrevis-
tas se relacionan con temas que la educacion
convencional habitualmente tiene en cuenta
para valorar la calidad en la educacion supe-
rior, asi como como las fortalezas, debilidades,
necesidades y formas de actuacion de profe-
sores y estudiantes, las formas de ensenanza
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y aprendizaje, la infraestructura universita-
ria, los procesos educativos, los contenidos y
los saberes incluidos o ignorados, las ofertas
académicas, la investigacion, las ayudas ne-
cesarias, recibidas o negadas y todo lo que los
estudiantes quisieran plantear por su impor-
tancia en la experiencia que vivieron dentro
de la universidad.

Se utilizo ademas informacion consignada
en actas de conversatorios que tuvieron lugar
entre los anos 2012 y 2013 entre el Ministerio
de Educacion Nacional y las comunidades in-
digenas, a través de un proyecto de consulto-
ria interuniversitario liderado por el entonces
Centro de Estudios Interculturales de la Ponti-
ficia Universidad Javeriana de Cali (MEN-CEI,
2012-2013). Este acervo sirvié de contraste para
la mejor comprension de las experiencias re-
cuperadas en las entrevistas; también se con-
siderd un grupo focal realizado por el Centro
de Estudios Interculturales con estudiantes de
la UAIIN y otro grupo focal logrado dentro del
presente proyecto de investigacion con estu-
diantes indigenas de la Universidad del Cauca.

Finalmente, se uso informacién recupe-
rada de los debates sobre la educacion su-
perior indigena intercultural en el marco
del Encuentro de Cabildos Universitarios
Indigenas que tuvo lugar en la Universidad del
Valle durante el ano 2014. Todos estos referen-
tes, mas la lectura de estudios antecedentes en
otros paises latinoamericanos recopilados por
el Proyecto UNESCO-IESALC sobre el tema de
la educacién superior universitaria, ayudaron
a la triangulacion y mejor comprension de las
experiencias sistematizadas dentro del proce-
so de investigacion.

Técnicas de andlisis

La informacion obtenida a través de las en-
trevistas individuales se analiz6 a partir de
una perspectiva no lineal de la investigacion;
su lectura implicd ir a los referentes tedricos
y de contexto y de nuevo volver a las entre-
vistas alternando varios tipos de lectura de
forma recurrente. En el proceso se retomo la

sistematizacion de los conversatorios, de los
grupos focales y de los encuentros de los ca-
bildos, asi como las publicaciones preceden-
tes. Cada parte del proceso investigativo tuvo
momentos de interpretacion, de formulacion
de nuevas preguntas alrededor del mismo
tema y de conceptualizacion sobre el asunto
de interés.

Para este tipo de investigacion, Sandoval
(1996) propone cuatro estrategias que fueron
adaptadas a las circunstancias propias de este
estudio: la primera es la lectura de los datos
desde el mundo subjetivo del participante ha-
cia una dimension externa o mas social que
se formaliza tedricamente. Los participantes
hablaron de sus experiencias, guiados por la
consigna de describir su perspectiva acerca
de la calidad y/o pertinencia de la educacion
superior intercultural en relacion con sus ex-
pectativas y propositos individuales y comu-
nitarios. En el didlogo con los participantes se
construyeron significados asociados con as-
pectos que habitualmente evalta el Ministerio
de Educacion Nacional en relacion con la cali-
dad de las universidades y programas acadé-
micos convencionales, y con otros que aporta-
ban los participantes.

La segunda estrategia se cumplié en la
busqueda de nuevos argumentos y escena-
rios para refinar las interpretaciones con los
datos emergentes; esto se hizo con las actas
de los conversatorios ya mencionados entre
el Ministerio de Educacion Nacional, las or-
ganizaciones indigenas y la academia, con
los grupos focales, con las reflexiones del en-
cuentro de cabildos universitarios indigenas
en Cali y con nuevas entrevistas, cuando fue
necesario.

La tercera estrategia para el analisis fue la
profundizacién de la interpretacion, es decir,
los hallazgos iniciales se trasladaron a las ex-
periencias y conceptualizaciones que se apo-
yan en la amplia revision de experiencias en
Latinoamérica que ya fue descrita gracias al
trabajo de Mato y sus colaboradores (Mato,
2008b; 2009a; 2009b; 2012; 2015; 2016).
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La cuarta y altima estrategia fue la puesta
en sospecha de los criterios de calidad identi-
ficados, a partir del reconocimiento que los
participantes hicieron de los obstdculos que
tienen las prescripciones o criterios fijos cuan-
do tratan de sistematizarse y homogenizarse,
y de la dificultad de considerar el concepto
mismo de calidad dentro de la educacion
intercultural. Este andlisis critico permitid
profundizar el didlogo con los participantes
sobre las mejores maneras de incorporar los
criterios identificados en propuestas educati-
vas convencionales con enfoque intercultural;
esto quiere decir que también se identificaron
elementos que pueden ser superados o trans-
formados cuando los criterios de calidad en-
tran en funcionamiento y discurren las inte-
racciones humanas con todas sus vicisitudes.

Las entrevistas con los participantes per-
mitieron comprender que una de las carac-
teristicas mds importantes de la educacion
intercultural es la flexibilidad. Esta condicion
viene del involucramiento e intensificacion
del didlogo entre los actores interculturales
para realizar acuerdos y consensos. De acuer-
do con la experiencia de dialogo durante las
entrevistas realizadas, la flexibilidad se puede
entender como la capacidad para adaptarse
y contextualizarse en cada universidad, y en
cada momento, de acuerdo con la presencia
de culturasy perspectivas distintas que tienen
sus propias necesidades y expectativas. Sobre
esta cuarta estrategia de la investigacion se re-
porta en las lineas que siguen.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Hasta aqui en este documento se han reportado
tres estrategias para el andlisis de los datos obte-
nidos a partir de la investigacion; la primera, la
lectura de las entrevistas desde el mundo sub-
jetivo del participante; la segunda, la busqueda
de nuevas fuentes (actas, resultados de conver-
satorios, entre otros); y la tercera, la concep-
tualizacion de las interpretaciones realizadas
con el apoyo de los hallazgos investigativos del

Proyecto UNESCO-IESALC continuado poste-
riormente desde la Universidad de Tres de Fe-
brero con el liderazgo del profesor Daniel Mato,
sobre educacion superior intercultural en Amé-
rica Latina.

La ultima fase, que incluye la conceptua-
lizacion de la experiencia, permitié construir
analiticamente ocho criterios de calidad que
podrian tenerse en cuenta para ganar mayor
pertinencia en una propuesta de educacion
superior intercultural dada. Estos ocho crite-
rios son: 1) introducir los idiomas propios para
la pervivencia y revitalizacion de las culturas;
2) transmitir y deliberar sobre la lucha indige-
nay su importancia para la emancipacion de
los pueblos desde la universidad; 3) vincular la
admision de estudiantes a becas, acompana-
mientos y ayudas para el sostenimiento de los
jovenes fuera de sus territorios; 4) disenar cu-
rriculos pertinentes con la participacion de los
pueblos en su concepcion y desarrollo; 5) for-
mar maestros en los idiomas y cosmovisiones
de los pueblos e incluir maestros de sabiduria
de las comunidades como parte de la planta de
profesores delas instituciones; 6) abrir parte de
la investigacion que se hace en la universidad a
los temas y preocupaciones de los pueblos in-
digenas; 7) adecuar la infraestructura univer-
sitaria y los medios educativos que se emplean
en la ensenanza para que sirvan a los propdsi-
tos de una educacion superior intercultural; y
8) articular el ciclo educativo completo (basi-
ca, secundaria y universitaria) para ganar co-
herencia y sentido de proceso a lo largo de la
vida, acorde con las cosmovisiones y perspec-
tivas de los pueblos sobre la educacion. Estos
criterios no seran descritos aqui, pero pueden
ser revisados en Londono (2016).

Para este articulo se recoge una perspec-
tiva distinta que tiene que ver con lo que en
el andlisis de la aplicacion de estos criterios
surgié como tensiones identificadas por los
participantes de la experiencia en situacio-
nes de su vida como universitarios. Estos
analisis permitieron ver la funcionalidad y la
capacidad de los criterios mencionados para
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resolver las brechas que hay entre lo que aspi-
ran los pueblos y lo que propone el Estado res-
pecto de la educacion superior, y los caminos
que puede haber para afrontar las dificultades
del proceso.

Antes de presentar los resultados del and-
lisis se debe aclarar que no hay una coinciden-
cia uno a uno entre los ocho criterios identi-
ficados como indicadores de calidad para la
educacion superior indigena y las tensiones
que surgen a medida que se trata de aplicar-
los; las tensiones pueden relacionarse con uno
0 con varios criterios y no son unicas ni ex-
haustivas. Las tensiones son el resultado del
analisis y sintesis de lo que han reportado los
entrevistados y pueden seguirse diversifican-
do en la medida que la investigacion avance
y se amplien las fuentes consultadas. Las seis
tensiones que se caracterizaran en lo sucesivo
son: ciencia versus pervivencia, calidad versus
pertinencia, confrontacion versus solidaridad
interétnica, autonomia versus colaboracion,
permanencia versus transformacion y diver-
sidad étnica versus diversidades emergentes.

A. Ciencia versus pervivencia

Muchos de los conocimientos que la academia
convencional ofrece como seguros, e incluso
como verdades, se amparan en los discursos
de la ciencia de tradicién occidental. Algunos
de los ocho criterios que se expusieron ante-
riormente en este documento sugieren la ne-
cesidad de reconocer y poner en didlogo los
discursos de la ciencia convencional y los de
las culturas étnicamente diferenciadas, enten-
diendo que son experiencias realmente tinicas,
pese a tener aspectos en comun. Considerar
los saberes diversos en la universidad trans-
forma los curriculos y también la investiga-
cién que se oferta para dar lugar a lo nuevo y
pertinente; no obstante estos beneficios, es
posible que algunos relatos de la ciencia sean
incompatibles con los saberes y epistemologias
indigenas. Desmontar algunas creencias o la
veracidad de las tradiciones, practicas y sabe-
res que sostienen la vida de las comunidades,

sus cosmovisiones y su cultura, puede suscitar
crisis que eventualmente pueden producir re-
zago académico o desercion del estudiante.

Algunos discursos académicos ponen
en tension saberes muy importantes y arrai-
gados en los pueblos, por ejemplo, pricticas
de salud, de justicia o de gobierno. Este tipo
de creencias pueden ser innegociables en
la medida que sustentan la integridad de la
vida individual y social de las comunidades,
y devienen en conflicto cuando contradicen
hallazgos o perspectivas de la ciencia o la
profesion. La tension experimentada quizds
podria mantenerse sin resolucion para el es-
tudiante durante su vida universitaria, como
muchos otros conocimientos debatibles de la
academia, si no fuera porque de ellos depende
estructuralmente la cosmovision de los pue-
blos que los sostienen o la practica profesional
regulada fuera del contexto de las comuni-
dades; es el caso de profesiones de medicina
o derecho, por sélo mencionar dos ejemplos.
La regulacion estatal y de los gremios limita
la diversidad de practicas e interpretaciones
posibles: el indigena puede ser emplazado a
decidir entre su identidad étnica o su identi-
dad profesional con consecuencias negativas
sobre la configuracion subjetiva del individuo
y sobre sus oportunidades de fluir entre un
mundo cultural y otro.

La contradiccion que puede experimentar
el estudiante al enfrentar los conocimientos
que provienen de los pueblos indigenas y los
conocimientos convencionales o regulados
por el Estado no se resuelve unicamente con
presentar los contenidos discrepantes e invitar
alalumnoatolerar las contradicciones; tarde o
temprano, como estudiante o como profesio-
nal, tendrd que optar y asumir las consecuen-
cias que esto tendrd para su vida como miem-
bro de su comunidad o como profesional.

Es la discusion que nosotros tenfamos una
vezen un seminario que hizo la Universidad
Libre... la ciencia siempre va a explicar
desde sus teorias, entonces yo le explicaba:
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ilisto!, scon sus teorias cientificas usted pue-
de hacer llover? ;Usted puede jugar con las
moléculas del agua?

Usted puede organizar férmulas y eso para
explicar su teoria y yo no lo puedo expli-
car de la manera que usted lo hace, pero yo
puedo hacer llover, cosa que usted no puede
hacer... yo concilio con mis espiritus, con la
naturaleza, y me puede dar agua cuando se
necesite. .. Y entonces él me decia “thagalo!”,
yvo le dije “yo no puedo desafiar alos espiri-
tus por gusto, sino que es cuando se necesite
en los momentos que son indicados para
hacerlo (CEN).°

El testimonio anterior muestra un esce-
nario de debate dentro del espacio académico
que no tuvo mayor trascendencia; sin embar-
go, hay situaciones de mayor complejidad,
como los tiemposy ciclos de las comunidades,
que no entiende o comparte la universidad; o
las dificultades economicas que derivan, por
ejemplo, en la desercion de muchos estudian-
tes en el proceso educativo o en crisis de inser-
cion laboral, bien sea del profesional cuando
regresa a la comunidad que no reconoce sus
conocimientos como aplicables en su contex-
to, o cuando el profesional se queda en la ciu-
dad y no puede ubicarse laboralmente.

Durante la investigacion un estudiante de
medicina que se preparaba en paralelo como
médico tradicional de su comunidad, aban-
dond la universidad por no poder hacer com-
patibles, en la practica, estos dos conocimien-
tos. Algunas veces estas diferencias se pueden
superar a través del didlogo de saberes, pero
no siempre se van a poder conciliar. Pese a lo
anterior, Mato advierte que actualmente hay

muchos lazos y mestizaje entre las comunida-
des de pueblos indigenas y las sociedades na-
cionales. Esta interrelacion permite, incluso,
hablar de universidades indigenas, integrando
un concepto tradicionalmente convencional
como el de universidad a las aspiraciones de
educacion de los pueblos para su pervivencia
(Mato, 2016). Con el correr del tiempo también
otros aspectos empiezan a ser de interés co-
mun, por razones de sostenibilidad ambiental
y econdmica, como el cuidado de la naturale-
za'y del ser humano en armonfa, la busqueda
del bienestar y otros asuntos que hoy se pue-
den ver como valores compartidos.

B. Calidad versus pertinencia
Alauniversidad actual le interesa participar en
el didlogo global sobre la educacion en boga
en el mundo. Esta discusion hoy se hace a par-
tir de resultados de las universidades en indi-
cadores, rankings, pruebas estandarizadas y
comparaciones que aparentemente miden a
todas las instituciones de educacién superior
bajo pardmetros de calidad educativa. Para los
pueblos indigenas de la region sur occidental
colombiana, la calidad es mejor entendida
como pertinencia. La pertinencia implica
aprender lo especifico, lo que tiene sentido
contextual, lo apropiado y lo propio de cada
cultura, segtin las necesidades de cada pueblo;
y esto se verifica en tanto lo que se aprende
aportaala pervivencia, resistencia y revitaliza-
cién cultural de los pueblos originarios.”

La valoracion de universidades conven-
cionales sobre la educacion superior no nece-
sariamente comparte todos los criterios con
la educacion superior desde los pueblos, y si
bien en el mejor de los escenarios los criterios
de calidad y de pertinencia pueden coexistir y

6 Al final de cada extracto de las entrevistas aparece una sigla que refiere a las iniciales del nombre y apellido del

participante.

7 Esta problematica es tratada en el marco del andlisis de politicas publicas respecto de las IES interculturales pre-
sentado en el cuarto de los libros publicados por UNESCO-IESALC (Mato, 2012). Hacia el final del libro se men-
cionan los principales logros y dificultades de las experiencias orientadas a pueblos indigenas y se menciona la
importancia de sumar a los indicadores cuantitativos (de uso frecuente para evaluar las universidades), indicado-
res cualitativos, como la relevancia y la pertinencia, que aluden al valor de la educacion para realizar los planes de
vida delos pueblos étnicamente diferenciados, y al cumplimiento general de las expectativas y necesidades que se

le demandan.
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retroalimentarse, esto no siempre es posible, o
no siempre se produce de manera coherente.
Tenorio (2011), aunque reconoce y trabaja en
pro de la integracion de aspectos culturales en
la educacion superior de pueblos indigenas,
menciona el gran impacto que tienen las ex-
periencias educativas previas a la universidad
en la desercion y el rezago educativo. En este
aspecto los pueblos indigenas y campesinos,
asi como los sectores populares, son los que
registran experiencias parecidas al entrar a la
universidad, y resultados similares; no obs-
tante lo anterior, en el siguiente fragmento de
entrevista se puede ver que aunque la educa-
cion de la escuela sea deficiente segun los pa-
rametros estatales, la mayor deficiencia, desde
el punto de vista de los pueblos indigenas, estd
en que no se ensena lo que se considera mas
importante de aprender de acuerdo a su con-
dicion, valores y cultura.

Porquela calidad es un término creado den-
tro de las universidades publicas, primero
para evaluar y mirar si los estudiantes estdn
en condiciones de salir a un campo labo-
ral que es ya donde uno esta trabajando, y
mirar esas competencias. La calidad, en la
comunidad primero, es esa ensenanza que
nuestros mayores nos han dejado, la edu-
cacion que nuestros mayores han legado a
nuestros padres y nuestros padres a noso-
tros, y nosotros dejaremos a nuestros hijos
desde nuestras cosmovisiones y précticas.
El conocimiento que nosotros adquirimos
en la Universidad por medio de la tecnolo-
gia y muchas investigaciones debe permi-
tirnos a nosotros mejorar... todo lo que nos
ensenan dentro de las universidades publi-
cas debemos cogerlo, pero en buen sentido
(NJMN).

%

C. Confrontacion versus

solidaridad interétnica

De acuerdo con los criterios de calidad identi-
ficados, en el plano normativo, una educacion
superior intercultural de calidad debe garan-
tizar los procesos de acompanamiento nece-
sarios para minimizar los efectos del choque
cultural, la discriminacion y el racismo (Mato,
2012). No obstante, se debe de tener en cuenta,
desde las experiencias y encuentros cotidia-
nos, que el choque cultural no sélo se da entre
los indigenas y los miembros de la sociedad
mayoritaria que concurren a las instituciones
de educacion superior,® ya que a menudo las
interacciones entre diferentes culturas en este
mismo ambiente pueden ser tensas y dificiles
(Mato, 2016). Muchas veces estas dificultades
son invisibles para el contexto universitario
puesto que diferentes pueblos se presentan
unidos frente a la sociedad mayoritaria. Todos
son indigenas y no se discriminan segtn sus
perspectivas y expectativas desde una mi-
rada generalista del resto de la comunidad
educativa.

A continuacion se transcribe un relato que
ejemplifica las fricciones que experimentan
estudiantes de pueblos diversos en su inte-
raccion. Este testimonio muestra las desave-
nencias que experimentan miembros de dos
pueblos distintos por los usos y costumbres
alrededor del manejo del poder y de los sim-
bolos frente al resto de la universidad.

El cabildo indigena universitario es pluri-
cultural, pero ellos [refiriéndose a un pue-
blo indigena diferente] son multiculturales,
aunque no lo quieran aceptar. El mero he-
cho de que usted me exija llevar un bastén
de mando eso ya lo hace multicultural,
porque me estd exigiendo que yo haga algo

En el primero de los libros del proyecto UNESCO-IESALC ya mencionado (Mato, 2008b) se incluye la experiencia

reportada por Guillermo Estrada, del Centro de Estudios Ayuuk en Oaxaca, México, en cuyo relato se afirma la
importancia de cuidar no sélo las relaciones entre individuos diversos, sino las practicas entre pueblos que corren
el riesgo de reproducir la exclusion que quieren combatir.
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que no es de mi tierra. A mi me conocen
como indigena de otro pueblo, pero no res-
petan mi cosmovision, eso los hace multi-
culturales (APE).

D. Autonomia versus colaboracion

Los miembros de las comunidades indigenas
expresan recelo frente a los fordneos. Esto se
justifica porque la memoria de los pueblos
mantiene vivo el recuerdo de la explotacion, el
despojo, el engano y la asimilacién de la cultu-
ra dominante. Esta herida atdvica —que tiene
lugar y evidencias también en el presente—
dificulta el encuentro, el didlogo, el respeto y
el intercambio de saberes. También limita la
posibilidad que tiene la universidad de ser el
foro que los pueblos reclaman para el debate
y la revitalizacion de sus culturas y restringe
las posibilidades de colaboracion. Ganar con-
fianza y merecerla en el contexto universitario
es un desatio para todos los miembros de las
instituciones educativas, y para su comuni-
dad académica en pleno.

Los mayores creen que si uno sale a occiden-
te va allegar sin su pensamiento a las comu-
nidades y que va a perderse el pensamiento
propio, entonces es una lucha que siempre
hemos tenido todos los pueblos al estar aca
en la universidad occidental; tenemos que
cargar con dos cosas que son, primero, ve-
nir acd a una universidad a occidentalizar-
nos y a aprender cosas nuevas, y segundo, a
volver a la tierra y a tratar de conservar eso
tradicional; es como que si tu te occiden-
talizas pierdes tu cosmovisién, pero toca
salir de alla [de la comunidad] porque sélo
hay una universidad propia [la Universidad
Auténoma Indigena Intercultural], en el te-
rritorio y no hay mas... no hay mds partes
de Colombia donde uno pudiera estudiar,
entonces obligatoriamente si uno quiere
superarse le va a tocar occidentalizarse pero
obviamente toca luchar contra eso (LFBP).

La colaboracion intercultural, pese a las
dificultades y a las distancias que marcan for-
mas auténticamente distintas de ver el mun-
do, es vista como necesaria en la amplia do-
cumentacion del proyecto UNESCO-IESALC y
remarcada nuevamente en las dos mds recien-
tes obras del proyecto Educacion Superior y
Pueblos Indigenas de América Latina de la
Universidad de Tres de Febrero. En estos tra-
bajos, Mato (2015; 2016) sefala esta colabora-
cién como imprescindible, posible y virtuosa,
incluso para comprender la naturaleza actual
de las sociedades contempordneas que de-
nomina pluriculturales en sus dimensiones
historicas, juridicas, politicas, economicas y
sociales. Sin embargo, advierte la dificultad de
entender lo intercultural como concepto, con
la consecuencia quizds de tampoco entender
lo que para cada pueblo y cultura significa la
autonomia, aspecto crucial en la comprension
de lo universitario.

E. Permanencia versus transformacion
Es dificil para los profesionales indigenas re-
tornar a la comunidad de origen después de la
graduacion. Y es especialmente complicado
cuando el profesional no logra convertirse, en
el proceso formativo, en un traductor intercul-
tural, o cuando lo que aprendid no tiene una
aplicacion en el sistema social y productivo de
las comunidades. En el presente, muchos estu-
dian profesiones y disciplinas que se podrian
ajustar a las expectativas de la comunidad
haciendo algunas adaptaciones, sin embargo,
no siempre encuentran cOmo ejercer una pro-
fesion en espacios comunitarios donde las ne-
cesidades prioritarias no tienen relacion con lo
que aprendieron, cuando no hay recursos eco-
nomicos para pagarles un salario, o cuando no
se puede invertir en ideas que parten de tecno-
logia 0 de insumos especializados muy costo-
$0s que no son prioritarios para las comuni-
dades que reciben a los nuevos profesionales.
La situacion no necesariamente es mejor
cuando el profesional indigena busca trabajo
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fuera de su comunidad tratando de preservar
suidentidad, bien sea por algunos de sus sabe-
res y practicas, por su idioma, por sus creen-
cias, por su forma de vestir o por su apariencia
general. Habitualmente, cuando no logra ar-
monizar su identidad con la profesion elegida,
puede volver a experimentar una sociedad
racista que le niega oportunidades para em-
pezar su vida profesional.

Los estudiantes que salen de ciertas comu-
nidades si son apoyados por el cabildo pero
tienen un requisito que es ir a trabajar a la
comunidad por unano. Pero yo he visto que
eso no se da, al estudiante se le da el aval, se
volvié profesional y ya se fue y consiguid
trabajo en otra parte y ya. No volvié nunca.
Pero también es cierto que las comunidades
no son tan flexibles a la hora de dar empleo
aalguien, por eso a cualquier profesional se
le pone en un periodo de prueba para que
conozca y aprenda las costumbres, y lo van
evaluando para garantizar que se estdn ha-
ciendo bien las cosas. Uno como profesional
debe hilar las cosas, si el cabildo ve que yo
voy y no tengo nada que ver con la cultura
propiay no sé nada o actuo diferente de ella,
no podré ejercer alla (SCHN).

Un camino posible para salvar las distan-
cias entre el mundo laboral en el retorno a las
comunidades o dentro de la sociedad nacio-
nal, ha quedado dicho a través de la reflexion
hecha por Mato (2016), pero también en los
conversatorios propiciados por el Ministerio
de Educacion Nacional, intelectuales nacio-
nales e internacionales en el tema y los pueblos
indigenas de Colombia (MEN-CEI, 2012-2013);
parece haber un consenso alrededor de la ne-
cesidad de interculturalizacion de la sociedad,
que podria ser una manera de transformar el
pensamiento monocultural hegemodnico en la
sociedad, por una vision que reconozca, dialo-
gue y comprenda las necesidades, visiones, as-
piraciones y perspectivas diversas, que afectan
aspectos sensibles de la vida y la sobrevivencia,

individual y colectiva; esto podria dar lugar a
crear programas universitarios mds acordes
con las necesidades de las comunidades, o a
recibir en la sociedad mds amplia en el mer-
cado de trabajo a los saberes indigenas que
enriquecen las practicas convencionales. Esto
podriaafectar en el futuro el mundo laboral en
el retorno ala comunidad o en la permanencia
en la ciudad, pero también afectard, posible-
mente, la educacion, la economia, la justicia, la
salud, el gobierno y, en general, toda la vida de
la sociedad como conjunto.

F. Diversidades étnicas versus
diversidades emergentes

Los espacios educativos son escenarios que
albergan mucha diversidad humana, aun
los que aparecen como mas homogéneos. La
multiplicidad de identidades y diversidades se
tensiona en la interaccion misma de los uni-
versitarios, sean profesores, estudiantes o co-
munidad educativa mds amplia. En el trans-
curso de la investigacion se hicieron evidentes
algunas dificultades vividas como identidades
en contraposicion en el mismo individuo, por
ejemplo, una identidad de género homosexual
o transgénero simultaneamente con una iden-
tidad como indigena; o una identidad como
indigena y alguna diferencia marcada por una
discapacidad o una capacidad diferente, como
ser indigena que usa el idioma propio yala vez
puede tener discapacidad auditiva. En este al-
timo caso se requiere no solo el reconocimien-
to de su idioma, sino probablemente también
la introduccion del lenguaje de senas adecua-
do a su condicion auditiva. Pareciera que para
las instituciones puede ser dificil atender a
muchas singularidades v, a la vez, ser perti-
nente para todos. Aqui se presenta un ejemplo
respecto de la diversidad de género de entre los
testimonios obtenidos:

La orientacion e inclinacion que he tenido
siempre se me fue empezando a notar en
el colegio, y fue catastréfico para mi, tanto
que yo queria retirarme de estudiar, porque
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pues no es lo mismo hoy en dia que uno es
gay, que ya uno pelea por derechos, yo ya
me he empoderado, yo ya lo asumo, ya lo
hablo, pero en ese entonces era horrible. En
la comunidad no es bien visto que uno sea
asi, homosexual... es mds, pueden haber
personas homosexuales dentro de la co-
munidad pero usted le va a preguntar a un
gobernador si hay personas gay, éllo vaa ne-
gar, siempre lo va a negar porque no es bien
visto; tenemos una cultura de creencias, de
trabajo pero también un conservadurismo
muy arraigado, heredado del catolicismo,
del cristianismo, entonces no es bien visto
que una persona sea diferente, es hombre o
es mujer, entonces alld te pueden encerrar
o te pueden amarrar en una guadua, y con
esas disciplinas dicen que te van a cambiar
tu condicion cuando no es asi; en el caso
mio me querfan meter a la guerrilla para
que fuera hombre, por eso mi mamd me
trajo a la ciudad; pero la verdad en ninguna
parte se tiene un lugar, ni aqui nialld (ETAS).

Esta dltima tension pocas veces se tiene en
cuenta; no se encontro relatada en ninguna
de las experiencias registradas por el proyec-
to UNESCO-IESALC a lo largo del tiempo, ni se
encontraron estudios abundantes al respecto
fuera de este contexto. Se encontro, no obs-
tante, una investigacion en Venezuela referida
a estudiantes indigenas con discapacidad au-
ditiva (Serrdn, 2007); una interesante recopila-
cion de las cosmovisiones sobre diversidad de
género en Bolivia (Hurtado, 2014) y abundan-
tes trabajos donde se nombran poblaciones
con discapacidad o con diversidad étnica o
diversidad de género como grupos humanos
que podria requerir atencion especial, pero
en ellos no se plantea qué sucede o como se
trabaja la combinacion de estas distintas con-
diciones humanas en los espacios educativos.
Estos temas quedan abiertos a la investigacion
y se ven como un hallazgo en este trabajo.

Lo que se introduce a través del testimo-
nio de este joven homosexual es el problema

de las condiciones individuales cuando se
habla de pueblos indigenas que buscan metas
colectivas de pervivencia y las dificultades que
aun tienen las universidades para lidiar con la
gran diversidad que albergan. El problema
de la poblacién de lesbianas, gay, bisexuales,
transexuales e intersexuales (LGBTI) en los
espacios educativos lanza a los individuos
fuera del sistema; del sistema comunidad y del
sistema educativo, por mds intercultural que
pueda ser la institucion o por mds abierto que
pueda ser un pueblo que no considera cultu-
ralmente las diferencias de género.

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

En la bibliografia sobre el tema de la educa-
cién superior indigena en América Latina
comentada durante este articulo, y en esta
investigacion focalizada en el suroccidente co-
lombiano, se reiteran elementos importantes
que deben ser considerados en la educacion
superior para que responda a las aspiraciones
de los pueblos indigenas del pais. De entre los
aspectos observados y destacados por los en-
trevistados estan: la introduccion de los idio-
mas originarios, el soporte a la permanencia
y la graduacion a través de ayudas financieras
y acompanamiento en su proceso formativo,
el diseno de curriculos pertinentes con par-
ticipacion de las comunidades, la formacion
de maestros convencionales y la inclusion de
maestros propios, y la orientacion de la in-
vestigacion y el curriculo para que responda
a las necesidades de los pueblos indigenas y a
la articulacion de todos los niveles educativos
de forma coherente y pertinente a lo largo de
toda la vida. Todo esto se obtuvo a partir de la
investigacion y fue contrastado con informa-
cién y conceptualizacion derivada de los con-
versatorios entre el Ministerio de Educacion
Nacional, intelectuales universitarios y pue-
blos indigenas de Colombia (MEN-CEI, 2012-
2013) y, con perspectiva latinoamericana, en el
proyecto UNESCO-IESALC continuado poste-
riormente por el Proyecto Educacion Superior
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y Pueblos Indigenas de América Latina de la
Universidad de Tres de Febrero.

A pesar de que los diferentes aspectos
mencionados hasta aqui contribuyen a que la
educacion para los pueblos indigenas sea mas
pertinente, su aplicacion no esta exenta de di-
ficultades; a algunos de estos obstaculos se les
ha denominado en este articulo como “ten-
siones’; en el resto de obras consultadas como
forma de triangulacion pueden encontrarse
como “dificultades”, “oportunidades” o “desa-
tios”. Las tensiones identificadas en esta inves-
tigacion son: ciencia versus pervivencia, cali-
dad versus pertinencia, confrontacion versus
solidaridad interétnica, autonomia versus co-
laboracion, permanencia versus transforma-
cion y diversidades étnicas versus emergen-
cias. Para el afrontamiento de estas tensiones
en escenarios educativos interculturales se su-
giere ganar flexibilidad como condicion per-
sonal e institucional. Esto significa abrirse y
disponerse para comprender, reflexionar, ne-
gociar y acordar el modo en que la educacion
superior puede ser en un mundo intercultu-
ral, o cuando menos pluricultural, vinculado
a contextos especificos. No existen formulas
universales ni una sola manera de afrontar
las diferencias; se puede ver en todas las ex-
periencias consultadas en Latinoamérica —y
especificamente en Colombia— que la cola-
boracion para la educacion superior intercul-
tural puede asumir formas diversas, y que una
actitud flexible permitird encontrar algunas
soluciones satisfactorias para todas las partes.

La prevalencia de la verdad de la ciencia so-
bre los conocimientos culturales que garanti-
zan la pervivencia puede moderarse a través de
la colaboracidn intercultural. Mato (2008a) su-
giere que esta colaboracion se propicie en asun-
tos fundamentales para la ciencia actual y para
la subsistencia de los pueblos, tales como el
cuidado delos recursos naturales, la resolucion
de conflictos, y el tratamiento o comprension
de algunas enfermedades, entre otros asuntos.
En éstos y otros temas hay afinidad e interés
en todos los actores que puede aprovecharse;

la tradicion conjugada, la experiencia y los co-
nocimientos acumulados se vuelven ventaja y
oportunidad para trabajar conjuntamente.

Es probable que el didlogo mds estrecho
entre la comunidad educativa universitaria y
los pueblos étnicamente diferenciados permi-
ta el paso mads fluido de los profesionales gra-
duados de las universidades al mundo del em-
pleo. Esta opcion puede ser valiosa, no sélo por
un posible retorno del profesional a las comu-
nidades, sino en los casos en que el proceso
educativo derive en la insercion laboral fuera
deella. Apoyar el esfuerzo de las comunidades
por el retorno de sus jovenes puede implicar
mayor compromiso de las instituciones de
educacion superior con la investigacion de los
asuntos de interés de las comunidades (Mato,
2009a). Pensar la investigacion con esta pers-
pectiva puede hacer que los resultados de estos
proyectos redunden en la apertura de pro-
gramas mas ajustados a sus necesidades, y en
practicas educativas que se orienten a la so-
lucién de asuntos de interés no solo para los
pueblos indigenas, sino para la sociedad mas
amplia, pues facilita que haya opciones labo-
rales urbanasy rurales novedosas y necesarias.

Actualmente, sin embargo, es un proble-
ma sensible de los profesionales indigenas la
busqueda de empleo y el sostenimiento eco-
nomico una vez que se graduan de la universi-
dad. En las experiencias recopiladas por Mato
(2009b) se habla de una educacion para la sos-
tenbilidad/buen vivir que puede tener un lu-
gar coherente en la educacion universitaria de
los indigenas como opcién no necesariamen-
te de empleo, pero si de trabajo. Esta mirada,
de ser posible, ampliaria el futuro profesional
del joven profesional y le propondria pensar
su practica en un escenario mas completo e
integral; esto es, desde la perspectiva del buen
vivir, donde un joven puede vislumbrar la
construccion de alternativas laborales contex-
tualizadas a partir de saberes conjugados con
practicas locales que se orienten a las metas de
sus comunidades, y no exclusivamente desde
el mundo del empleo.
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Una estrategia fundamental para superar
la mayor parte de tensiones que se ha sugerido
en distintos foros y documentos es el avance
a través de diversidad de estrategias en la in-
terculturalizacion de la sociedad (MEN-CEI,
2012-2013; Mato, 2016). Una sociedad mds in-
tercultural tendrd mayor flexibilidad para
negociar, tramitar, traducir y comprender las
diferencias culturales. En este escenario sera
posible intensificar y profundizar los didlogos
entre actores culturalmente diversos en pro-
cura de que se logren objetivos de bienestar y
buen vivir para todos.

Sobre nuevas realidades emergentes en los
espacios educativos como la de los estudiantes
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Interculturalidad, plurinacionalidad
y sumak kawsay en Ecuador

La construccion de un nuevo modelo de Estado a través

de la educacidn intercultural bilingtie: discurso y realidad

MARTA RoDRIGUEZ CRUZ*

Recogemos los resultados de una investigacion cuyo objetivo es anali-
zar en qué medida el tratamiento de la educacion intercultural bilingte
permite la construccion del Estado intercultural y plurinacional y la
transicion hacia un nuevo modelo de desarrollo, sobre la base del sumak
kawsay, asumido como pilar de las politicas publicas en Ecuador. La me-
todologia cualitativa seguida se ha desarrollado a través de un trabajo de
campo, donde se han combinado la observacion, observacién partici-
pante, entrevistas y grupos de discusion. Asimismo, se han examinado
las normativas vigentes en las materias objeto de estudio y la produccion
bibliografica correspondiente. Los hallazgos indican que las categorias
de interculturalidad, plurinacionalidad y sumak kawsay han sufrido
un fuerte vaciamiento, mientras que, tanto en el Sistema de Educacion
Intercultural Bilingiie como en el Sistema Nacional de Educacion, se han
importado modelos educativos occidentales que siguen reproduciendo el
sistema social, cultural, politico y econdmico vigente.

We have compiled the results of a piece of research that analyzes the extent to
which the bilingual intercultural education approach enables the construc-
tion of a pluricultural and intercultural State and the transition toward a
new development model, based on sumak kawsay, adopted as a pillar of pub-
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INTRODUCCION

Uno de los acontecimientos mds importantes
de la historia de Ecuador de las ultimas déca-
das ha sido la consolidacién del movimiento
indigena como sujeto politico y su capacidad
de exigir al Estado respuestas a sus demandas.
En este proceso de consolidacion, sus reivin-
dicaciones principales han sido tres funda-
mentalmente (Breton y Del Olmo, 2001): la
tierra, la territorialidad, y una educacion que
responda a la reproduccion y conservacion de
su identidad étnica. Esta tltima es la demanda
por una educacion que necesariamente tiene
que ser intercultural y bilingtie, en la medida
en que debe reproducir la afirmacion cultural,
lingtiistica e identitaria en lo propio, pero tam-
bién debe incorporar los elementos de la cul-
tura nacional (Montaluisa, 1990). El propésito
es crear una sociedad justa e igualitaria, en la
que las diferencias sean respetadas, entendidas
como sinénimo de enriquecimiento, y permi-
tan una convivenciaarmonicay de interapren-
dizajes entre los distintos grupos socio-cultu-
rales que entran en contacto.

En Ecuador, las primeras experiencias de
educacion intercultural bilingiie (EIB) se re-
montan a los anos cuarenta del siglo pasado,
pero fue a partir de los anos sesenta y setenta
cuando empezaron a experimentar un mayor
avance a través de la accion de algunas ONG de
la Iglesia catolica mas progresista, y de inicia-
tivas indigenas privadas. Estas experiencias
fueron precursoras de la constitucion de la
DINEIB (Direccion Nacional de Educacion
Intercultural Bilingiie) a finales de los ochen-
ta y pasaron a su jurisdiccion en el momento
en que la EIB se institucionalizé formalmente
dentro del Estado. La modalidad educativa
intercultural bilingtie guarda total coherencia
con el reconocimiento del Estado ecuatoriano
como intercultural y plurinacional, como es-
tablece la Constitucion Politica de 2008 (Art. 1);

setratadeun hito historicoalcanzado graciasa
la CONAIE (Confederacion de Nacionalidades
Indigenas del Ecuador) y a todas sus organi-
zaciones miembros. En este nuevo modelo de
Estado, la interculturalidad y la plurinaciona-
lidad, como principios refundacionales de la
nacion, permitirian acabar con las estructuras
de dominacion colonial a través de las cuales
el grupo socio-cultural hegemonico (blan-
co-mestizo) ha subalternizado a los “otros”
(indigenas y afroecuatorianos) (Walsh, 2002;
Tubino, 2005); es decir, se persigue la ruptura
con las estructuras monoculturales y neolibe-
rales que responden a los intereses de un solo
grupo socio-cultural (Morocho, 2012), para sa-
tistacer las necesidades plurales y diversas de
una sociedad como la ecuatoriana.

La refundacion de estas estructuras sobre
los principios de interculturalidad y plurina-
cionalidad implica, por tanto, hablar también
de un cambio de modelo econémico que trai-
ga la independencia econdmica, la democra-
cia y la justicia social (Morocho, 2012); en este
modelo la Naturaleza deberd tener un papel
central. Dicho de otra forma, el cambio debe
asumir el sumak kawsay, el cual ha sido acogi-
do como base de las politicas pablicas del go-
bierno de la Revolucion Ciudadana, liderado
por Rafael Correa, presidente de la Republica
desde el ano 2007. Dentro de este paradigma, la
vida debe interpretarse de manera holistica e
integradora para alcanzar una convivencia ar-
monica entre los seres humanos, y de éstos con
la Naturaleza, de la que forman parte intrin-
seca (Davalos, 2008; Macas, 2014). Como labo-
ratorio vivo en el que se construye la sociedad
tutura, la escuela, y particularmente los mode-
los pedagdgicos que en ella se desarrollen, ad-
quieren un papel estratégico para alcanzar este
nuevo modelo de sociedad y de Estado.

El propdsito de estas paginas es presen-
tar los resultados de una investigacion cuali-
tativa' en la que se analiza en qué medida la

1 “Politicas culturales, multiculturalidad y educacion en un Estado plurinacional: Ecuador” (FPU12/01696). El mis-
mo proyecto se encuentra vinculado con otro: “Impactos del reconocimiento de la interculturalidad y la plurina-
cionalidad en los sistemas educativo, cultural y de salud en Ecuador” (CSO2011-28650).
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gestion de la EIB ha llevado a la construccion
del Estado intercultural y plurinacional ecua-
toriano y el paso hacia un nuevo modelo de
desarrollo, con base en el paradigma del su-
mak kawsay, acogido como pilar de las poli-
ticas publicas. Debe subrayarse, al respecto,
que aunque en el desarrollo del presente tra-
bajo se presentaran las tensiones actuales en-
tre el movimiento indigena y el gobierno de la
Revolucion Ciudadana en torno a nuestro ob-
jeto de estudio, éstos no son dos conglomera-
dos homogéneos, ya que en la actualidad exis-
ten posiciones enfrentadas hacia el interior de
cada uno de ellos: si bien la CONAIE es la or-
ganizacion indigena mds importante del pais,
no todos los indigenas se sienten representa-
dos por ésta —y algunos de ellos estan politi-
camente alineados con el gobierno a través de
otras organizaciones, como Alianza Indigena
por la Revolucion Ciudadana—, ademds de
que existen funcionarios del Estado afinesa la
CONALIE y en oposicion al gobierno.

Tras introducir y contextualizar en este
apartado el objeto de estudio, a continuacion
se explicara la metodologia de investigacion
seguida. Posteriormente, analizaremos el su-
mak kawsay, estudiaremos las reformas lleva-
dasa cabo en el sistema educativo ecuatoriano
y explicaremos las “unidades del milenio” y las
“universidades de excelencia” como institu-
ciones referenciales de los procesos de refor-
ma. Seguidamente examinaremos la corres-
pondencia entre los discursos y las précticas,
tanto en materia educativa como en lo relativo
al modelo de desarrollo, y a continuacién ex-
pondremos los resultados obtenidos de un es-
tudio de caso. Por ultimo, estableceremos las
conclusiones de este trabajo.

METODOS Y TECNICAS
DE INVESTIGACION

Los resultados que presentamos correspon-
den a un trabajo de campo etnogréfico que
se llevo a cabo durante 12 meses, distribui-
dos entre los anos 2013 y 2015. Aunque se ha
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desarrollado investigacion en un total de
ocho centros educativos, en este trabajo trae-
mos al analisis el caso de la unidad del milenio
Sumak Yachana Wasi, por sus caracteristicas
especiales.

La metodologia seguida fue cualitativa;
la recogida de informacion se realizo a través
de observacion, observacion participante,
entrevistas formales y grupos de discusion.
Ademas, se analizo la normativa vigente en
materia de educacion, educacion intercultu-
ral bilingtie, interculturalidad, plurinaciona-
lidad y sumak kawsay, y se examin la produc-
cion bibliografica correspondiente.

La observacion y la observacion partici-
pante se estructuraron mediante un guion
orientado al registro de las formas de repro-
duccion de la lengua, la cultura y las cos-
movisiones indigenas en los procesos de
ensenanza-aprendizaje. Para ello se tomaron
en cuenta diferentes elementos de analisis:
docentes, libros escolares (contenidos, ilustra-
ciones y lengua vehicular del conocimiento),
alumnos y padres y madres de familia.

A partir de las entrevistas y de los grupos
de discusion pudimos examinar como viven
y explican los propios actores sociales las ex-
periencias de EIB, mediante el andlisis de sus
discursos. Los actores sociales se agruparon
en cuatro categorfas fundamentales: politicos
y funcionarios de la administracion publica
con competencias en EIB, docentes, alumnos y
padres y madres de familia. Las entrevistas se
llevaron a cabo con miembros de cada una de
estas categorias, mediante la aplicacién de un
guion estructurado, diferente para cada caso.

Los grupos de discusion no fueron desa-
rrollados con los politicos y funcionarios de
la administracion publica debido a que la di-
namica horaria de las instituciones en las que
trabajaban impidi6 reunir a un ndmero ade-
cuado de sujetos para que esta técnica fuera
efectiva; es por ello que se reservd al resto de
categorias. Para los grupos de discusion tam-
bién se confecciond un guion estructurado
especifico.
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La informacion recogida a través de las
entrevistas y de los grupos de discusion se
complementd y contrasto con la obtenida a
través de la observacion y la observacion par-
ticipante, con el analisis de las normativas y
con el estudio de la produccion bibliografica
especializada. Mediante el desarrollo de una
metodologia multimétodo se buscé respon-
der al objetivo de la investigacion.

EL SUMAK KAWSAY

El sumak kawsay es un concepto que diversos
intelectuales indigenas (Choquehuanca, 2010;
Morocho, 2012; Macas, 2014) y no indigenas
(Davalos, 2004, 2008; Gudynas, 2009; Acosta y
Martinez, 2013) han construido y desarrollado,
y quesse havenido discutiendo en diversos foros
académicos (Altmann, 2014). La primera vez
que este término apareci6 fue en un manuscri-
to inédito de Carlos Viteri, indigena kichwa de
Sarayacu (provincia de Pastaza), titulado “Vi-
sion indigena del desarrollo en la Amazonia™y
publicado en 2002 en la Revista Polis.

Elsumak kawsay es un paradigma radical-
mente distinto al occidental en donde la vida
es interpretada de manera holistica, de forma
que Naturaleza, personay sociedad estdn inti-
mamente articuladas y no es posible una dis-
tincion sujeto-objeto entre estas categorias.
Ello lleva a redefinir los conceptos de bienes-
tar y riqueza, y a cuestionar el desarrollo en
sus distintas formas, pues la Naturaleza no
puede ser considerada objeto de explotacion
indiscriminada para obtener beneficios eco-
ndmicos a través de su destruccion (Moreno,
2014). Como han explicado algunos expertos
(Acosta, 2013; Macas, 2014; Moreno, 2014), el
sumak kawsay no persigue un desarrollo al-
ternativo, sino una alternativa al desarrollo en
la que la Naturaleza ocupa el lugar central.

En Ecuador, el sumak kawsay fue incorpo-
rado en la Constitucion del 2008 como princi-
pio refundacional de la nacion, junto a los de
interculturalidad y plurinacionalidad —es-
tos ultimos también se introdujeron junto al
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suma gamana en la Constitucion boliviana
de 2009—. De acuerdo con esta nueva forma
de conceptualizar el mundo, la Constitucion
ecuatoriana reconoce que la Naturaleza es
sujeto de derechos, y como tal tiene derecho
“al respeto integral de su existencia, al mante-
nimiento y la regeneracion de sus ciclos™ (Art.
72). En este sentido, el objetivo del desarrollo
no es el crecimiento economico, sino el sumak
kawsay (Art. 275).

Pero, debemos preguntarnos: jcudl es la
concepcion de sumak kawsay que maneja el
Estado? ;Son equiparables el sumak kawsay y
el “buen vivir"? La traduccion de sumak kaw-
say como buen vivir ha sido fuertemente cri-
ticada desde algunos sectores, principalmente
desde la CONALE, ya que en esta traduccion el
concepto se ha manipulado desde una vision
occidental que no se corresponde con su ver-
dadero significado: mientras que el buen vivir
se interpreta como un modelo de desarrollo
extractivista y reproductor de las logicas de
uniformizacion socio-cultural convenciona-
les, el sumak kawsay es una respuesta de los
pueblos y nacionalidades indigenas contra el
desarrollismo, y una alternativa al mismo y a
sus consecuencias de largo alcance. Es decir,
se contrapone al modelo de desarrollo occi-
dental al plantear una concepcion de la vida
en la que la Naturaleza toma un papel pro-
tagonico (Gudynas y Acosta, 2011); ‘el sumak
kawsay y el buen vivir son dos concepciones
totalmente opuestas” (Macas, 2014: 184).

LAS REFORMAS DEL SISTEMA
EDUCATIVO: éeSUMAK KAWSAY
O BUEN VIVIR?

Mientras que el sumak kawsay ofrece un pa-
pel privilegiado a la madre Tierra, conforme
al cual ésta debe ser respetada como sujeto
de derechos, la interculturalidad incide en el
contacto interétnico y busca una convivencia
armonica entre los distintos grupos socio-
culturales que integran el territorio nacio-
nal; la relacion entre éstos debe promover un
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interaprendizaje que beneficie a cada una de
las partes que intervienen en el contacto y que
posibilite, en fin, esa convivencia armoénica
a partir del conocimiento del “otro” (Lopez,
2000). Por su parte, la plurinacionalidad per-
mite compartir los espacios de poder politico
dentro de las esferas estatales para que cada
pueblo y nacionalidad ejerza el derecho a de-
cidir sobre sus propios asuntos (Diaz, 2004).

En concordancia con la declaratoria de
interculturalidad y plurinacionalidad, y en lo
que respecta a la EIB, la Constitucion ecuato-
riana fortalece el sistema de educacion inter-
cultural bilingtie (SEIB): establece el uso de la
lengua de la nacionalidad respectiva como
lengua principal del proceso de ensenanza-
aprendizaje y el castellano como lengua de
relacion intercultural (Art. 347, Numeral 9); y
vamas alld: en el 2011 la LOEI (Ley Orgdnica de
Educacion Intercultural Bilingtie) dictaminé
que la interculturalidad debia incorporarse
y ser transversalizada en todo el sistema de
educacion nacional (Art. 26), lo que implica
la inclusion de los conocimientos y saberes
ancestrales en las mallas curriculares nacio-
nales —léase, hispanas—. La interculturalidad
para todos se corresponde con el propio con-
cepto de interculturalidad desde su acepcion
critica. Este concepto ha sido desarrollado por
autores como (Walsh, 2002) y Tubino (2005),
y se entiende como un proceso de doble via
(Lopez, 2000) que busca el didlogo y la convi-
vencia equilibrada entre los miembros de los
distintos universos culturales desde un plano
de igualdad.

Como puede apreciarse, a nivel normativo
todas las disposiciones educativas persiguen
el mismo proyecto de Estado y de sociedad,
dentro del nuevo eje que dirige la politica pu-
blica: el sumak kawsay. Y esto es asi porque,
como han senalado algunos investigadores,
este concepto también representa un espacio
de solidaridad, respeto y convivencia entre las
distintas culturas; un espacio que, por tanto,
busca también la interculturalidad (Gudynas
y Acosta, 2001).
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Si analizamos otras normativas de menor
rango, podremos ver en qué se concreta real-
mente la politica educativa del Estado. Para
ello debemos examinar el Plan Nacional de
Desarrollo 2007-2010, el Plan Nacional para el
Buen Vivir 2009-2013 y el Plan Nacional para
el Buen Vivir 2013-2017. Nuestro foco de aten-
cién debe centrarse en el cambio de logica
economica que introducen estas normativas
y que muestra una articulaciéon directa con el
sistema educativo. Uno de los ejes principales
del Plan 2009-2013 —y que se recoge en el Plan
2013-2017— se refiere al cambio de matriz pro-
ductiva, el cual debe conducir al Estado desde
un modelo exportador y extractivista hacia
otro basado en la produccion diversificada y
ecoeficiente, en los conocimientos y en el res-
peto a la biodiversidad (Plan Nacional para el
Buen Vivir 2009-2013).

Para lograr este cambio es fundamen-
tal la transformacion del sistema educativo,
de manera que la investigacion en los esta-
blecimientos de educacion superior (como
universidades e institutos puablicos) debe fa-
vorecer a la industria economica del Estado
(Plan Nacional para el Buen Vivir 2009-2013).
Sin embargo, y pese a que no se recoge en es-
tos planes, las ensenanzas basicas y medias
también deben perseguir el mismo objetivo.
Resultado de ello son los convenios que ya se
han establecido en algunos centros, siendo
éste el caso de la unidad educativa del milenio
Sumak Yachana Wasiy la Universidad Yachay,
cuyo andlisis abordaremos posteriormente.

De acuerdo con estos planes, las dreas mds
importantes para la industria nacional son las
de la biodiversidad, la produccion, la trans-
mision y el consumo de energias —petroleo,
hidrocarburos y minerfa fundamentalmen-
te— y las TIC (tecnologias de la informacion y
la comunicacion). Esto explica, por otro lado,
la inversién preferente del Estado en educa-
cion —principalmente en educacion superior
y en otros centros de investigacion aplica-
da— asi como su redireccionamiento hacia
la matriz productiva para obtener beneficios
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economicos ulteriores. Lo anterior implica
que no se abandona el modelo exportador-
extractivista, sino que sigue reproduciéndose
con el apoyo del sistema educativo. De igual
manera, el Plan 2009-2013 dispone como prio-
ritaria la inversion en TIC, y para ello el Estado
debe ofrecer cobertura en hardware, conecti-
vidad y telecomunicaciones en todo el territo-
rio nacional.

UNIDADES DEL MILENIO
Y UNIVERSIDADES DE EXCELENCIA

La reforma del sistema de educacion, y su
orientacion hacia la matriz productiva, se
concretan en la creacion de un nuevo mo-
delo de institucion para la educacion inicial,
basica y media (las unidades del milenio) y de
universidades de excelencia para la educacion
superior (UNIARTES, UNAE, IKIAM y Yachay).

Dentro del SEIB, las unidades del mile-
nio representan los nuevos establecimientos
interculturales bilingiies; estan situados en
zonas de poblacion indigena predominante y
se inscriben dentro de las Metas de Desarro-
llo del Milenio que Ecuador suscribi6 en 2005
(Asamblea General de las Naciones Unidas,
2005). Se trata de modernos centros de estudio
construidos con excelente infraestructura que
incorpora sofisticados equipos tecnoldgicos
para el proceso de ensenanza-aprendizaje y
disponen de conexion a Internet. Al mismo
tiempo, las unidades del milenio representan
el instrumento principal del proceso de estan-
darizacion educativa nacional, impulsado ofi-
cialmente desde el ano 2013. Por su parte, este
proceso se corresponde con el Plan de Reorde-
namiento de la Oferta Educativa, que se inici6
un ano antes, en 2012. En lo fundamental, di-
cho Plan decreta la clausura de aquellos cen-

tros fiscales que no superen los 45 estudiantes
(Plan de Reordenamiento de la Oferta Educa-
tiva, 2012) y dispone que los 20 mil 402 estable-
cimientos que habia en el pais en 2014 deberdn
reducirse hasta 5 mil 185, mediante su fusion y
la creacion de unidades del milenio, a mas tar-
dar en el ano 20172 Muchos de los estudiantes
de los establecimientos clausurados en las co-
munidades han sido ya reasignados a distintas
unidades del milenio y a otros establecimien-
tos, a través de un sistema de cupos.

De esta manera, las unidades educativas
interculturales bilingties tradicionales, que re-
presentan el modelo de escuela y de educacion
reclamado por la CONAIE para los pueblos y
nacionalidades indigenas, progresivamente se
han ido sustituyendo por las unidades del mi-
lenio, que representan el modelo de escuela y
de educacion defendido por el Estado.

Respecto a la educacion superior, en el ano
2013 el gobierno cred cuatro universidades de
excelencia, que como hemos senalado anterior-
mente, son UNIARTES, UNAE, lkiam y Yachay.
La UNIARTES (Universidad de las Artes)* estd
dedicada a la produccion creativa en artes y la
UNAE (Universidad Nacional de Educacion)* a
la formacion de profesionales para el sistema
nacional de educacidn. Pero son Ikiam (selva,
en shuar), y especialmente Yachay (sabiduria,
en kichwa), las dos universidades mds impor-
tantes para el pais —segun el gobierno— vy las
que no por casualidad estdn vinculadas alain-
dustria nacional: mientras que Ikiam’ se ocupa
de la generacion de procesos sistematicos de
investigacion y del desarrollo de la tecnologia
de impacto en el sector productivo, Yachay® se
centra en la promocion de los encadenamien-
tos productivos de los sectores econdmicos y
en la diversificacion de la oferta exportable.

2 Véase: http://educacion.gob.ec/ministro-espinosa-presento-plan-de-reordenamiento-de-la-oferta-educativa-y-
herramienta-del-geoportal/ (consulta: 28 de abril de 2016).

3 Véase: http://www.uartes.edu.ec/ (consulta: 9 de marzo de 2016).

4 Véase: http://educacion.gob.ec/universidad-nacional-de-educacion-2/ (consulta: 9 de marzo de 2016).

5 Véase: http://www.conocimiento.gob.ec/ikiam/ (consulta: 9 de marzo de 2016).

6 Véase: http://wwwyachay.gob.ec/ (consulta: 9 de marzo de 2016).
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SUMAK KAWSAY Y EDUCACION:
DISCURSOS Y PRACTICAS

A partir del andlisis de los diferentes planes, y
a través de la reorientacion del sistema educa-
tivo hacia la explotacion de la matriz produc-
tiva —de manera especial las instituciones de
educacion superior Yachay e Ikiam—, puede
verse como el principio de sumak kawsay
se contradice, ya que, como se establece en
las normativas, el reconocimiento de la Na-
turaleza como sujeto de derechos se anula.
El modelo de desarrollo al que se aspira, le-
jos de respetar los derechos de la Naturaleza,
vuelve a conceptualizarla como objeto de ex-
plotacion a través del cual se habran de obte-
ner rendimientos econdmicos que beneficien
a la industria nacional. El buen vivir, por lo
tanto, no apuesta por una alternativa al desa-
rrollo, sino que se refiere a la forma tradicio-
nal de desarrollo basada en el extractivismo, y
se reproduce bajo el velo discursivo del sumak
kawsay, traducido como buen vivir.

Por otra parte, dentro de las cosmovisio-
nes indigenas la EIB debe reforzar la propia
identidad lingiiistica y cultural sobre la base
de una concepcion holistica e integral de la
vida, dela que la Naturaleza es el pilar esencial
(Montaluisa, 1988). Sin embargo, el trabajo
etnografico desarrollado arroja luz sobre pro-
cesos radicalmente opuestos: los modelos pe-
dagogicos que se manejan, antes de promover
una educacion que refuerce la propia lengua
y la propia cultura, que favorezca el didlogo
intercultural con otros grupos socio-cultu-
rales (blanco-mestizos y afroecuatorianos)
y que incorpore el concepto de Naturaleza
del sumak kawsay, descansa sobre patrones
hispanizantes y occidentalizantes mediante
los cuales los estudiantes pierden progresiva-
mente su identidad lingtiistica y cultural. Esto
genera la asimilacion de la poblacion indigena
acodigos y esquemas hegemonicos: los mode-
los de vida que se trasmiten a través de los li-
bros de texto son occidentales; la lengua prin-
cipal de instruccion es el castellano vy, junto
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alinglés, se privilegia sobre las lenguas ances-
trales; y la infraestructura, pese a ser de pri-
mera calidad, también reproduce esquemas
occidentales, pues se aleja de la concepcion
indigena de la educacion, segtin la cual la es-
cuela debe ser una prolongacion de la comu-
nidad y estar abierta a ella (Fernandez, 2005) y
alainteraccion con la Naturaleza.

De esta manera, con las unidades del mi-
lenio y las universidades de excelencia se con-
culcan las disposiciones correspondientes al
Sistema de Educacion Intercultural Bilingiie
(recogidas en el Art. 347, Numeral 9, de la
Constitucion) y se impugnan los principios del
sumak kawsay, asi como la interculturalidad y
la plurinacionalidad reconocidos por la mis-
ma, ya que lejos de promoverse la construccion
de una sociedad intercultural y plurinacional,
se persigue una sociedad uninacional y cultu-
ralmente homogénea que reproduzca los mis-
mos patrones sociales, politicos, ecologicos y
de consumo.

Debe llamarse también la atencion sobre
la desigual inversion del Estado en las unida-
des del milenio y en las unidades educativas
tradicionales comunitarias. Cierto es que el
objetivo del gobierno es lograr la estandari-
zacion educativa nacional a través de las pri-
meras, pero en la actualidad éstas coexisten
con las unidades educativas tradicionales co-
munitarias que todavia permanecen activas.
Tanto unas como otras necesitan de un gasto
publico minimo que les permita responder
a las distintas necesidades —educativas, de
alimentacion, de infraestructura, de material
escolar— de los estudiantes que en ellas se
inscriben. Lo que vemos, sin embargo, es que
el gasto publico realizado por el gobierno es
completamente asimétrico: mientras que es
monumental en las unidades del milenio, las
paupérrimas unidades educativas tradiciona-
les comunitarias apenas pueden mantenerse
con la ayuda eventual de alguna ONG u otras
organizaciones de distinto tipo, pese a que, en
teorfa, ambas modalidades de escuela perte-
necen al Estado.
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Las consecuencias de esta desigual inver-
sion tienen aun mas largo alcance: mientras
que el gobierno suministra religiosamente el
desayuno y el almuerzo escolar en las unida-
des del milenio, en el ano 2013 dejo de aportar
el almuerzo a las unidades educativas tradi-
cionales comunitarias y el desayuno sélo llega
en ocasiones. Esto redunda muy negativa-
mente en la salud de los estudiantes, quienes
de por si ya sufren elevados indices de des-
nutricion, a lo que se suman otros factores —
compatibilizacion de la escuela con el trabajo,
desestructuracion familiar, etcétera— que in-
ciden muy negativamente en su rendimiento
académico. Lo anterior trae como resultado
que las escuelas tradicionales comunitarias
no solo se cierran como consecuencia del
Plan de Reordenacion de la Oferta Educativa,
sino porque muchas familias indigenas que
viven en condiciones de extrema pobreza es-
tan trasladando a sus hijos a las unidades del
milenio, donde tienen asegurada la alimen-
tacion y mejores condiciones materiales de
aprendizaje.

Por otro lado, si bien llama la atencion la
inexistencia de la idea de la Naturaleza como
sujeto de derechos en los modelos pedagogi-
cos que se aplican en las unidades del mile-
nio, en las universidades de excelencia, como
Yachay e lkiam, esta misma concepcion, asi
como todo lo relativo a la interculturalidad,
la plurinacionalidad y el bilingtiismo, estin
completamente ausentes. Debe entenderse,
entonces, que las instituciones de educacion
superior mds importantes del pais, segtiin
el propio gobierno, se mantienen ajenas a la
realidad de un Estado oficialmente declara-
do intercultural y plurinacional, asi como a
los derechos que la propia Constitucion le ha
reconocido a la Naturaleza. Como bien decla-
r6 acerca de Yachay el economista y anterior
subsecretario de EIB durante una entrevista,
su unico objetivo es beneficiar a la industria
nacional mediante la explotacion de la matriz

productiva (es decir, los recursos naturales),
dentro de un modelo neocldsico de desarrollo
economico:

El Yachay estd pensada en ciencias exactas,
en ciencias duras. Entonces, ahi no estamos
trabajando la interculturalidad, las lenguas
ancestrales. .. todo eso. Yachay va a ser una
plataforma para sacarnos al Ecuador en este
tiempo de una economia agroexportadora,
de una economia primaria, hacia unos ni-
veles llamados de desarrollo, pensados en
una teorfa neocldsica. El papel de Yachay
es el cambio de la matriz productiva del
Ecuador, ese es el papel, es parala industria.”

Ast las cosas, si el modelo de desarrollo al
que se aspira descansa sobre una concepcion
de buen vivir relacionada con principios de
corte aristotélico, como se pregunta Breton
(2013: 80), “;por qué aludir a vocablos quichuas
como sumak kawsay?, ;qué tienen que ver los
pueblos indigenas de la region andina con
esta forma de conceptualizar la buena vida?”.
En las cosmovisiones indigenas la Naturaleza
es una entidad sagrada, lo que explica la ri-
tualizacion, tanto de los recursos que de ella
se toman para la subsistencia humana, como
de las actividades econdmicas y productivas
relacionadas con la adquisicion de estos re-
cursos; en otras palabras, la relacion de los
humanos con el entorno y su propia subsis-
tencia dependen de lo sagrado (Cortez, 2011).
La Naturaleza —lo sagrado— no puede so-
meterse a una explotacion indiscriminada ni
sus recursos pueden pensarse como objetos
transformados en simples mercancias capita-
lizadas; mucho menos puede concebirse este
planteamiento como una alternativa al desa-
rrollo. Es justamente aqui donde se encuen-
tran las tensiones entre el sumak kawsay y el
modelo de desarrollo occidental-capitalista
(y el buen vivir): en el papel que se le da a la
madre Tierra.

7 Entrevista a L.M., economista y subsecretario de Educacién Intercultural Bilingiie al momento de la entrevista.

Indigena. 19 de septiembre de 2013.
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El extractivismo altera la logica ecosis-
témica del territorio y acaba con la vida, por
tanto, vulnera los derechos de la Naturaleza
y contradice el sumak kawsay. De acuerdo
con el propio Plan Nacional para el Buen
Vivir 2009-2013, la tierra “es el espacio donde
se reproduce y realiza la vida™ (2009: 44), no
donde se destruye. Pero, como ha expresado
Francois Houtart (2012: s/p), “las tentativas
por ablandar el sistema, humanizarlo, pintar-
lo de verde, son ilusorias™.

Lainstrumentalizaciony el vaciamiento de
la terminologia indigena permiten su funcio-
nalidad a un proyecto econdmico, politico y
social en el que la educacion cumple funciones
determinantes. El sumak kawsay se presenta
como un eslogan y como una reivindicacion
plenamente indigena a la que el Ecuador de la
Revolucion Ciudadana responde ofreciendo
politicas asistenciales para los pobres, pero a
través de politicas extractivistas (Gudynas,
2001, cit. en Houtart, 2012: s/p). Otros vocablos
como interculturalidad, educacion intercul-
tural bilingiie y plurinacionalidad, si bien no
tienen su origen terminoldgico propiamente
dicho en el seno de las lenguas ancestrales, son
conceptos nacidos al calor de los movimien-
tos indigenas latinoamericanos; representan
demandas pasadas y presentes y buscan una
transformacion de las estructuras sociales,
culturales, politicas y econdmicas a través de
pensamientos alternativos (Morocho, 2012).
Y, sin embargo, reciben el mismo tratamiento
que el sumak kawsay.

El vaciamiento de la interculturalidad y
de la EIB es mds que manifiesto, como hemos
venido explicando. La manipulacion de estas
categorfas contintia reproduciendo las mis-
mas dindmicas de homogeneizacion socio-
cultural aunque, como hemos visto, esta for-
ma de neocolonialidad ha sido redefinida bajo
un nuevo lenguaje que se muestra mds amable
con la realidad al intentar describir la diversi-
dad social, cultural y étnica que contiene. De
aqui, su eficiencia.
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La misma direccion sigue el concepto de
plurinacionalidad. Un Estado democratico y
plurinacional es también un Estado policén-
trico, lo que no es sinénimo de su debilita-
miento (Larrea, 2008; Diaz, 2004). La plurina-
cionalidad requiere que los espacios politicos
y de poder sean compartidos por todos los
pueblos y nacionalidades que integran esa
unidad en la diversidad, como reza uno de los
esloganes de la Revolucion Ciudadana. Si bien
se esperaba que la plurinacionalidad permi-
tiera acabar con las estructuras coloniales de
dominacion, ya que las decisiones sobre las
necesidades e intereses de cada pueblo y na-
cionalidad dejarian de ser monopolizadas por
una minorfa hegeménica (blanco-mestiza), y
cada uno decidiria sobre sus propios asuntos,
en el ano 2009 la DINEIB se recentralizo, y con
ello perdié la autonomia técnica, financiera
y administrativa desde la que gestionaba el
SEIB. Esto ha significado la pérdida de un es-
pacio politico esencial para los pueblos y na-
cionalidades indigenas, ya que, a través de esta
instancia desconcentrada, aquellos ejercian el
derecho a decidir sobre su propia educacion.
Con esto también se conculcaron las disposi-
ciones relativas a la plurinacionalidad recogi-
das en la Constitucion.

ESTUDIO DE CASO: UNIDAD DEL
MILENTO SUMAK YACHANA WASI Y
UNIVERSIDAD DE EXCELENCIA YACHAY

Sobre la base de nuestro trabajo etnografico,
en este acdpite explicaremos los procesos de
ensenanza-aprendizaje que se llevan a cabo
en la unidad del milenio Sumak Yachana
Wasi y la conexion entre ésta y la universidad
de excelencia Yachay. Con este estudio de caso
ilustraremos en qué términos se desarrolla la
educacion intercultural bilingtie en la unidad
del milenio mds importante del pais, y como
se conecta con la universidad de excelencia
también mds importante; de esta manera
mostraremos la manera en que el circulo de la
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reorientacion del sistema educativo se cierra
en beneficio de la industria nacional, basada
en la explotacion de la matriz productiva.

Breve contextualizacion

de la unidad educativa

La Sumak Yachana Wasi se sitta en la comu-
nidad de Colimbuela (parroquia de Imantag,
canton Cotacachi, provincia de Imbabura), so-
bre las faldas del volcan Cotacachi, a 2 mil 700
metros de altura, en una zona de poblacion in-
digena, predominantemente de nacionalidad
kichwa. En esta zona de valles las temperaturas
oscilan entre los 15 y los 25 grados centigrados.
En la provincia de Imbabura, las principales
actividades econdmicas son la agroindustria
de cebada, legumbres y patatas; la ganaderia de
cerdo, oveja y vaca; y otras relacionadas con la
elaboracion y venta de artesanias.

Infraestructura
La arquitectura de esta unidad educativa,
catalogada como la mejor del pais, es de tipo
occidental. La infraestructura se compone
de los siguientes espacios: aulas, laboratorios
de idiomas, laboratorios de ciencias, salas de
ordenadores, biblioteca, papeleria-copisteria,
zona administrativa (direccion y secretaria),
salon de actos, gimnasio, cocina, comedor,
banos, patios, canchas y zona de dreas verdes.

Las instalaciones se construyeron con ma-
teriales de primera calidad; los laboratorios de
ciencias cuentan con equipamiento especifico
(vasos de destilacion, tubos de ensayo, mi-
croscopios, etcétera) y todas las aulas cuentan
con un ordenador, un proyector y una pizarra
digital, que algunos docentes manejan con
dificultades porque no han sido capacitados
para trabajar con este tipo de equipo. Puede
verse aqui la inversion del Estado en TICy co-
nectividad, como establecen los planes 2009-
2013 y 2013-2017. La excelente dotacion de este
centro explica que en ¢l se hayan invertido
2 millones 069 mil 901 dolares.

Esta unidad del milenio fue construida a
las afueras de la comunidad y en su conjunto
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esta cerrada al campo; esto contradice la con-
cepcion indigena de la escuela intercultural
bilingiie, segtin la cual debe ser un espacio
abierto a la comunidad y a la Naturaleza para
favorecer la relacion con ella y el aprendizaje de
las précticas socio-culturales y de las activida-
des productivas comunales. Dicho de otra for-
ma, la escuela debe buscar la prolongacion del
ambito cotidiano en lacomunidad, y nola rup-
tura con ¢él (Montaluisa, 1988; Guilcamaigua y
Chancusig, 2008).

Docentes

Delos 42 docentes que trabajan en esta unidad
del milenio, solo tres son indigenas kichwa-
hablantes; el resto son docentes mestizos que
desconocen la lengua y las cosmovisiones in-
digenas. Todos los docentes han cursado estu-
dios técnicos de tres anos con especializacion
en diferentes ramas del conocimiento: cien-
cias naturales, ciencias de la comunicacion,
lengua y literatura; 30 por ciento son licencia-
dos en las mismas ramas dentro del area de
educacion y 35 por ciento cursan actualmente
la carrera de EIB en la Universidad Politécnica
Salesiana (UPS) de Quito. El estudio de las
lenguas y culturas indigenas es totalmente
deficiente en los planes de estudio de las ca-
rreras cursadas y, pese a que en la licenciatura
de EIB de la UPS se aborda la perspectiva in-
tercultural de la educacion, el kichwa solo se
imparte durante un semestre de un total de
ocho (entrevista a S.G., director de la carrera
de Educacion Intercultural Bilingtie de la UPS
de Quito. Mestizo. 15 de mayo de 2014).

Los docentes indigenas conocen el ki-
chwa, pero emplean el castellano como lengua
principal de instruccion, pues segtin ellos, los
alumnos “al kichwa ya le aprenden en la casa”
(entrevista a A.B., docente en la unidad del
milenio Sumak Yachana Wasi. Indigena. 12
de marzo de 2015). Estos docentes han natu-
ralizado el espanol como lengua principal de
comunicacion dentro y fuera del aula, lo cual
es resultado de las relaciones de dominacion
entre indigenas y no indigenas que atn se dan
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en la sociedad ecuatoriana y que, tedricamen-
te, pretende superar el Estado intercultural
y plurinacional. En el caso de los docentes
mestizos, la falta de una formacion adecuada
obliga a que la lengua principal y exclusiva de
instruccion y de comunicacion sea el espanol
en todos los escenarios educativos.

De la lengua... hice un médulo de kichwa
en la Tecnologia, y en la universidad no es-
tudié kichwa, sélo en el instituto un médu-
lo, pero més en si es lo bésico, formulacion
de oraciones, es muy complicado. Y no, no,
la verdad, no, si soy sincero, no es suficiente
eso para ensenar, para alfabetizar (interven-
cién del docente R.R. Grupo de discusion
con maestros de 4° de Educaciéon General
Bdsica. Mestizo. 16 de febrero de 2015).

En cuanto a la perspectiva intercultural,
no se aplica o se aplica con muchas dificulta-
des debido a la inexistencia de herramientas
disponibles, tanto por parte de los docentes
indigenas como de los docentes mestizos.
La falta de formacion también lleva a que
muchos maestros tengan una idea equivo-
ca del concepto de interculturalidad y a que
entiendan que ésta solo consiste en que “los
ninos tienen que hablar el kichwa, tienen que
vestir sus ropas” (entrevista a C.L., docente en
la unidad del milenio Sumak Yachana Wasi.
Indigena. 17 de marzo de 2015), mientras que
la concepcion de plurinacionalidad se basa,
en muchas ocasiones, en la idea de que “te-
nemos que hermanarnos todos” (entrevista a
D.I, docente en la unidad del milenio Sumak
Yachana Wasi. Mestizo. 17 de marzo de 2015).

Los docentes se muestran satisfechos con
la calidad de las instalaciones, con el equipa-
miento y con la disponibilidad de los utiles
escolares. Por ello, si bien reconocen que no
disponen de la capacitacion necesaria para
desarrollar la EIB, consideran que el gobierno
esta impulsando la educacion intercultural
bilingiie en Ecuador, y por tanto, la construc-
cion del Estado intercultural y plurinacional.
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Sin embargo, la mejora en las condiciones ma-
teriales de aprendizaje no es correlativa con
un avance en la implantacion real del modelo
de EIB, que impulse relaciones interculturales
entre los distintos grupos socio-culturales
desde un plano de igualdad.

Alumnado

La Sumak Yachana Wasi inicio su actividad
en el ano 2012 con una oferta de 1 mil 259 pla-
zas, de las que actualmente ya ha cubierto 929.
Los alumnos que se inscriben en esta institu-
cién pertenecen a la misma comunidad en la
que se ubica o a comunidades cercanas. Sus
edades oscilan entre los 3 y los 18 anos y todos
pertenecen ala nacionalidad indigena kichwa,
predominante en la provincia de Imbabura.

Conforme a su franja etaria, se encuen-
tran matriculados en los niveles de educacion
inicial, basica y bachillerato, en jornada ma-
tutina y vespertina. Por su situacion de extre-
ma pobreza deben combinar la escuela con el
trabajo. Sus familias se implican poco en su
educacion por motivos de analfabetismo, de
migracion, o por una combinacion de los dos
anteriores.

A diferencia de lo que ha podido corrobo-
rarse en otras unidades educativas analizadas
que no son del milenio, estos alumnos no su-
fren desnutricion, ya que el Estado suministra
el desayuno y el almuerzo escolar a estos esta-
blecimientos sin excepciones. Precisamente,
esta cuestion estd desencadenando la llegada
masiva de alumnos pertenecientes a unidades
educativas tradicionales comunitarias (que
corren el riesgo de ser cerradas por falta de
alumnado) a las del milenio, con lo que sus
padres buscan asegurarles la alimentacion y
mejores condiciones generales de aprendizaje.

Todos los lunes los estudiantes partici-
pan en la celebracion del “minuto civico”, de
cumplimiento obligado en todas las unidades
educativas del pais, durante el cual cantan el
himno a la nacion ecuatoriana, con la mano
derecha en el corazén y la mirada puesta en la
bandera tricolor. Es altamente contradictorio
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que en un pais declarado intercultural y plu-
rinacional, y en una institucion educativa que
aglutina a 929 estudiantes indigenas, no se
celebren acontecimientos de este tipo en ho-
nor a la wiphala, la bandera de los pueblos y
nacionalidades. El himno se canta en castella-
no y kichwa. En este caso la lengua materna
de los estudiantes si se emplea, ya que repre-
senta un elemento muy importante para la
incorporacion de los simbolos nacionales. A
través del minuto civico puede verse como la
interculturalidad, lejos de desarrollarse como
un proceso de doble via (Lopez, 2000), se re-
duce a la asimilacion de los simbolos y codi-
gos hegemonicos por parte de los estudiantes
indigenas.

Al igual que sucede con los docentes, los
alumnos se muestran satisfechos con la ins-
titucion educativa y resaltan la calidad de las
instalaciones y la disponibilidad de los mate-
riales escolares, pero esta mejora no va acom-
panada de un refuerzo de su lengua y su cul-
tura en los procesos educativos.

M.R.: ;estds contenta con la escuelita?

A.M.: si... es muy linda... acd tenemos los
utiles para aprender, asi... las cosas que ne-
cesitamos; mas antes. .. en la otra no habiay
no podiamos dar comprando. ..

MR.: y el kichwa, jlo estudias? ;Te lo
ensefian?

AM.: no... mds bien...
maestros la mayorfa son que no han sabido

es que nuestros

kichwa, entonces eso no aprendemos, en es-
panol no més (entrevista a A.M., estudiante
de 10° de Educacion General Bésica. Indige-
na. 12 de marzo de 2015).

Libros escolares

En esta unidad del milenio, como en todas las
instituciones educativas fiscales y fiscomisio-
nales del pais, se trabaja con los libros de texto
suministrados por el Estado. Los contenidos

del libro de texto principal son fundamen-
talmente hispano-occidentales, pese a que
el modelo educativo intercultural bilingiie
establece que debe articularse de forma equi-
librada, integral y complementaria el conoci-
miento indigena, el conocimiento nacional y
el conocimiento universal (Montaluisa, 1988;
Godenzzi, 1997).

Por otro lado, el tratamiento de la diver-
sidad cultural, tanto en sus contenidos como
en las ilustraciones, es deficiente, y la lengua
vehicular del conocimiento es el castellano.
La representatividad de la diversidad étni-
ca es escasa y marginal; mas bien se tiende a
la folclorizacion y al desvanecimiento de la
perspectiva intercultural. Los materiales edu-
cativos no permiten al alumnado indigena
conocer su propia historia, sus lideres histo-
ricos y actuales, sus formas de organizacion
socio-politicas y sus practicas culturales, en-
tre otros elementos. De estos libros de texto
se desprenden modelos de vida occidentales
que nada tienen que ver con el sumak kaw-
say ni con la concepcion de la Naturaleza que
éste sostiene. Debe tenerse en cuenta que con
este mismo material trabajan los estudiantes
de instituciones educativas que no son inter-
culturales bilingties y en las que se inscribe
el alumnado blanco-mestizo del sistema de
educacion nacional. El anlisis desarrollado
sobre dicho material constata que no permi-
te a los estudiantes indigenas reafirmarse en
lo propio, aunque si asimilar los patrones he-
gemonicos, mientras que tampoco permite
a los blanco-mestizos conocer “al otro”, pero
si reproducir sus mismos codigos lingtiisti-
cos y socio-culturales. En definitiva, lejos de
promover un didlogo intercultural, la asimila-
cién de la otredad conlleva, en los estudiantes
indigenas, a la pérdida de la propia identidad
idiomatica y cultural.

Es mds desde el mundo mestizo lo que se
dice en el libro. Aqui nosotros intentamos
adaptarlo a ellos, asi... mientras se estd
impartiendo la clase se dicen cosas, asi...
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por ejemplo, las fiestas del sol y todo, lo que
ellos tienen, el inti raymi aca. Pero igual
yo soy mestizo y tampoco conozco bien la
cultura de ellos, entonces solo puedo de-
cirles cosas que me entero o que miro por
ahi en Internet, pero en si que haya algo in-
tercultural en el texto no, la verdad, no hay
(entrevista a L.G., docente en la unidad del
milenio Sumak Yachana Wasi. Mestizo. 11
de febrero de 2015).

Junto al libro de texto principal, y con-
forme a los criterios establecidos por el
Ministerio de Educacion, los alumnos de las
instituciones interculturales bilingiies de la
educacion general bésica deben recibir tam-
bién unos libros llamados kukayos pedagigi-
cos para el aprendizaje y refuerzo del kichwa;
sin embargo, en esta unidad educativa dichos
libros no han sido incorporados al proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Hay un texto bilingiie que han dado a las
escuelas bilingties, pero aqui no tenemos
eso, no trabajamos con eso porque en s esta
institucion realmente es hispana, es para
nifnos hispanos, aunque vienen indigenas
(entrevista a P.G., docente en la unidad del
milenio Sumak Yachana Wasi. Mestizo. 11
de febrero de 2015).

Conexion entre las unidades del milenio

y las universidades de excelencia

La apertura de la unidad del milenio Sumak
Yachana Wasi supuso el cierre de otros cen-
tros educativos de la zona que contaban con
mds de 45 alumnos o la disminucion drastica
de su poblacion estudiantil. Como ya se ha
explicado, los progenitores trasladan a sus hi-
jos a esta unidad educativa para garantizarles
mejores condiciones materiales de aprendiza-
je y, principalmente, la alimentacion, algo que
es irregular o inexistente en las escuelas inter-
culturales bilingiies tradicionales. Por lo tan-
to, muchos de estos establecimientos han sido
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clausurados no por no superarlos 45 alumnos,
como decretaba el Plan de Reordenamiento
de la Oferta Educativa, sino debido a que se
quedaron sin estudiantes, como consecuen-
cia de una asimétrica inversion entre las uni-
dades del milenio y aquellas que no lo son.
Esto es entendido por algunos docentes como
el resultado de una decision que “voluntaria-
mente” toman los padres y madres de familia,
sin considerar el mencionado y desigual gasto
publico en los distintos centros educativos y el
objetivo que se pretende alcanzar a través de
ello:

Les digo “vean papitos, aqui estin como 3
millones de dolares, vengan a estudiar acd”.
Voluntariamente vinieron y se inscribieron
acd. Ahorita estamos con 929 estudiantes,
ya no tengo espacio para poner... Y dicen
que el milenio cierra escuelas, ;por qué?,
porque la escuelita de aca se autoelimind,
la escuelita de alla se autoeliming (entre-
vistaa W.S. Rector, docente de la unidad del
milenio Sumak Yachana Wasi y presidente
del Gremio de Maestros y Maestras por la
Revolucion Ciudadana. Mestizo. 10 de fe-
brero de 2015).

La sustitucion de un tipo de escuelas por
otro estd directamente relacionada con la
sustitucion de un modelo educativo —el re-
clamado por la CONAIE— por otro —el im-
pulsado por el Estado—. A su vez, esto esta
vinculado con el modelo de Estado y el pro-
yecto econdmico que persigue el gobierno, ya
que se ha establecido una articulacion entre
las unidades del milenio y las universidades
de excelencia: existe un convenio entre la
Sumak Yachana Wasi y la Universidad Yachay
en el que se establece que los estudiantes que
concluyan el bachillerato podran acceder a
esta Universidad.

Paraaccedera Yachay, la propia Universidad
ofrece a los estudiantes de tltimo curso de ba-
chillerato de la Sumak Yachana Wasi una capa-
citacion especifica de cinco meses de duracion,
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con el fin de que puedan superar el Examen
Nacional para la Educacion Superior (ENES)
e inicien estudios en la institucion. La capaci-
tacion empieza en los meses de noviembre y
mayo, y en abril de 2015 concluyd el primer pro-
grama para los bachilleres de la Sumak Yachana
Wasi (YachayTech, s/f). De acuerdo con el vice-
rrector de la unidad del Milenio:

Ahora es la primera promocion de bachi-
lleres que va a salir de la institucion y hay
un convenio con Yachay, que estin for-
méndoles para que puedan acceder a la
Universidad. Hay unos docentes que vienen
de alld y estin capacitando a los que van a
ingresar de aqui de la institucion, para que
puedan acceder sin dificultades... (entre-
vista a J.G. Vicerrector de la unidad del mi-
lenio Sumak Yachana Wasi. Mestizo. 11 de
febrero de 2015).

Este es un claro ejemplo de como el Estado
cierra el circuito educativo unidades del mile-
nio-universidades de excelencia y lo dirige ha-
cia su objetivo econémico principal: la explo-
tacion de la matriz productiva. Mientras que
en la Sumak Yachana Wasi no se ponen en
marcha la interculturalidad y el bilingiiismo
(lengua indigena/castellano) y la Naturaleza
sigue sin ocupar el centro de los modelos
pedagdgicos conforme al sumak kawsay, en
Yachay solo tienen cabida el inglés y la pre-
paracion de profesionales para la explotacion
de la matriz productiva. Valga como ejemplo
la oferta formativa de esta institucion, la cual
estd compuesta por materias como nanotec-
nologfas, nanociencias, petroquimica e in-
genierfa de polimeros, entre otras (Secretarfa
de Educacion Superior, Ciencia, Tecnologia e
Innovacion, s/f). Otro hecho que ilustra clara-
mente este objetivo es la actividad extractiva
petrolera que el gobierno de la Revolucion
Ciudadana inici6 en julio de 2016 en una re-
serva amazodnica de la biosfera, concretamen-
te, cerca de la estacion Tiputini, dentro del
parque amazonico Yasuni (EI Comercio, 2016).

En este ejemplo pueden verse, de nuevo, el va-
ciamiento de conceptos y el atentado contra
los derechos reconocidos a la Naturaleza en la
Constitucion. La explotacion de los recursos
naturales es el eje principal del proyecto de
desarrollo econémico. ;Es ésta la alternativa
al desarrollo?

CONCLUSION

Los resultados obtenidos revelan que no ha
habido cambios profundos en la EIB, sino una
importacion de los modelos educativos hispa-
nos y occidentales a las escuelas intercultura-
les bilingties del milenio. Lo anterior pone de
manifiesto el vaciamiento de categorias como
la de interculturalidad; ésta implica un proce-
so basado en el interaprendizaje entre los dis-
tintos horizontes culturales que coexisten en
el pais para, a partir de aqui, promover el co-
nocimiento del “otro”y pasar de una situacion
de multiculturalidad, en la que los grupos so-
cio-culturales coexisten, pero no se conocen
ni interactdan, a otra de interculturalidad, en
la que se promueve el contacto interétnico y
se busca el conocimiento y reconocimiento
entre los mismos desde un plano de igualdad.

El andlisis realizado sobre las practicas
educativas ylos principales elementos del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje (materiales
de texto, lengua vehicular del conocimiento,
lengua de interaccion dentro y fuera del aula,
entre otros) muestra que al ser los propios de
las escuelas hispanas, generan la asimilacion
de los estudiantes indigenas a la lengua nacio-
nal (espanol), en detrimento del bilingiiismo
(kichwa-espanol), y a los simbolos, esquemas
y practicas socio-culturales de la mayoria do-
minante, en perjuicio de las propias. La etno-
grafia ha permitido corroborar una mejora
en las condiciones materiales de aprendizaje,
tal y como se senala en los discursos de es-
tudiantes y docentes, que sin embargo no es
correlativa con la implantacion real de la mo-
dalidad educativa intercultural bilingiie. En
este tenor, el discurso de algunos docentes es
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contradictorio, ya que afirman que, pese a su
falta de capacitacion para desarrollar la EIB, el
gobierno estd impulsando la construccion del
Estado intercultural y plurinacional desde el
ambito de la educacion.

El examen de las distintas normativas vi-
gentes y el desarrollo del trabajo etnografico
también han permitido constatar un avance
normativo-legislativo que, sin embargo, no
se corresponde con la praxis educativa y, ade-
mas, se desarticula a través de normativas de
menor rango, como los planes de desarrollo
(2007-2010), de buen vivir (2009-2013 y 2013-
2017) y de reordenamiento de la oferta educa-
tiva (2012).

A través de este eje de andlisis se ha con-
cluido que existe una manipulacion de la ter-
minologfa indigena, como el sumak kawsay,
que permite seguir reproduciendo el sistema
social, cultural, politico y econémico vigente,
sin provocar el cambio hacia unaalternativaal
desarrollo y a un nuevo modelo socio-estatal.
En este mismo sentido, la plurinacionalidad
ha sido anulada a través de la recentralizacion
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the Moodle virtual platform has an impact on self-supervised learning and
the perception of self-regulatory self-efficacy, by comparing two approaches: ~ Training
with and without teaching support. A quasi-experimental design was used, Learning
and involved 118 first-year Chilean students from three university courses Universi
selected on the basis of the similarity between their objectives and study pro- niversity
grams. The training tackles a set of procedures compatible with the formal ~ Strategy
education context. It requires individual study fqr half-an-hour every Wgek Self-supervised
for 10 weeks. Each session is focused on a specific aspect of study planning y
strategies, cognitive strategies or metacognitive learning strategies. The re- Selfcfficacy
sults show that training has a positive impact on self-requlated learning, — Impact

irrespective of teaching support; however, implementation with teaching
support increases the perception of self-regulatory self-efficacy.
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INTRODUCCION!

Importancia del aprendizaje
autorregulado en la formacion profesional
En la actualidad existe un gran interés por
sistematizar y desarrollar formas de docen-
cia que potencien las capacidades de los es-
tudiantes universitarios (Tirado et al, 2015),
especialmente de aquéllos que aparecen en
condiciones de desventaja en carreras con
altos porcentajes de fracaso. Ademas, persis-
tentemente se destaca la necesidad de dotar al
estudiante de competencias que lo capaciten
para enfrentarse a las nuevas demandas de
una sociedad que se caracteriza por los ince-
santes avances en el conocimiento.

Entendidas las competencias como el con-
junto de conocimientos, destrezas y actitudes
necesario para realizar una determinada ta-
rea, en el campo del aprendizaje académico
se puede hacer referencia a las competencias
relacionadas con como buscar y organizar
informacion para generar conocimiento,
aquéllas que se refieren a como aplicarlo a si-
tuaciones concretas, y las relacionadas con la
comunicacion y colaboracion.

En nuestro mundo, donde el estudio es,
por necesidad, una actividad de toda la vida,
los individuos requieren eficacia para auto-
rregularlo. Tal control incluye que supervisen
SuS propios progresos cognoscitivos y tomen
decisiones estratégicas para asegurar resul-
tados productivos. Ademas, los estudiantes
tienen que supervisar sus estados de motiva-
cion y enfrentarse con la tension y la ansiedad
(Steftens, 2006; Proyecto TELEPEERS, 2010).

Para que la educacion universitaria tenga
un papel relevante en la capacidad de los pro-
fesionales de aprender en forma continua, y
auténoma, es preciso que posibilite las compe-
tencias para saber, saber hacer, saber ser y sa-
ber estar, tal como se plantea en la Declaracion
de Bolonia y en otros documentos. Existe,

por tanto, una importante preocupacion por
la calidad de los aprendizajes del estudiante
universitario y por su formacion integral; en
este sentido se han analizado factores relacio-
nados con aspectos externos, como el tiempo
dedicado al estudio (Plant et al., 2005), la reali-
zacion de actividades extraescolares (Cheung
y Kwok, 1998; Rosario ef al., 2005a) y la influen-
cia de factores contextuales y ambientales
(Pérez et al., 2005; Pike y Kuh, 2005). También
ha sido estudiada la relevancia de factores in-
ternos, como variables de personalidad y fac-
tores vinculados con la forma de aprender del
estudiante (como los enfoques de aprendizaje,
las estrategias de aprendizaje o los aspectos
motivacionales que le condicionan) (De la
Fuente et al.,, 2008; Diaz et al.,, 2004; Heikkila
y Lonka, 2006; Pérez et al., 2010, Rosario ef al.,
2007; Swanberg y Martinsen, 2010).

Autorregulacion del aprendizaje

Se dispone de una importante cantidad de in-
vestigaciones sobre el tema de la autorregula-
ciondelaconductaengeneral,y delaprendizaje
en particular; en éstas se aprecian interesan-
tes aportes en forma de conceptualizaciones
(Schunk y Zimmerman, 2008) instrumentos
de medida (De la Fuente y Martinez, 2008;
Nunez et al., 2006a; Pérez et al., 2009) y desarro-
llo en contextos formales (Cardelle-Elawar y
Sanz, 2010; Rosario et al., 2010; Trias y Huerta,
2009; Yafez et al., 2005) e informales (Rosdrio ef
al., 2006; Symeou, 2006). Aunque se trata de un
concepto que tiene matices, se puede afirmar
que el aprendizaje autorregulado es un pro-
ceso cognitivo activo en el que los estudiantes
establecen los objetivos que dirigen su apren-
dizaje, e intentan supervisar (vigilar o monito-
rear) y regular sus cogniciones, motivaciones y
comportamientos con la intencion de alcanzar
dichos objetivos (Pérez et al., 2011a, 2011b; Pin-
trich, 2004; Williams y Hellman, 2004; Rosario
et al., 2005a); con ello se genera una sensacion

1 Este trabajo es parte del proyecto FONDECYT 1120694, “Impacto de un programa de docencia para facilitar la
autorregulacion del aprendizaje mediante TIC”, financiado por el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y

Tecnoldgico de Chile.
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de satisfaccion y motivacion con las activida-
des relacionadas con el estudio y el aprendizaje
(Boekaerts y Cascallar, 2006; Pintrich 2000a,
2000b; Zimmerman, 2002).

La autorregulacién incluye la puesta en
accion de una serie de estrategias de pensa-
miento y comportamiento que agrupamos
como disposicionales, cognitivas y metacog-
nitivas, que posibilitan a la persona producir
o construir su conocimiento. Asi, la persona
es capaz de regular su motivacion por apren-
der, conoce los conocimientos y habilidades
que posee, sabe qué debe hacer para aprender,
y puede supervisar sus conductas de estudio
y ajustarlas a las demandas de aprendizaje,
ademas de ser capaz de regular intencionada-
mente todo el proceso (Pintrich, 2000a; 2004).
Lo que caracteriza a los estudiantes como
“autorreguladores” de sus aprendizajes no es
tanto la utilizacion aislada de estrategias, sino
su iniciativa personal, su perseverancia en la
tarea y las competencias exhibidas, indepen-
dientemente del contexto en el que ocurre el
aprendizaje (Rosdrio et al., 2005¢).

La autorregulacion del aprendizaje resulta
fundamental para el logro académico, ya que
éste se encuentra asociado tanto a la realiza-
ciéon de un trabajo personal de intensa im-
plicacion en el tiempo de estudio, como con
el patron de comportamientos de autorre-
gulacion utilizado (Rosario ef al., 2005¢). Los
alumnos autorregulados desarrollan un papel
como agentes activos y son conscientes de que
el éxito depende, sobre todo, de su actividad
e implicacion personal (Bandura, 1997, 2001;
Zimmerman et al., 1994; Zimmerman, 2002).

Docencia para facilitar

la autorregulacion del aprendizaje

Una de las causas del fracaso en los estudios
universitarios esta relacionada con la falta de
habilidad de los alumnos para gestionar su
propio proceso de aprendizaje; la ensenanza
de estrategias constituye una alternativa para
superar este obstdculo. Desarrollar la auto-
rregulacion es fundamental en el proceso de

adaptacion a las exigencias de la universidad y
alos procesos de formacion alo largo del ejerci-
cio profesional. Después de salir de la universi-
dad, los jovenes profesionales necesitan conti-
nuar aprendiendo y aplicar sus conocimientos
a nuevos contextos; por tales motivos resulta
importante propiciar procesos de autorregula-
cién del aprendizaje durante el pregrado (Pérez
et al,, 2013; Nunez et al., 2006a; 2006b).

La promocion de las competencias per-
sonales y profesionales en la universidad
constituye un desafio para todos los agentes
implicados en este espacio educativo; deman-
da a la institucion modificar sus enfoques,
esquemas y procedimientos de ensenanza y
aprendizaje, e implica en el proceso a docen-
tes, funcionarios y estudiantes. Se trata de un
cambio referido a como aprende el alumno,
lo que conlleva la necesidad de cambio en los
objetivos y en la forma de educar para que
éste asuma una postura activa, interactiva y
colaborativa en su forma de aprender. Para
ello, se requieren modificaciones en el diseno
e implementacion del curriculo, en las meto-
dologias de evaluacion, en la didactica y en los
procedimientos de estudio. No obstante, este
propésito puede encontrar obstaculos porque
requiere de tiempos adicionales a la ensenan-
za de los contenidos de las asignaturas que
deben incluirse de manera consistente dentro
de la organizacion curricular y horarios de
los estudiantes. En este escenario se plantea
como una necesidad aumentar la versatilidad
del trabajo docente mediante el empleo de
una plataforma virtual.

Teniendo en cuenta trabajos previos en
que se evidencia en los estudiantes universi-
tarios un déficit importante para desarrollar
aprendizaje auténomo, y con base en apor-
tes de diversos investigadores, los autores del
presente trabajo disefaron un entrenamien-
to para facilitar el aprendizaje autorregulado
cuya singularidad radica en que: aborda un
conjunto especifico de procedimientos cuyo
impacto es posible de medir; es compatible
con el desarrollo habitual del curriculo de
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pregrado; el estudiante puede seguir me-
diante una plataforma de aprendizaje virtual
Moodle; y tiene la opcion de ser apoyado por
los propios docentes, e incorporado en las cla-
ses de sus asignaturas. El objetivo de este estu-
dio es realizar una evaluacion del impacto del
entrenamiento al ser aplicado con y sin apoyo
de docentes en estudiantes de primer ano de
carreras de Pedagogia; de esta manera se pre-
tende hacer un aporte al debate acerca del po-
tencial motivador de los entornos virtuales y
las condiciones que se pueden anadir al proce-
so de aprendizaje (Boekaerts y Cascallar, 2006;
Cerezo et al., 2009, 2015; Pintrich 2000a, 2000b;
Zimmerman, 2002). Este trabajo asume que
un entrenamiento aplicado mediante la plata-
forma virtual, y apoyado por el docente de la
asignatura, lograra una mejora de la autorre-
gulacion del aprendizaje.

EL DOCENTE COMO MODELO DE LOS
PROCESOS DE AUTORREGULACION

Con base en los planteamientos de la teorfa del
aprendizaje social, la presente propuesta de en-
trenamiento en autorregulacion del aprendi-
zaje considera que durante la clase presencial
el profesor de la asignatura se constituye en un
modelo para el estudiante, tanto en la presen-
tacion de formas de disposicion al aprendizaje,
como en las verbalizaciones de sus procesos
cognitivos y metacognitivos. El docente, ade-
mads de ser reconocido como experto en los
contenidos que ensena, lo es también en las
recomendaciones que da a sus alumnos sobre
las formas de estudio a aplicar previamen-
te, durante y posterior a la clase. Aunque este
modelamiento estd condicionado por distin-
tas variables como el tiempo de exposicion, la
atencion del observador y otras, puede consti-
tuirse en una importante fuente motivacional
y orientadora que facilite el desarrollo de com-
portamientos de autorregulacion del aprendi-
zaje (Bandura, 1986; 1997; 2001).

Eldocente de una asignatura tiene muchas
oportunidades para observar errores en el uso

de estrategias de aprendizaje; por ejemplo, el
docente de dlgebra se percata de que algunos
estudiantes estin preparando sus evaluacio-
nes mediante la resolucion mecdnica de ejer-
cicios, pero carecen del dominio necesario de
lateorfa para hacerlos. En una situacion como
ésta, una recomendacion del docente puede
ser importante sobre cuales estrategias de au-
torregulacion deben tener en cuenta u otorgar
mads atencion.

Por otra parte, a diferencia del docente,
una plataforma virtual puede mostrar, en el
diay hora requerido por cada estudiante, con
bastante mds detalle y reiteracion, determina-
das estrategias de autorregulacion.

El desarrollo de la autorregulacion del
aprendizaje por parte del estudiante en mu-
chos casos le demandard modificar algunas
formas de proceder utilizadas por tiempos
mds o menos prolongados. Por tanto, no es
plausible suponer que el alumno incorporara
tacilmente determinados pensamientosy pro-
cedimientos novedosos; mas bien el desafio es
desarrollar nuevas alternativas de entender y
mirar sumanera de disponerse al estudio, y de
ejecutar procesos cognitivos y metacognitivos
(Pérez et al., 2013). Frecuentemente, esto signi-
fica facilitarle el desarrollo de procedimientos
de trabajo diferentes y probablemente incom-
patibles con los que ya tenia, y desarrollar
expectativas de autoeficacia, pero, especial-
mente, mejorar su percepcion de valor de la
tarea (Wigfield y Eccles, 2000), y fortalecer
su motivacion (Boekaerts y Cascallar, 2006;
Cerezo et al.,2009,2015; Dela Fuente et al., 2007;
Ryan y Deci, 2008; Pintrich 2000a, 2000b; Zim-
merman, 2002). En este sentido, la presente
propuesta tiene una importante diferencia
con otras que también se orientan al desa-
rrollo del aprendizaje autorregulado, pero
que actian con independencia del docente
de asignatura, sea mediante programas de tu-
torfa presencial ajenos a las asignaturas, o en
programas de tutoria inicamente virtual.

Derivado principalmente de los aportes de
la psicologia cognitiva, un relevante conjunto
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de investigaciones muestra que es posible en-
trenar a los estudiantes para mejorar su cono-
cimiento metacognitivo y hacerlo mas consis-
tente (Boekaerts y Cascallar, 2006; Dignath y
Biittner, 2008; Schunk, 2005). En esa linea se han
elaborado programas de intervencion para dis-
tintos niveles académicos y areas de aprendiza-
je que, junto a la ensenanza de contenidos con-
ceptuales, tienen como finalidad desarrollar
aprendizaje autorregulado. Se ha podido mos-
trar que a través de estas intervenciones los es-
tudiantes han mejorado la autorregulacion y el
desempeno en sus aprendizajes (Cassidy, 2011;
Cerezo et al., 2011; Cleary y Zimmerman, 2004;
Dignath et al., 2008; Elvira-Valdés y Pujol et
al., 2012; Gutiérrez-Braojos y Salmeron, 2012;
Lanz,2006; Martinez y De la Fuente, 2004; Niic-
kles et al., 2009; Pérez et al., 2010; Roman, 2004;
Rosério et al., 2007; Tuckman, 2003).

AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE
MEDIANTE LA UTILIZACION DE
ENTORNOS VIRTUALES

Diversas investigaciones permiten inferir
que la sola utilizacion de estas herramientas
por parte de los alumnos no produce resul-
tados concluyentes para el fomento y/o utili-
zacion de estrategias de autorregulacion del
aprendizaje (Azevedo et al., 2008; Kramarski
y Michalski, 2009; Leutner et al., 2007; Narciss
et al., 2007). Sin embargo, el empleo de am-
bientes virtuales y plataformas informaticas
en combinacion con la tutoria del profesor
o la profesora, tiene impactos positivos en el
fortalecimiento de diversas dimensiones y/o
aspectos (Tirado et al., 2015) tales como el uso
de estrategias cognitivas (Leutner et al., 2007),
estrategias metacognitivas y motivacionales
(Kramarski y Michalski, 2009), estrategias de
planificacion, cognitivas, metacognitivas y de
busqueda de ayuda (Azevedo et al., 2008), y
satisfaccion con el proceso de ensenanza para
los estudiantes (De la Fuente et al., 2007).

Por otra parte, programas que utilizan pla-
taformas para la presentacion de asignaturas

y diseno de actividades por los profesores, y
para la gestion de datos y trabajo colaborativo
por los alumnos, logran mejoras en la regula-
cién del proceso de ensenanza y satisfaccion
de los profesores, y en estrategias de autorre-
gulacion y satisfaccion de los estudiantes (De
la Fuente et al., 2007).

TECNOLOGIAS COMO HERRAMIENTAS
PARA EL DOCENTE

Las nuevas tecnologias de la informacion y de
la comunicacion (TIC) permiten, a profesores
y alumnos, beneficiarse de las ventajas de no-
vedosos entornos de aprendizaje (Durdn et
al., 2015; Kok, 2008) y ajustar la educacion su-
perior a las caracteristicas del nuevo milenio
sin afectar sus objetivos y finalidades sociales.

Actualmente, una parte importante de las
aulas universitarias dispone de una computa-
dora personal (PC) con proyector de imagenes
y conexion a Internet; muchos docentes han
participado en alguna actividad de perfeccio-
namiento en TIC cuentan con alguna plata-
forma virtual de apoyo a la docencia.

Las TIC son solamente instrumentos fa-
cilitadores de una tarea, y consecuentemente
no se puede esperar de ellas que transformen
a los alumnos en aprendices ideales. Por el
contrario, la investigacion en esta drea permi-
te afirmar que estudiantes de todas las edades
tienen dificultades para desplegar habilida-
des metacognitivas fundamentales cuando el
aprendizaje se lleva a cabo en contextos abier-
tos, como el hipermedia de las nuevas tecno-
logias (Azevedo, 2005a; 2005b).

Precisamente en estos ambientes, cada vez
mas presentes, es donde la puesta en marcha
de la autorregulacion se hace mds necesaria:
los estudios indican que aquellos estudian-
tes que carecen de estrategias metacogniti-
vas y habilidades autorreguladoras se ven en
desventaja y desfavorecidos por este tipo de
soporte educativo que, en un futuro inme-
diato, va a ser imprescindible e ineludible.
Curiosamente, aunque nuestros alumnos
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estan familiarizados con estas herramientas,
no lo estdn para utilizarlas con fines educa-
tivos. Los entornos de aprendizaje que cuen-
tan con soporte informdtico (denominados
computer-based learning enviroments o CBLE)
suponen dificultades anadidas al aprendiz
en disciplinas fundamentales como las cien-
cias, las matematicas y las ciencias sociales
(Azevedo, 2005b); incluso se plantea que estas
dificultades se deben a que dichos soportes
no implican, por si mismos, el despliegue de
procesos autorregulatorios que son claves
durante el aprendizaje (Azevedo ef al., 2004;
Graesser y McNamara, 2005; Graesser et al,
2004; Quintana et al., 2005).

El aprendizaje que implican los CBLE re-
quiere de competencias de autorregulacion
por parte del alumno a la hora de decidir qué
va a aprender, como y cudnto; qué cantidad
de tiempo invertira en ello; cudndo cambiar
o desechar la estrategia puesta en préctica;
cuando aumentar o ahorrar esfuerzos, etcé-
tera (Azevedo et al, 2005). La mayoria de los
estudiantes de educacion superior, sin embar-
g0, no estan adecuadamente preparados para
lo que se demanda de ellos en este contexto;
por tanto, es importante conocer como dotar-
los de las competencias necesarias que les per-
mitan estudiar con éxito y aprender haciendo
uso de las nuevas herramientas de comunica-
cion humana.

Aunque se ha investigado y escrito abun-
dantemente sobre los procesos de autorregu-
lacion del aprendizaje académico y sobre las
variables individuales y contextuales que lo
condicionan (Boekaerts y Corno, 2005; De la
Fuente et al., 2008; Elliot, 2008; Elliot y Dweck,
2007; Nunez et al., 2006a, 2006b; Midgley, 2002;
Moskowitz y Grant, 2009; Riggs y Gholar,
2009; Schunk y Zimmerman, 2008; Wentzel y
Brophy, 2004; Zimmerman, 2008), es posible
que el gran desatio que tengamos por delante
sea construir y probar modelos instrucciona-
les que den soporte y promuevan el aprendi-
zaje autorregulado dentro de contextos reple-
tos de nuevas tecnologias de la informacion

(Cardelle-Elawar y Sanz, 2010; Cerezo et al.,
2009,2010; Perry et al., 2008; Rosario et al., 2010).
Esasi como diversos grupos de investigadores
han desarrollado una importante trayectoria
en esta materia. Mencionaremos algunos tra-
bajos que promueven el aprendizaje autorre-
gulado mediante plataformas virtuales.

« AutoTutor. Es un sistema de formacion
inteligente que ayuda al estudiante a
aprender sosteniendo conversaciones
con €él. Anima al estudiante a articular
respuestas complejas que expongan su
razonamiento, mds que repetir trozos
de bajo nivel de elaboracion. Esto puede
tomar muchas interacciones (de 50 a 100)
entre el estudiante y el Autolutor para
arribar a una buena respuesta. Se han
realizado diversos experimentos con esta
plataforma para ayudar a estudiantes a
aprender fisica newtoniana, informatica
y razonamiento cientifico (Graesser y
McNamara, 2005; Autolutor, 2010).
Digitale Video Digitale Universiteit.
Consiste en un repositorio de videos
paraayudaralos estudiantes a reflexio-
nar sobre sus capacidades profesiona-
les (Klaas Danhof, 2007).

ILIAS Learning Management. Se trata de
un ambiente de aprendizaje adminis-
trado por los estudiantes; también in-
cluye una herramienta para disenar los
materiales y el contenido de ensefanza
para los profesores del ILIAS Learning
Management (ILIAS LMS, 2010).

iSTART. Es un entrenador diseniado para
ayudar a los estudiantes a usar estrate-
gias de lectura activas. Este proyecto
incorpora un equipo cientifico multi-
disciplinar que incluye a profesionales
de la psicologia cognoscitiva, la infor-
matica, la lingtiistica y la educacion
(McNamara ef al., 2004; iSTART, 2010).
Learning Kit Proyect. Es una colec-
cion de materiales digitales y un soft-
ware que apoyan a los estudiantes
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con informacién multimedia para
aprender, y para aplicarla y transferir-
la a nuevas situaciones. Incluye texto,
diagramas, mapas geograficos, fotos,
audio y videoclips, asi como medios
de comunicaciéon programables. Los
temas de aprendizaje son diversos: nu-
tricion prenatal, matematicas, cultu-
ras, gendmica, lenguaje, pilas de com-
bustible, andlisis de valores, derecho,
la direccion forestal, estudios sociales,
programacion informatica, etcétera.
Es utilizado por estudiantes de basica,
secundaria y superior, aprendices en
negocios e industria; personal militar y
cualquiera que quieraampliar su cono-
cimiento (Learning Kit Proyect, 2010).
Proyecto TELEPEERS. Realizé un and-
lisis en profundidad de proyectos
que emplean tecnologias de apoyo al
aprendizaje autorregulado para pro-
porcionar ejemplos de practicas inno-
vadoras. Esto implic6 la identificacion
de factores cruciales para el éxito de
los proyectos, el desarrollo de criterios
para medirlos y posteriormente rea-
lizar andlisis comparativos (Proyecto
TELEPEERS, 2010).

Proyecto Digital Portfolio. La aplicacion
del Proyecto Digital Portfolio permite
a los estudiantes compilar sus trabajos
y también supervisar (monitorear) y
dirigir su actividad académica identifi-
cando sus esfuerzos, progreso y logros
(Delft University of Technology, 2010).

CATEGORIZACION DE PROGRAMAS
PARA EL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Los programas e intervenciones en el drea de
las competencias de estudio se pueden agru-
par empleando como criterio organizador la
transferencia de las estrategias de aprendizaje
desde un contexto a otros (Diaz et al., 2000).

1. Programas de aprender a aprender.
Consideran una orientacion de desa-
rrollo de las estrategias de aprendizaje,
méds que la reduccion de déficits. Los
alumnos son capacitados para identi-
ficar y utilizar estrategias apropiadas a
diferentes tareas y contextos. La litera-
tura senala que los participantes en es-
tos cursos presentan una mejora en su
rendimiento escolar (Weinstein, 1994),
pero no siempre se logra hacer transfe-
rencia desde determinadas aplicacio-
nes a dominios generales (Diaz et al,,
2000).

2. Programas centrados en un dominio de
aprendizaje especifico. Igual que los de
la categoria anterior, se orientan al de-
sarrollo de estrategias de aprendizaje
a través de un entrenamiento para su
aplicacion, pero en una determinada
disciplina de estudio o drea de conoci-
miento especifica, sin la pretension de
transferencia a contenidos o contextos
adyacentes (Hattie ef al., 1996; Simpson
et al., 1997; Diaz et al., 2000).

3. Intervenciones reducidas. Incluye inter-

Diversas investigaciones indican que las
plataformas virtuales de apoyo a la docencia
y, especificamente, la de aprendizaje virtual
Moodle, resultan complementarias al trabajo
de docencia presencial en el aula (Kitsantas y
Dabbagh, 2004; Brandl, 2005; Cerezo et al., 2009).

venciones puntuales, circunscritas a
cursos breves, de verano o programas
entre dos ciclos de estudio (por ejem-
plo, paso de la ensefanza media a la
universitaria), con una logica remedial
para cubrir vacios o potenciar aspectos
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aislados. Sus resultados senalan que no
ocurre una transferencia importante de
las competencias aprendidas y trabaja-
das a dominios adyacentes; las explica-
ciones estan relacionadas tanto con la
duracién de las intervenciones, como
con la baja incidencia en el entrena-
miento explicito de la aplicacion a otros
dominios (Simpson et al., 1997).

4. Mejora de las competencias de compren-
sion de textos. El objetivo es el incre-
mento de estas competencias mediante
estrategias metacognitivas (Solano et
al.,2004; Santiago et al.,2007; Maturano
et al, 2002; Trias y Huerta, 2009).

5. Servicios asistenciales en el drea de las
competencias de estudio. Habitualmen-
te son intervenciones aisladas, caren-
tes de una fundamentacién explicita
clara, dado que no presentan un mar-
co tedrico ni evaluacion que permita
conocer su impacto en el desempeno
académico de los alumnos (Simpson
etal., 1997).

PROGRAMAS INCORPORADOS
EN EL CURRICULO

La inclusion curricular es una modalidad de
aplicacion de programas que se insertan en
los objetivos y contenidos de los planes de
estudio de las asignaturas para ayudar a los
alumnos a desarrollar estrategias de aprendi-
zaje autorregulado (Nunez et al., 2006b).

Con esta modalidad, los programas apli-
cados en el ambito de un contexto o dominio
de aprendizaje especifico presentan una rela-
cion mas proxima al desempeno académico
(Hattie et al., 1996); aunque no aparece un
cuerpo solido de investigacion que compare
los programas extracurriculares versus los
programas de inclusion, se recomienda la en-
senanza de las estrategias a los profesores para
que posteriormente puedan incluirlas en sus
respectivas asignaturas (Simpson et al., 1997;
Hadwin y Winnie, 1996; Hattie et al., 1996).

Las intervenciones extracurriculares pier-
den fuerza al emplearse en espacios creados
fuera del curriculo y por agentes externos. Al
contrario, los entrenamientos en estrategias de
autorregulacion, realizados por los propios do-
centes en contextos, tareas y contenidos propios
del curriculo, incrementan la probabilidad de
transferencia de esos aprendizajes (Salomon y
Perkins, 1989; Simpson et al., 1997; Zimmerman
et al, 1994). Para conseguir el aprendizaje
estratégico se necesita una enseflanza que
considere los procesos cognitivos y metacog-
nitivos, y que facilite el aprendizaje activo y
autorregulado (Carbonero y Navarro, 2006).

APRENDIZAJE AUTORREGULADO
UTILIZANDO LA PLATAFORMA VIRTUAL
CON APOYO DOCENTE

Como se menciono, laincorporacion de las TIC
en el proceso ensenanza-aprendizaje ofrece
una mayor posibilidad al docente para mostrar
(y del estudiante para acceder) a diversas for-
mas de autorregulacion del aprendizaje, puesto
que durante las clases presenciales el profesor
habitualmente dispone de poco tiempo para
hacerlo sin restar espacio para desarrollar los
contenidos de su asignatura. Igualmente, me-
diante una plataforma virtual cada alumno
puede dedicar el lapso que desee hacia aquellos
aspectos que mds asocia a sus necesidades y
problemas de estudio (Brandl, 2005).

Los learning management systems (LMS)
son el mejor exponente de entornos que, al
dar cabida a contenidos de cualquier discipli-
na, favorecen la autorregulacion del aprendi-
zaje de manera tdcita. El notable incremento
de su uso como plataforma de contenidos de
aprendizaje por parte de universidades de
todo el mundo, y la investigacion generada
a partir de este fendmeno, reportan resulta-
dos que sitdan a los LMS como un entorno de
aprendizaje propicio para que los alumnos
autorregulen su aprendizaje.

Tanto los LMS, como WebCT y Blackboard
(www.blackboard.com), Moodle (http:/moodle.
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org/), Desire2Learn (www.desire2-learn.com),
Angel (www.angellearning.com), Dokeos
(www.dokeos.com), LON-CAPA (www.lonca-
pa.org), Sakai (http://sakaiproject.org/) o Skill-
Factory (www.skillfactory.com.mx), integran
en un solo ambiente instrumentos pedagogi-
cos de creacion, planificacion y distribucion
de contenidos, seguimiento del proceso de
aprendizaje, herramientas colaborativas y de
comunicacion, administracion, evaluacion y
retroalimentacion que exigen y posibilitan un
plus de implicacién y autogestion por parte
del usuario (Cerezo et al., 2010).

Dentro de la diversidad de programas es
posible identificar algunas caracteristicas que
parecen centrales para el diseno de una inter-
vencion orientada a mejorar la autorregula-
cion del aprendizaje:

1. La utilizacion del constructo “autorre-
gulacion del aprendizaje”, que otorga
consistencia al conjunto de programas
(Cazan, 2013; Dignath y Biittner, 2008;
Zimmerman y Schunk, 2001).

2. Un marco de investigacion empirica
que entrega evidencias de sus resulta-
dos. Este segundo aspecto contrasta
con aquellos programas que no re-
portan datos sobre la valoracion de los
resultados (Cerezo et al., 2011; Gibbs y
Coftey, 2000; 2004).

3. Un tipo de intervencion situada en el
contexto del aula, que facilita autorre-
gularse en funcion de los objetivos y
condiciones particulares de la asigna-
tura (Alcantara, 2009; Boekaerts y Cas-
callar, 2006; Dignath-van Ewijk y Van
der Werf, 2012; Dignath-van Ewijk et
al., 2013; Kistner et al., 2010; Klimenco
y Alvares, 2009; Maturano et al, 2002;
Schunk, 2005; Zimmerman, 2008).

4. Se asigna importancia a la ensenanza
explicita y sistematica de estrategias
de autorregulacion para que los es-
tudiantes ejerciten la utilizacion de
estrategias, acrecienten su nivel de

competencia y adquieran el control de
sus aprendizajes, de manera que sean
capaces de desarrollar el dominio es-
tratégico y autorregulado (Dignath y
Biittner, 2008; Dignath-van Ewijk et al.,
2013; Maturano ef al., 2002; Osses y Ja-
ramillo, 2008).

De acuerdo a lo expuesto, para desarrollar
la autonomia y la autorregulacion del apren-
dizaje en un contexto educativo formal, los
contenidos conceptuales, asi como las estra-
tegias de aprendizaje deberian ser ensenadas
conjuntamente (Gomes y Boruchovitch, 2011),
explicadas en forma amplia de acuerdo con el
material de estudio, y ejercitadas mediante la
practica continuada y consciente (Klimenco y
Alvares, 2009).

En este trabajo se estudia la aplicacion
de un entrenamiento en autorregulacion del
aprendizaje mediante la plataforma virtual
Moodle, centrado en estrategias de planifi-
cacion del estudio, estrategias cognitivas y
metacognitivas. Al enfocarse sobre aspectos
especificos y menos estables se aumentan
las posibilidades de lograr cambios (Diaz et
al., 2004; Rinaudo et al,, 2003). Estd disenado
para ser aplicado en asignaturas del plan de
formacion de cualquier carrera universitaria
en primer ano, durante 10 semanas. Se basa
en trabajos de Rosdrio et al. (2003; 2004; 2005a;
2005b; 2005¢; 2007).

En este estudio, el entrenamiento es aplica-
do con dos modalidades: 1) con apoyo docente
y 2) sin apoyo docente. Su objetivo es deter-
minar el impacto de la aplicacion del entre-
namiento para la autorregulacion del apren-
dizaje segiin ambas modalidades, sobre las
siguientes variables: a) autorregulacion del
aprendizaje; y b) percepcion de autoeficacia
autorregulatoria.

METODO

Se empled un diseno cuasi-experimental.
Participaron 118 estudiantes de primer ano,
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de tres carreras universitarias seleccionadas
por la semejanza en sus objetivos y conteni-
dos de estudio (Educacion diferencial, Educa-
cion parvularia y Pedagogia en matematicas),
de una universidad de la region del Bio-Bio,
adscrita al Consejo de Rectores de Chile, en-
tidad integrada por los rectores de las 25 uni-
versidades publicas y tradicionales de Chile.?
Los tres grupos presentan promedios de edad
similares. Todos cumplen con el criterio de

cursar por primera vez estudios universitarios
y su participacion fue voluntaria. Las carreras
fueron asignadas al azar, conforme a los si-
guientes criterios: 1) sin entrenamiento para
la autorregulacién del aprendizaje; 2) partici-
pa en entrenamiento en autorregulacion del
aprendizaje sin apoyo docente; y 3) partici-
pa en entrenamiento en autorregulacion del
aprendizaje con apoyo docente.

Tabla 1. Antecedentes de los participantes

Condicién n Edad Carrera Sexo
M F
Sin entrenamiento en autorregulacion del 38 19.34 (DE=3.8) Ped. Matemiticas 6 32
aprendizaje
Entrenamiento en autorregulacion del 33 19.82 (DE=2.05)  Ed. Parvularia 0 33
aprendizaje sin apoyo docente
Entrenamiento en autorregulacion del 47 19.15(DE=1.73)  Ed. Diferencial 1 46

aprendizaje con apoyo docente

Fuente: elaboracion propia.

ENTRENAMIENTO EN
AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

Consiste en 10 sesiones, cada una centrada
en un punto especifico de estrategias de pla-
nificacion del estudio, estrategias cognitivas
o estrategias metacognitivas de aprendizaje,
presentadas en la plataforma virtual Moodle
a la que el estudiante accede via Internet.” En
esta plataforma se presenta la descripcion de
la estrategia que incluye: 1) un video de apro-
ximadamente tres minutos de duracion en el
que conversan dos estudiantes universitarios
acerca de situaciones académicas cotidianas;
2) se presenta un cuestionario de autoaplica-
cién; y 3) una propuesta de actividad para or-
denar y planificar tiempos de estudio o para
aplicar procedimientos de estudio. Al inicio
de la asignatura, el docente lee en voz alta una

recomendacion de su utilizacion en forma
auténoma por cada estudiante y las indica-
ciones para ingresar a la plataforma, que tam-
bién aparecen en el programa de la asignatu-
ra. Los temas tratados son los siguientes: clase
1: Planificacion horaria diaria; clase 2: Lista
priorizada de cosas por hacer; clase 3: Metas
y prioridades; clase 4: Reflexiono construc-
tivamente sobre las causas de mis fracasos
(atribuciones causales); clase 5: Reflexiono
constructivamente sobre las causas de mis
éxitos (atribuciones causales); clase 6: Método
(horas de estudio, descanso, propésitos per-
sonales); clase 7: Planificacion de estudio para
certamenes y trabajos; clase 8: Planificacion
y preparacion de estudio grupal; clase 9:
Forma de estudio durante la clase; clase 10:
Autoevaluacion durante y después de rendir
un examen.

2 Paramayor informacién sobre el Consejo de Rectores puede verse: http://www.consejoderectores.cl (consulta: 18

de noviembre de 2015).

3 Véase en: http://www.cfrd.cl/audiovisual/?portafolio=video-2; https://vimeo.com/76723275; https://vimeo.

com/76608440
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ENTRENAMIENTO EN
AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE
CON APOYO DOCENTE

Alaversion basica del entrenamiento en auto-
rregulacion del aprendizaje se le agrego, a par-
tir de la segunda semana de clases y durante
10 semanas, una presentacion del docente
durante la clase habitual de su asignatura.
En ésta, el docente dedico 10 minutos a invi-
tar a los alumnos a las siguientes actividades:
1) efectuar una reflexion sobre formas de es-
tudio para alcanzar un determinado objetivo
de suasignatura; 2) comentar brevemente y de
viva voz experiencias personales sobre proce-
dimientos de planificacion del estudio, for-
mas de estudio que facilitan la comprension y
la supervision del propio proceso de estudio;
3) posteriormente a la clase, estudiar en forma
autonoma el tema en la plataforma de apren-
dizaje virtual.

Instrumentos de medida
1. Escala de utilizacion de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje a
través de texto (Aratex) (Nunez et al,
2006b). Mide la utilizacion de estrate-
gias metacognitivas; estd compuesto
por 23 items de escala tipo Likert; su in-
dice de fiabilidad es .94. Se identifican 5
factores, correspondientes a cognicion
(alfa=.81), motivacion (alfa=82), ges-
tion de recursos (alfa=.84), evaluacion
(alfa=65) y regulacion del contexto

(alfa=46) (Nunez et al., 2015).

2. Inventario de procesos de autorregu-
lacion del aprendizaje (IPA) (Rosdrio et
al., 2007). Explora procesos de disposi-
cién al aprendizaje, ejecucion (proce-
s0s cognitivos) y metacognicion. Tiene
una fiabilidad adecuada (.81).

3. Inventario de auto eficacia en autorre-
gulacion del aprendizaje (Pérez et al.,
2011b; Rosdrio et al,, 2007). Estd com-
puesto por 10 items dobles de escala
tipo Likert: un conjunto mide la utili-
dad de estrategias de autorregulacion
del aprendizaje y el otro la percepcion
de autoeficacia en la utilizacion de las
estrategias. Sus indices de fiabilidad
son .88y .86, respectivamente.

RESULTADOS

1. Al realizar un analisis de ANOVA de las
puntuaciones de las variables previa-
mente a la intervencion, no se encon-
traron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos.

2. Con posterioridad a la aplicacion del
entrenamiento en autorregulacion del
aprendizaje, en las puntuaciones del
grupo sin entrenamiento se observo
una disminucion generalizada en los
indicadores de autorregulacion (ex-
cepto en gestion de recursos) y, ade-
mas, disminucion en la percepcion de
autoeficacia autorregulatoria.

Tabla 2. Grupo sin entrenamiento; puntuaciones pre y post

Pre-entrenamiento

Post-entrenamiento

M DE IC. 1 IC. S M DE IC. 1 IC.S
Motivacion (Aratex) 341 0.78 314 3.69 324 0.85 2.90 3.59
Planificacion (Aratex) 311 0.79 2.85 337 322 0.79 291 3.54
Gestion del contexto (Aratex) 403 0.90 371 434 354 1.19 3.10 398
Cognicion (Aratex) 372 0.81 345 399 340 0.80 3.10 3.70
Evaluacion (Aratex) 341 0.66 318 3.65 333 0.86 295 372
Disposicion (IPA) 371 0.76 344 397 342 0.87 3.07 377
Cognicion (IPA) 3.65 0.65 342 3.87 3.30 0.88 2.90 3.69
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Tabla 2. Grupo sin entrenamiento; puntuaciones pre y post

(continuacion)

Pre-entrenamiento

Post-entrenamiento

M DE IC.1 IC.S M DE IC. 1 IC.S
Metacognitivo (IPA) 3.56 0.80 327 3.84 3.01 0.94 2.54 347
Total de procesos de autorregula- 3.64 0.62 342 3.85 3.24 0.70 299 3.50
cion del aprendizaje
Utilidad de estrategias de 416 0.65 393 438 3.52 0.81 3.16 3.87
autorregulacion
Percepcion de autoeficacia 3.77 0.56 3.58 3.96 3.56 0.73 3.28 3.84
autorregulatoria

Fuente: elaboracion propia.

3. Enelgrupo de condicion “entrenamien-
toenautorregulacion delaprendizaje sin
apoyo docente” las puntuaciones fue-
ron favorables en autorregulacion del

aprendizaje (exceptuando en autorre-
gulacion metacognitiva) y en percep-
cién de autoeficacia autorregulatoria.

Tabla 3. Grupo con entrenamiento, sin apoyo docente; puntuaciones pre y post

Pre-entrenamiento

Post-entrenamiento

M DE IC.1 IC.S M DE IC.1 IC.S
Motivacion (Aratex) 340 0.84 3.07 372 352 0.75 325 3.80
Planificacion (Aratex) 3.06 0.77 273 3.39 3.26 0.78 297 355
Gestion del contexto (Aratex) 393 093 3.54 432 425 0.70 397 453
Cognicion (Aratex) 383 071 353 413 3.90 0.68 3.65 415
Evaluacion (Aratex) 326 0.80 292 3.60 351 0.79 321 3.82
Disposicion (IPA) 361 0.78 331 392 382 0.60 3.58 4.05
Cognicion (IPA) 3.67 0.65 3.37 397 372 0.67 345 398
Metacognitivo (IPA) 347 0.65 319 375 342 0.65 317 3.66
Total de procesos de autorregula- 3.58 0.52 3.38 3.78 3.65 0.55 345 3.85
cion del aprendizaje
Utilidad de estrategias de 421 0.71 391 452 437 0.59 416 459
autorregulacion
Percepcion de autoeficacia 3.82 0.65 3.56 408 4.01 0.66 376 426

autorregulatoria

Fuente: elaboracion propia.

4. Enel grupo de “entrenamiento en auto-
rregulacion del aprendizaje con apoyo
docente”, las puntuaciones fueron favo-
rables en autorregulacion del aprendi-

zaje (excepto en regulacion del contex-
to) y, ademds, aumentaron en la percep-
cion de autoeficacia autorregulatoria.
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Tabla 4. Grupo con entrenamiento y apoyo docente; puntuaciones pre y post

Pre-entrenamiento

Post-entrenamiento

M DE IC.1 IC.S M DE IC.1 IC.S
Motivacion (Aratex) 390 0.72 3.69 411 393 0.61 374 411
Planificacion (Aratex) 327 0.86 3.02 352 351 0.77 328 373
Gestion del contexto (Aratex) 4.39 0.68 419 4.59 435 0.73 412 458
Cognicion (Aratex) 411 0.53 395 426 428 0.83 4.03 4.53
Evaluacion (Aratex) 3.68 0.66 348 3.87 3.81 0.59 3.63 398
Disposicion (IPA) 3.96 0.61 378 414 3.96 0.68 375 416
Cognicion (IPA) 3.87 0.55 370 4.03 393 0.54 377 4.08
Metacognitivo (IPA) 341 0.75 3.20 3.63 3.56 0.66 335 377
Total de procesos de autorregula- 3.75 0.51 3.60 3.90 3.81 0.51 3.66 3.97
cion del aprendizaje
Utilidad de estrategias de 425 0.71 4.04 446 427 0.75 4.04 449
autorregulacion
Percepcion de autoeficacia 4.01 0.56 385 418 414 0.56 397 431

autorregulatoria

Fuente: elaboracion propia.

5. Las puntuaciones de los dos grupos
que participaron en el entrenamien-
to en autorregulacion del aprendizaje
presentaron mejoras que contrastaron
con las bajas puntuaciones mostradas
por el grupo control.

DiscusioN

1. El entrenamiento para la autorregu-
lacion del aprendizaje mediante la
plataforma virtual Moodle, a la que el
estudiante accede via Internet, tiene
un impacto favorable en la autorregu-
lacién del aprendizaje, con y sin apo-
yo docente. Estos resultados agregan
evidencia al conjunto de investigacio-
nes que muestran que los estudiantes
mejoran la autorregulacion median-
te entrenamientos orientados a esta
finalidad.

. Aunque el protocolo seguido por el
docente estuvo limitado a una inter-
vencion breve y preestablecida, el en-
trenamiento para la autorregulacion

efectuado con su apoyo aumenta,
ademas, la percepcion de autoeficacia
autorregulatoria del estudiante, y evi-
dencia asi la relevancia del aporte de la
relacion interpersonal profesor-alum-
no y la ventaja de emplear la platafor-
ma virtual con el apoyo el docente de
la asignatura.

. La muestra empleada fue intencional

y no probabilistica, lo que tiene limi-
taciones sobre la generalizacion de
resultados a la poblacion de carreras
de Pedagogia y, por cierto, a otras ca-
rreras universitarias; es por ello que
se plantea la conveniencia de efectuar
este tipo de estudio con muestras mas
amplias y representativas. I[gualmente,
parece recomendable aplicar el entre-
namiento para la autorregulacion del
aprendizaje mediante la plataforma
virtual Moodle en otras asignaturas.

. El entrenamiento descrito en el pre-

sente trabajo se caracteriza por con-
sistir en procedimientos especificos,
relativamente sencillos de aplicar con-
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juntamente con la ensenanza de con-
tenidos conceptuales, y que pueden
ser ejercitados en forma explicita y sis-
temdtica en el contexto intracurricu-
lar. Esta linea de investigacion puede
tener implicaciones relevantes desde
el punto de vista educativo, ya que los
resultados muestran que los avances
conseguidos en la autorregulacion del
aprendizaje pueden ser compatibles
con el escenario habitual de la ense-
nanzay el aprendizaje.
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Efectos de la instruccidn de estrategias de lectura,
mediadas por TIC, en la comprension lectora del inglés

WALTRAUD MARTINEZ OLVERA* | ISMAEL ESQUIVEL GAMEZ*

El presente estudio reporta la exposicién de un grupo de alumnos de ba-
chillerato tecnoldgico a la instruccion de estrategias lectoras para textos
en inglés, mediada por recursos multimedia, en contraste con un grupo
que usé material impreso, ambos en condiciones de aula y con la mis-
ma docente, a fin de determinar el grado de mejora de la comprension
lectora en inglés. Se utilizé un enfoque cuantitativo con disefio cuasi-
experimental de pre-prueba y post-prueba con grupo control y experi-
mental emparejados, asi como pruebas estandarizadas para la evaluacién
de la comprension de textos; adicionalmente se midié como variable
interviniente el nivel de lectura comprensiva en espafnol. Los resultados
muestran mayores ganancias en el grupo experimental, asociadas a la fre-
cuencia de uso de los recursos multimedia. Adicionalmente, se aportan
datos sobre la relacion entre la comprension lectora en inglés y en espanol.

This paper reports on the exposure of a group of high-school students on
vocational technological study programs to reading strategies for texts in
English, mediated by multimedia resources, in contrast to a group using
printed materials, both in classroom contexts and with the same teacher, in
order to determine the level of improvement in English reading comprehen-
sion. A quantitative approach was used with a quasi-experimental design
of pre- and post-testing with a paired experimental and control group, as
well as standardized tests to assess text comprehension; the level of Spanish
reading comprehension was also measured as an intervening variable. The
results show greater improvements in the experimental group, linked to the
frequency of use of multimedia resources. The results also provide data on
the relation between reading comprehension in Spanish and in English.
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INTRODUCCION

Pese a que se ha reconocido a la lectura en in-
glés como un aspecto clave en el acceso a las re-
des de informacion y socializacion (Hedgcock
y Ferris, 2009; Warschauer y Healey, 1998), y se
considera un aspecto primordial para la for-
macion académica y profesional del individuo
(IMCO, 2015), el aprendizaje de este idioma
presenta un reto a largo plazo para el sistema
educativo mexicano; esto es asi, entre otros fac-
tores, debido a la ausencia de un plan nacional
puntual que considere la incorporacion de di-
cho idioma como segunda lengua, de mecanis-
mos de evaluacion que permitan identificar los
avances, de material didéctico contextualizado,
de una adecuada capacitacion de los profesores
en las diddcticas actuales sobre ensenanza del
idioma, asi como por las dificultades detecta-
das en comprension lectora en lengua materna
(IMCO, 2015; O’Donoghue, 2015; Reyes-Cruz et
al,, 2011).

La baja competencia en el idioma in-
glés entre estudiantes de ensenanza media
y superior se encuentra relacionada con la
formacion en instituciones del sector publi-
co (O'Donoghue, 2015; Zorrilla y Langford,
2007). Especificamente en el drea de lectura,
O’Donoghue (2015) reporta que solo 1 de cada
5 jovenes logra identificar elementos bésicos
en un texto (fechas, direcciones, nombres pro-
pios). En lo referente al profesorado, se docu-
menta insuficiencia en el 50 por ciento de los
evaluados, lo cual expone carencias tanto en
la eficacia de la ensenanza, como en los planes
y programas de estudio.

Si la mejora de la calidad de la ensenanza
del inglés en los niveles donde se oferta (se-
cundaria y bachillerato) es una medida re-
medial viable, tal como lo manifiestan Reyes-
Cruz et al. (2011), se requiere tomar en cuenta
al estudiante, al profesor y al contexto para
determinar el método que brinde los cambios
deseados en el conocimiento y las habilidades
de una poblacion especifica (Reigeluth, 1983,
cit. en Jonassen, 2013).

Ademids de elementos externos relacio-
nados al contexto, por si misma, la lectura
en inglés como segunda lengua (L2) o lengua
extranjera (LE) implica tareas cognitivas com-
plejas, particularmente si el fin es la compren-
sion de un texto; ésta se entiende como el pro-
ceso de interaccion texto-lector, que parte de
la decodificacion del texto para extraer infor-
macion, generar significado y conocimiento
de nivel superior.

El presente estudio pretende determinar
el grado en que el uso de estrategias de lectu-
ra mediadas por TIC mejora la adquisicion de
la comprension lectora en inglés, tomando en
cuenta niveles bajos de dominio del inglés en
estudiantes de bachillerato. Adicionalmente, se
pretende aportar datos sobre la relacion entre la
comprension lectora en lengua materna (L1) y
la comprension lectora en segunda lengua (L2).

Para cumplir dichos objetivos se requie-
re clarificar los elementos implicados en el
proceso lector, asi como en las herramientas
multimedia, lo que en seguida se expone. Asi
mismo, se describen algunas pautas paraiden-
tificar los niveles de desempenio de lectura de
comprension en lengua materna para lectores
adultos, conforme el Programa Internacional
de Evaluacion para los Alumnos (PISA).

PROCESO LECTOR EN SEGUNDA LENGUA

Aunque el proceso lector es tan complejo en
L1 como en L2, se puede aceptar la perspecti-
va interactiva (Bernhardt, 2011; Hedgcock y
Ferris, 2009) como explicativa de segundas
lenguas para lectores con distintos niveles de
competencia; ésta explica que en el proceso
interacttian texto-lector tanto a nivel ascen-
dente como descendente de manera paralela.
El primer nivel de interaccion se refiere a la
decodificacion, proceso de nivel inferior en el
que estan implicados el reconocimiento de pa-
labras, y el fonoldgico, ortografico, sintactico y
semantico (Grabe, 2009). A la par, el texto guia
lalecturay su verificacion desde un nivel supe-
rior a partir de los conocimientos previos y las
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caracteristicas que posee el texto, en un pro-
ceso descendente (es decir, de la lectura global
que inicia con un componente contextual, a
la lectura frase por frase, donde se adjudicara
el significado o interpretacion contextual de
la expresion escrita) para realizar inferencias
(Bernhardt, 2011; Carrell et al., 1988; Hedgcock
y Ferris, 2009).

Desde la perspectiva interactiva, la lectura
implica comprension, y ésta parte de la deco-
dificacion del texto (National Reading Panel,
2000), lo que en L2 se reporta como el reco-
nocimiento del significado de las palabras
halladas en el texto (Pasquarella, 2009; Sato
et al., 2013). Sin embargo, la mera decodifica-
cién no es suficiente; se requiere fluidez en el
proceso (Tindall y Nisbet, 2010), lo cual impli-
ca una lectura rapida, precisa y con prosodia
(National Reading Panel, 2000). Tales elemen-
tos se incluyen en la lectura silenciosa en L2,
mediante la recuperacion de significados con
velocidad y precision (Sato et al., 2013).

Conforme lo expuesto, una decodifica-
cion fluida en L2 supone la incorporacién de
vocabulario, indispensable para lectores con
niveles bajos de conocimiento de la lengua
(Eagleton y Dobler, 2007; Grabe, 2009). Los
estudios tendientes a medir la velocidad lec-
tora en relacion con la comprension alcanza-
da en L2 difieren en criterios (Anderson 1999;
Taguchi et al, 2004), aunque un equilibrio
adecuado entre velocidad y comprension po-
drfa ubicarse entre 100 y 200 palabras por mi-
nuto (ppm) con 70 por ciento de comprension
del texto (Anderson, 1999). Sin embargo, la
velocidad lectora variara conforme a la com-
petencia en el uso del idioma (Taguchi et al.,
2004), al conocimiento del tema y/o vocabula-
rio (Iwahori, 2008), y al empleo de estrategias
para abordar un tipo de texto; es por ello que
la fluidez por si misma no constituye un pre-
dictor de la comprension (Valencia et al., 2010).

Aunado a lo anterior, se considera que
la instruccion en estrategias de lectura para
textos informativos, objetivo del dmbito aca-
démico, puede solventar la carencia en el ma-

nejo del idioma para lectores en L2 (Carrillo,
2010; Gomez et al., 2013) o mejorar el proceso
(Khaokaew, 2012). Las estrategias lectoras son
comunes a todas las lenguas. Pese a la variabi-
lidad en su clasificacion, los autores concuerdan
que la clave recae en su aplicacion consciente
(Anderson, 1991; Carrell, 1998) y, por lo tanto, en
el proceso meta-cognitivo; es por ello esencial
la instruccion de dichas estrategias (Anderson,
2003; Kiigiikoglu, 2013), considerando activida-
des especificas para cada momento de lectura:
antes, durante y después (Aebersold y Field,
1997; Alyousef, 2006; Solé, 1992).

APRENDIZAJE DE LENGUAS ASISTIDO
POR COMPUTADORA (ALAC)

El uso de software y hardware en apoyo al
aprendizaje de idiomas ha ganado acepta-
cion a partir de los estudios que demues-
tran su efectividad (Eagleton y Dobler, 2007;
Warschauer y Healey, 1998). Como ayuda al
profesor en el aula, benefician al usuario con
practicas multimedia atractivas, retroalimen-
tacion e individualizacion de la ensenanza
que utiliza tutoriales; son ideales para estu-
diantes de nivel bésico e intermedio en L2, ya
que constituyen herramientas con las que el
docente puede multiplicar su asesoria (Garret,
2009; Warschauer y Healey, 1998).

Con la expansion de la Internet en el con-
texto escolar, el término tutorial ha dejado de
designar exclusivamente a las experiencias
de instruccion presenciales para referirse a
un sistema de instruccion estructurado asin-
crénico (Chen y Roys, 2010). La caracteristica
asincronica de los tutoriales permite comple-
mentar la asesoria del profesor, al presentar
contenidos clave en periodos de tiempo corto
y mediante el uso de estimulos multimoda-
les. Dicha caracteristica activa los procesos
de comprension, puesto que faculta ambien-
tes de aprendizaje interactivos que conjugan
los distintos estilos de aprendizaje y con ello
permiten controlar la secuencia y el ritmo del
material instruccional. Son especialmente
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utiles en tanto que aportan informacién que
le permite a los usuarios resolver situaciones
especificas (Guy y Lownes-Jackson, 2012).

En el drea de la lectura, se ha comprobado
que el uso de tecnologia multimedia ayuda a
favorecer el proceso lector en L2 (Hong, 1997;
Abdi, 2013). Algunos estudios basados en
ALAC exponen mejoria en la fluidez lectora a
partir de la exposicion a material multimedia
(D’Silva, 2011; Marzban; 2011; Sato et al., 2013;
Taylor, 2006), aunque en sus hallazgos la ga-
nancia en comprension no se relaciona con-
sistentemente (D’Silva, 2011; Marzban; 2011),
y mas bien llaman a la reflexion sobre la falta
de la instruccion de estrategias lectoras. Otros
refleren ganancias en comprension del texto
a partir de la instruccion de estrategias au-
xiliada por herramientas TIC (Jiménez, 2013;
Lopera-Medina; 2013; Montes de Oca, 2013),
tal como se expone en seguida.

En un estudio de caso, Lopera-Medina
(2013) documenta la instruccion en estrategias
de lectura mediante la plataforma Moodle
con estudiantes colombianos de posgrado;
dicho autor utiliza el modelaje en la aplica-
cion de cada estrategia para los distintos mo-
mentos de lectura y la practica posterior. Los
resultados sobre la medida de la comprension
lectora mostraron ganancias en la homoge-
nizacion académica de los participantes, en
la velocidad de aproximacion al texto y en el
uso de estrategias; sin embargo, se identifico
la necesidad de redisenar la plataforma, pues
los participantes refirieron requerir de un tu-
torial de acceso.

Montes de Oca (2013) compara la com-
prension lectora de textos en inglés entre un
grupo de bachilleres expuesto a un curso
b-learning y uso de sitios web para la practi-
ca de la lectura de comprension, y un grupo
control con actividades de lectura en libro de
texto. El estudio, de tipo descriptivo cuasi-
experimental, empleé como instrumentos
de medicion una prueba de conocimientos
lingtiisticos generales y la tercera seccion de
la prueba TOEFL, como pre-test/post-test. Los

resultados muestran ligera mejoria en el post-
test de conocimientos lingiiisticos generales
del grupo experimental. En lo referente a las
pruebas TOEFL, se alcanzé una mejor califica-
cién y tiempo de respuesta por el grupo con-
trol, lo cual se atribuyo a su mayor nivel lin-
giiistico; sin embargo, dicho grupo no obtuvo
resultados consistentes en el post-test. En el
grupo experimental se reporta ligera mejoria
en el tiempo de ejecucion. Tales datos apoyan
la hipotesis de que los sitios digitales inciden
en la mejora de la comprension lectora, aun-
que se recomiendan ajustes al estudio.
Jiménez (2013) reporta el uso de estrate-
gias de lectura modeladas con lectores uni-
versitarios colombianos que tienen dominio
inicial de L2, en un curso con apoyo de una
plataforma virtual multimodal. Se comparo
el nivel de comprension obtenido al final de la
exposicion al tratamiento, mediante pre-testy
post-test de la prueba TOEFL IBT. Se instruy6
de manera presencial a los participantes en el
uso de la plataforma, las ayudas incluidas y las
estrategias recomendadas, y se dejo a eleccion
de cada lector su uso en las posteriores sesio-
nes de trabajo. Las ayudas y estrategias pro-
porcionadas dentro de la plataforma fueron:
traductor, diccionario, audios del texto, resu-
men del texto o de partes del mismo, subra-
yado de frases, acceso a explicaciones sobre
contexto del tema y pre-visualizacion. Este
estudio aportd evidencia de una mayor ga-
nancia en el post-test de comprension en texto
TOEFL para los integrantes del grupo apoyado
por recursos multimodales, asi como una ma-
yor satisfaccion en el uso de dichos materiales.

NIVELES DE COMPRENSION LECTORA

La lectura como acto comprensivo deman-
da la identificacion de valores de referencia,
como el comportamiento a observar, el nivel
de desempeno que se espera, el tipo de mate-
rial a descifrar y las caracteristicas del lector
(Bormuth, 1973; Irigoyen et al., 2008). Entonces,
la comprension lectora debe entenderse a
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partir del analisis de los elementos que la in-
tegran: lector, texto y actividad lectora, que
influyen interactivamente dentro de un con-
texto sociocultural especifico (Snow, 2002).

Identificar niveles de desempenio refiere a
la clasificacién de la tarea en grados de com-
prension. El nivel de comprension de un texto
varia conforme el grado de desarrollo alcan-
zado por el lector, y el punto culminante es
una lectura adulta competente, que incluye la
lectura profunda, inferencial, analitica y re-
flexiva de una amplia variedad de recursos, ya
sea con fines de entretenimiento o de aprendi-
zaje (Snow, 2002).

Al respecto, uno de los estandares mas
ampliamente difundidos es el utilizado por
el Programa Internacional de Evaluacion
para los Alumnos (PISA), donde se clasifican
los niveles de comprension lectora en literal
y no literal. La lectura literal, que es el primer
nivel, implica localizar, reconocer y/o com-
parar fragmentos de informacién explicita
0 sinénima en un texto. La lectura no literal
se subdivide en dos niveles: interpretativa o
referencial y critica. La primera requiere la
construccion de significados y generacion de
inferencias, analisis, sintesis y reorganizacion
de un texto; la segunda conlleva a la genera-
cion de inferencias, andlisis, sintesis, contraste
y reorganizacion de un texto que refleje la ca-
pacidad de relacionar el mismo con el cono-
cimiento previo, asi como con la reflexion de
las intenciones del autor (Cano y Luna, 2011).

Para evaluar la comprension del lector
se ha utilizado copiosamente el método clo-
ze, propuesto por Taylor (1953), Bickley et al.
(1970) y Quintero (1986). Este método se con-
sidera como un procedimiento que mide de
manera integral la comprension del discurso,
ya que para llevar a cabo la tarea (completar
un texto en prosa al cual le han sido omiti-
das palabras cada quinto espacio), se parte
de aspectos sintdcticos y semanticos hacia el
involucramiento simultineo de inferencias,
resolucion de problemas y auto-regulacion,
con el proposito de captar significados, mas

que estructura superficial (Difabio de Anglat,
2008; Gonzidlez, 1998).

El método cloze se ha utilizado en distin-
tos estudios para probar la comprension lec-
tora de estudiantes de distintos niveles educa-
tivos, como en los casos latinoamericanos que
consideran la medicion de la comprension en
L1 de Difabio de Anglat (2008), Alegre-Bravo
(2009), Calderon-Ibanez y Quijano-Penuela
(2010) y Marquez et al. (2011).

Ahora bien, indagar sobre la comprension
lectora en L1 para determinar su influencia en
lectores de L2 es un aspecto que se explica a
partir de la teorfa de la interdependencia lin-
giiistica de Cummins (1983), la cual propone
que el desarrollo de la competencia en una se-
gunda lengua (L2) depende, en parte, del tipo
de competencia desarrollada ya en la L1 en el
momento en que empieza una exposicion in-
tensiva a la L2. En contraste, en su investiga-
cion con estudiantes franceses de dominio in-
termedio del inglés como L2, divididos en dos
grupos (alto y bajo dominio), Walter (2004)
reporta que a pesar de que los participantes
posefan un nivel alto de comprension en L1
(medido a través del método cloze) su ejecu-
cion en L2 no fue la misma, puesto que sélo
los lectores con alto dominio de la L2 lograron
comprender a un nivel adecuado el texto en
esa lengua. Sus resultados se analizaron con-
forme a la teoria del umbral lingiiistico.

En otro estudio, ahora entre escolares
de primaria que recibian educaciéon en una
L2, Oller e Ignasi (2011) encontraron que los
alumnos alfabetizados en su L1, transfieren las
habilidades relacionadas con la lengua escrita,
dela misma manera que la comprension lecto-
ra, hacia la L2. Ademds, en dicha transferencia
interviene su lengua de origen y se acenttia a
mayor exposicion del sujeto en el uso de la L.

EL PRESENTE ESTUDIO
El objetivo principal de este estudio es apor-

tar informacion sobre los efectos del uso de
estrategias de lectura mediadas por TIC en la
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mejora de la comprension lectora en inglés,
tomando en cuenta niveles bajos de dominio
del inglés en estudiantes de bachillerato. De
manera paralela, y en linea con los estudios
que refieren relacion entre fluidez lectora y
comprension, nos propusimos registrar si
esta correspondencia se da en lectores inicia-
les en L2. Adicionalmente, considerando que
las investigaciones sobre las deficiencias en
la adquisicion del inglés como L2 en el con-
texto nacional refieren como obstaculo las
carencias en comprension en L1 (IMCO, 2015;
O’Donoghue, 2015) se estimo prudente tomar
mediciones de la comprension lectora L1 a fin
de determinar su incidencia en la compren-
sion lectora en L2. Cabe subrayar que los es-
tudios localizados al respecto (Oller y Ignasi,
2011; Walter, 2004) han sido realizados en
otros contextos, lenguas y poblacion.

Para el objetivo principal se planteé como
hipétesis que la aplicacion de estrategias de lec-
tura mediadas por TIC, en estudiantes de ba-
chillerato tecnoldgico, mejora la adquisicion de
la competencia lectora en inglés. Esta hipotesis
se baso en los estudios que refieren la utilidad
de las herramientas TIC incluso para lectores
iniciales en L2 (Abdi, 2013; Taylor, 2006), y en la
vision de Warschauer y Healey (1998), donde
se puntualizan las ventajas de la individualiza-
cion de la tutorfa, ya que ésta permite ganan-
cias en su progreso cuando el estudiante avan-
za al propio ritmo; dicha hipétesis también se
baso en estudios previos que han incorporado
estrategias a través de tecnologia con resulta-
dos alentadores (Jiménez, 2013; Montes de Oca,
2013). Para el objetivo paralelo, se propone que
existe relacion entre velocidad lectora (ppm) y
comprension de textos en L2, a partir del su-
puesto de que la exposicion a vocabulario de
uso frecuente puede posibilitar la incorpora-
cion del mismo, precision en su reconocimien-
to, por lo tanto, ganancias en su comprension.

En cuanto al segundo objetivo, se contem-
pla que una comprension lectora adecuada
en L1 presentara relacion con la lectura en L2,

aunque posiblemente limitada al nivel de
dominio de inglés de los participantes; al res-
pecto resulta interesante reflexionar sobre el
papel que desempena la instruccion de estra-
tegias de lectura para lectores iniciales de L2.

METODO

Participantes

Fueron 64 estudiantes de bachillerato tecno-
logico oficial (CETi), distribuidos en dos gru-
pos previamente formados, que cursaban el 5°
semestre, nivel al que corresponde la practica
de lectura en inglés conforme al programa de
estudios vigente.

Inicialmente se realizaron dos pruebas
para determinar la equivalencia entre los
grupos de estudiantes en cuanto al nivel de
lectura (Penguin Readers: Placement Test y
velocidad lectora en L2 en palabras por minu-
to). Ambos grupos pertenecian al turno ves-
pertino y habian participado en experiencias
educativas similares dentro de la institucion,
ya que habifan sido instruidos por los mismos
profesores durante los semestres previos. A la
fecha del tratamiento no habian empezado el
curso correspondiente al 5° semestre. Se reca-
baron datos relacionados a experiencias con el
idioma fuera de la institucion, a fin de aplicar
criterios de eliminacion, lo cual no fue nece-
sario. El grupo control estuvo formado por
33 alumnos, y el experimental por 31, en eda-
des que oscilaron entre los 16 y 19 afos, con
predominio de los de 17. El 92 por ciento de
la poblacion total eran hombres; de las cinco
mujeres que participaron, dos formaron parte
del grupo experimental y tres del control.

Instrumentos de recoleccién de datos

Test de ubicacion de nivel en comprension lecto-
ra (Penguin Readers: Placement test). Se aplico
una prueba de ubicacién de nivel en com-
prension lectora que estd graduada acorde al
Marco Comun Europeo de Referencia para
las lenguas (MCER).
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Prueba de velocidad lectora-palabras por minu-
to (ppm), pre y post-test. Se determiné medir la
velocidad lectora para verificar la equivalencia
entre grupos, asi Como para comparar si se pro-
ducen ganancias posteriores en fluidez; esto
debido a que se considera que la exposicion ala
practica de la lectura faculta la incorporacion
de vocabulario, y que con ello la comprension
se vera beneficiada, tal como lo sugieren di-
versos investigadores con base en la teorfa de
automatizacion de LaBerge y Samuels, y de efi-
ciencia verbal de Perfetti (Gorsuch y Taguchi,
2008; Sato et al., 2013; Yeganeh, 2013).

Para medir la lectura silenciosa en L2/LE se
recurrio a la medicion de la cantidad de pala-
bras alcanzadas por minuto conforme el pro-
cedimiento recomendado por Iwahori (2008):
a) se selecciona una lectura graduada de
acuerdo al nivel de competencia en el idioma
y que se ajuste a los contenidos académicos del
lector; b) se le informa a los participantes que
responderdn tres preguntas de comprension
después de leer el texto, por lo que deberan
leer a su ritmo normal; ¢) se otorga un tiem-
po de un minuto para leer el pasaje asignado;
d) al final del tiempo de lectura se pide contes-
tar las preguntas, las cuales se desprenden de
las primeras 120 palabras del texto; e) se lee el
mismo texto para el pre-test y para el post-test.

En el presente estudio se llevé a cabo el
procedimiento anteriormente descrito, con las
siguientes especificaciones: se utilizd el sistema
Coh-Metrix L2 Reading Index (McNamara et
al., 2005), para medir el grado de facilidad que
presenta un texto académico para ser leido
y comprendido por lectores de L2/LE. La lec-
tura elegida puntuo en 22 para principiantes
(Crossley et al., 2011), lo que quiere decir que
contiene vocabulario concreto, ficil de recono-
cer y comprender (Coh-Metrix Test Easability
Assessor, version 1.4; McNamara ef al., 2005).

En cuanto a las preguntas de compren-
sion, se incluyeron tres de respuesta abierta,
exclusivamente elaboradas para probar la
comprension alcanzada por los lectores, sin
re-leer el texto. Con ello se buscaba inducir la

comprension del tema central, informacion
especifica e inferencias elementales que pudie-
ran extraerse, siguiendo el procedimiento uti-
lizado por Taguchi et al. (2004). Por ejemplo:
scudl crees que es el tema general del que trata
lalectura? ;Qué recuerdas sobre el nacimiento
del animalito que se menciona? Las preguntas
se presentaron en L1,y podian ser respondidas
también en L1. Previamente se establecieron
las posibles respuestas a cada pregunta, y se
otorgd una puntuacion distinta para respues-
tas correctas, parciales e incorrectas. El maxi-
mo puntaje a alcanzar fue de nueve.

Prueba de comprension en texto (TOEFL ITP sec-
cion 3), prey post-test. Se aplicd como referencia
de la comprension lectora inicial en L2 de los
participantes, a fin de medir las variaciones
presentadas posteriores al tratamiento entre
grupos control y experimental. Para el estudio
se utilizo la prueba comercial contenida en el
material de preparacion para el Test TOEFL,
publicado por Longman Pearson Education,
seccion 3 de comprension lectora (Phillips,
2001). La aplicacion de la prueba se realizo bajo
el esquema ordinario, que consiste en la resolu-
cién de 50 preguntas de opcion multiple acer-
ca del contenido y vocabulario comprendido
en cinco pasajes de lectura. Para ello el lector
cuenta con 55 minutos, periodo en el cual se
debe contestar el mayor niimero posible de
items, sin penalizacion por respuestas erro-
neas. El nimero de aciertos en cada seccion se
transforma en puntaje bruto que, de acuerdo
al material utilizado, oscila entre 21y 67 (0 a 50
items correctos, respectivamente).

Ya que el presente experimento considera
poblacion con bajo dominio del idioma, y de-
bido a que la forma de aplicacion de la prueba
requiere la resolucion de todas las preguntas
sin penalizacion por error, se considero necesa-
rio delimitar el puntaje maximo a alcanzar por
los participantes, a fin de obtener una relacion
més precisa. Para ello, se priorizo el objetivo a
alcanzar, a partir de las estrategias instruidas,
el marco de referencia parala seccién de lectura
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de la prueba TOEFL (Enright et al, 2000), asi
como las referencias de Kamijo (2009) para el
analisis de las preguntas, ya que la dificultad de
los cuestionamientos se encuentra distribuida
de forma desigual a lo largo de la prueba.

Conforme a Enright et al. (2000), los tipos
de texto incluidos en la prueba TOEFL ITP son
expositivos, argumentativos y narraciones
histéricas; el énfasis estd puesto en dos tipos
de tareas a realizar: lectura para encontrar in-
formacion (literal) y lectura de comprension
basica (inferencial).

En la version utilizada se encontraron
tres textos expositivos y dos narraciones
histéricas; de las preguntas relacionadas
con cada texto se seleccionaron aquellas
enfocadas a la lectura para encontrar in-
formacion como tnica tarea (identificar),
o bien en combinacion con la lectura de
comprension bdsica (identificar e interpre-
tar) que requiriera aplicar tareas similares a
las instruidas durante el tratamiento. Entre
ellas se encuentran: identificacion del tipo
de texto, busqueda de informacion especi-
fica, identificacion de ideas principales, uso
de referentes, repaso de vocabulario de uso
comun, identificacion y uso de cognados y
uso de gramatica para relacionar el signifi-
cado de las palabras (comparativos/super-
lativos, prefijos/sufijos como parte de la pala-
bra, y sujeto-verbo-predicado, como parte de
la oracion). De tal seleccion se obtuvieron 14
items a ser alcanzados en el post-test, siete de
los cuales se ubicaron en la primera lectura 'y
el resto a lo largo de las lecturas posteriores.

Para responder a la segunda hipotesis
planteada se aplicd la prueba tipo cloze, como
a continuacion se describe.

Prueba tipo cloze. Se presenta como un texto
en prosa, en el presente caso, uno usado con
estudiantes universitarios de reciente ingreso
(Mérquez et al, 2011), “La muralla magica’,
con supresion sistematica de cada quinta pa-
labra, por lo que evalda el éxito del lector en
completar adecuadamente los espacios vacios

(Lopez-Rodriguez, 1983; Monsalvo, 1985). Para
evaluar la prueba se otorga un punto por cada
respuesta correcta, se divide la cantidad de
correctas entre las esperadas y el resultado se
multiplica por cien para obtener el porcentaje
alcanzado (Condemarin y Milicic, 1988, cit. en
Alegre-Bravo, 2009).

En el presente caso se decidio usar un pro-
cedimiento tipo cloze, version electronica; el
uso de sinonimia se justifica en el hecho de
que la prueba busca captar significados en el
texto, mds que estructura superficial (Difabio
de Anglat, 2008). Una vez obtenido el porcen-
taje, se ubica al participante en una escala para
determinar el nivel de comprension: lector in-
dependiente si alcanza mds de 75 por ciento;
instruccional, de 44 a 74 por ciento; de frus-
tracion o deficitario en 43 por ciento 0 menos
(Condemarin y Milicic, 1988, cit. en Difabio
de Anglat, 2008; Gonzilez, 1998).

Cuestionario sobre la experiencia vivida en el
uso de los recursos TIC. Se aplico un cuestiona-
rio con preguntas abiertas y cerradas median-
te la herramienta “formularios”, de Google,
aunque suministrado de manera presencial
en el aula de computo; esto a fin de recolec-
tar la impresion de los participantes del grupo
experimental hacia el uso dela computadorae
Internet durante las sesiones de clase. Para es-
timular respuestas mas auténticas se suprimio
cualquier identificador personal.

Recursos digitales usados. Cabe mencionar
que previo a la aplicacion del tratamiento se
realizaron pruebas de usabilidad de los ma-
teriales construidos (Esquivel ef al., 2015), y se
obtuvieron datos muy ttiles para su ajuste y
optimizacion.

Plataforma educativa Moodle. Disenada para
crear ambientes personalizados de aprendi-
zaje, se eligio por su caracteristica de registrar
el acceso y seguimiento de cada usuario, asi
como de incorporar una variedad de aplica-
ciones compatibles. Para su uso se recurri al
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servidor externo http://gnomio.com, donde
se cred el curso denominado ToRead Better-
Faster-Easier (ToR).

Tutoriales. Los tutoriales se usaron en la dosi-
ficacion de las estrategias de lectura elegidas y
consistieron en contenidos multimedia crea-
dos con PowerPoint y convertidos a archivos
HTML con la herramienta iSpring version
libre; con ello se posibilit el acceso desde
cualquier equipo y explorador. La calidad del
audio (incorporado con el software Audacity)
y video es adecuada y permite pausar, retro-
ceder o avanzar la presentacion del contenido.

Video animado. Creado para la introduccion
a la experiencia educativa usando la herra-
mienta Powtoon.

Quizzes. Cuestionarios breves en linea para
evaluacion formativa, creados y suministra-
dos con los recursos que ofrece la platafor-
ma Moodle. Su elaboracion tuvo el objetivo
de apoyar la auto-evaluacion de vocabulario
meta, por lo que acompano al uso del glosario
incorporado en la misma plataforma.

Actividades JClic. Ejercicios optimizados con
audio, video, imagen y retroalimentacion in-
mediata. Los paquetes de actividades elabora-
dos con la herramienta JClicAuthor se basa-
ron en los ejemplos que se hallan en la base de
datos Jclic para apoyo a idiomas, y se usaron
particularmente las actividades de asociacion
simple y compleja. Para la adecuada utili-
zacion del recurso dentro de la plataforma
Moodle se determin6 inicialmente el uso de
Internet Explorer; sin embargo, el equipo de
computo con el que se trabajo en el centro
educativo no permitia la visualizacion de la
plataforma a partir de dicho explorador, por
lo que se cambi6 a FireFox.

Procedimiento
El estudio se realizo desde un enfoque prio-
ritariamente cuantitativo, con diseno cuasi-

experimental de pre y post-prueba con grupo
control y experimental emparejados en tama-
fo, nivel de dominio del inglés y experiencias
educativas en el aprendizaje de dicha lengua.
Se utilizaron lecturas y materiales iguales
para ambos grupos. El grupo control recibi6
instruccion en estrategias lectoras para textos
en inglés, bajo una modalidad tradicional; la
experiencia se apoyo en la informacion tras-
mitida por el profesor y la ejercitacion usan-
do cuaderno y lapiz. Por su parte, el grupo
experimental recibio la instruccion mediante
tutoriales multimedia contenidos en el curso
virtual antes descrito y la préctica se realizo
con textos electrénicos o fisicos y actividades
multimedia; el acceso a estos recursos se hizo
desde un aula de computo, y se procuré que
los alumnos ingresaran desde cualquier lugar,
mediante PC o teléfonos celulares inteligentes.
La experiencia fue de tipo mayormente pre-
sencial, con la asistencia del profesor (uno de
los investigadores).

El procedimiento se conformo de seis pa-
sos: 1) aplicacion de dos pruebas iniciales a fin
de determinar la equivalencia de los grupos
(Penguin Readers: Placement Test y una prue-
ba de velocidad lectora en L2 palabras por mi-
nuto); 2) aplicacion del pre-test para medir la
comprension inicial en texto impreso (TOEFL
ITP) al inicio de las sesiones de trabajo, para
ambos grupos; 3) desarrollo de la interven-
cién con ensenanza apoyada en estrategias
lectoras sin uso de TIC para grupo control
y soportadas por TIC para el grupo experi-
mental; 4) medicion realizada al grupo expe-
rimental sobre la comprension lectora en L1;
5) aplicacion del post-test (TOEFL ITP) para
comparar los resultados en comprension asi
como un post-test de la prueba de velocidad
lectora. Con ello se trataba de identificar po-
sibles diferencias en fluidez, posteriores al tra-
tamiento. Ambas pruebas se administraron
después de un mes de trabajo, el mismo dia
para ambos grupos; 6) aplicacion del cuestio-
nario sobre la experiencia vivida en el uso de
los recursos TIC al grupo experimental.
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En cuanto a la intervencion, durante cua-
tro semanas se trabajo en paralelo con los
grupos control y experimental, y se aborda-
ron los mismos temas, pero en diferente mo-
dalidad. Las estrategias impartidas en orden
de dosificacion fueron: reconocimiento de las
partes de la oracion; reconocimiento de tipos
de texto informacionales; estrategias para
abordar vocabulario (saltar palabras desco-
nocidas, uso de cognados, uso de gramatica
para inferir significados como en comparati-
vos/superlativos y afijos comunes en adjetivos
y sustantivos, busqueda en glosario, repaso de
vocabulario meta); visualizacion general para
establecer tema del texto y lectura de explora-
cion o de busqueda de informacion especifica.
Cada estrategia incluyo actividades diferen-
ciadas por momento de lectura, con el objeti-
vo deactivar la consciencia del uso de las mis-
mas y abonar asi al proceso meta-cognitivo.

REsSuLTADOS

Prueba de velocidad lectora. Durante la medi-
cion previa de velocidad lectora (PPM_SEP), el
grupo experimental puntu6 mas palabras por
minuto (119 en promedio) pero comprometio
seriamente la comprension, lo que se reflejo
en las preguntas finales; en cambio, el control
puntuo con una velocidad menor (100.9 ppm
en promedio), pero con mayores positivos
en las respuestas otorgadas. Este dato puede
indicar que el grupo control tenia un mayor
desarrollo en la identificacion de vocabulario
a pesar de puntuar en el mismo nivel de com-
prension lectora conforme la prueba Penguin
Readers: Placement Test.

En cuanto a la medicion posterior de la
velocidad lectora (PPM_NOV), en el grupo ex-
perimental aumento, aunque no de manera
significativa (126 ppm), pero reflejé ganancias
considerables en las preguntas de comprension
contenidas al final de la lectura, ya que pasé de
una puntuacion inicial promedio de 2.8 a una
puntuacion final de 6.1 (en un méximo de 9).

Para el grupo control se registré un aumento
significativo en ppm (118), aunque las respues-
tas en comprension presentaron menor varia-
cion: de 4.8 a 6. Aunque la medicion de la velo-
cidad ppm no tenia la intencién primordial de
medir la comprension (se estipula de tal mane-
ra a fin de generar mayor exactitud en la me-
dicion de la velocidad lectora), los resultados
encontrados pueden ser ttiles para diferenciar
el manejo del idioma en poblacion con muy
bajo dominio de la L2 y que, aparentemente,
conforme la prueba estandarizada utilizada,
puntuaban en el mismo nivel de competencia.

Prueba de comprension en texto. Conforme la
prueba Penguin Readers, el dominio lector en
L2 de ambos grupos fue similar, ya que en el
grupo control, 97 por ciento de los alumnos
no alcanzo el nivel minimo A1 (18 puntos de 30
de la prueba citada), mientras que 94 por cien-
to de participantes en el grupo experimental
tampoco lo hizo (promedios de 10.88 y 10.83,
respectivamente). Cabe mencionar que, con-
forme el programa de estudios, los alumnos
que empiezan el 5° semestre deberfan manejar
un nivel de dominio de L2 de entre A2 y Bl.

La variable que contiene los resultados de
la prueba TOEFL ITP antes del tratamiento se
denomind RESPMIN_SEP, y la que contiene los
datos luego del tratamiento, RESPMIN_NOV.

En las pruebas de normalidad (Shapiro-
Wilk) para las variables bajo estudio, por el
tamano de las muestras menores a 50, se en-
contr6 que RESPMIN_NOV no segufa una dis-
tribucién normal para el grupo control (0),
como si lo hacia para el experimental (1), como
se aprecia en la Tabla 1.

Para realizar una prueba T de student
para muestras independientes, se hizo nece-
sario reconfigurar la variable RESPMIN_NOV,
con la funcién Log10. Una vez hecho lo ante-
rior, se aplico una prueba T para muestras in-
dependientes, asumiendo varianzas iguales.
Los resultados que se obtuvieron se presentan
en la Tabla 2.
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Tabla 1. Pruebas de normalidad

Grupo Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
RESPMIN_NOV 0 153 33 048 927 33 .029
1 128 31 200 951 31 170
PPM_NOV 0 132 33 154 971 33 496
1 .149 31 077 942 31 091

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Prueba T para muestras independientes

Prueba de Prueba T para la igualdad de medias
Levene para
laigualdad de
varianzas
F Sig. t gl Sig. (bi- Diferencia  Error 95% Intervalo de
lateral) demedias tip.dela  confianza parala
diferen- diferencia
aa Superior  Inferior

PPM_NOV 0.215 0.645 0905 62 0.369 -8.290 9.161 -26.603 10.023
RESPMIN_NOV 0.000 1.000 -1.177 62 0.244 —-0.05147 0.04371 —-0.13884 0.03591

Fuente: elaboracion propia.

Con base en estos resultados se puede in-
terpretar que no se encontraron diferencias
significativas entre los resultados alcanzados
para las variables RESPMIN_NOV (p=0.244) y
PPM_NOV (p=0.369) entre ambos grupos.

Luego se verific la normalidad de la dife-
rencia, con la prueba Shapiro-Wilk, entre los
valores de las variables de interés, antes y des-
pués del tratamiento, y se encontré que cum-
plen con la distribucion normal: RESPMIN
(grupo control, p=0.080 y grupo experimen-
tal, p=0.051) y PPM (grupo control, p=0.763 y
grupo experimental, p=0.111).

Con lo anterior se ejecutaron pruebas
T para muestras relacionadas para ambos
grupos, y se encontrd, para el experimental,
un incremento en los valores obtenidos en
la prueba TOEEL ITP (t(30) = —7.403, p=0.000)
entre las mediciones realizadas antes (M=3.77)
y después (M=7.32) de la intervencion. Para el
grupo control también hubo un incremento,
aunque menor (t(32) = —2.190, p=0.036), entre
ambas mediciones (antes: M=5.18; y después:

M=6.52). Para el caso de las palabras por minu-
to, solo en el grupo control se detecté un in-
cremento significativo (t(32)= —2.484, p=0.018),
entre las mediciones previas (M=100.94) y las
posteriores (M=118).

Para verificar si algunas condiciones, pre-
vias al tratamiento, pudieran vincularse a di-
cho incremento, se encontro que para el grupo
control no hubo vinculacion significativa al-
guna, mientras que para el grupo experimen-
tal se detectaron vinculaciones significativas
de valor bajo con el puntaje previamente lo-
grado en la misma prueba (0.365) y con el valor
alcanzado en la prueba Penguin (0.365), signi-
ficativa pero de valor moderado con la canti-
dad de palabras leidas por el alumno (0.403) y
altamente significativa moderada, pero inver-
sa, con la edad (~0.470).

Adicionalmente, para el grupo experi-
mental se midio el nivel de asociacion entre
las variables pasivas y activas, y se encontraron
valores positivos significativos de magnitud
moderada en los resultados de RESPMIN_NOV,
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con la frecuencia de uso de los recursos di-
gitales (FRECUENCIA) y con la calificacion
promedio en las actividades multimedia Jclic
(PROMEDIO); y una similar pero de magnitud
baja con PPM_NOV. También, y conforme a la
propuesta de Condemarin y Milicic (1988) de
convertir los puntajes obtenidos en la prueba
cloze a niveles funcionales de lectura (inde-
pendiente, instruccional y de frustracion), se
obtuvieron medidas de correlacion por cada
grupo, y se encontraron valores altos de aso-
ciacion con los del nivel independiente para
las variables PROMEDIO y PPM_NOV, asi como

moderados para FRECUENCIA y RESPMIN_SEP,
comoseapreciaenlaTabla3. Porcadaunodelos
grupos anteriores se obtuvieron medidas t de
muestras relacionadas, y se encontraron valo-
res significativos para RESPMIN: instruccional
(t= —7.435, p=0.000) ¢ independiente (t= —2.979,
p=0.014).

Al dividir a los participantes por nivel de
lectura en la prueba cloze, se encontraron
mejores resultados en el nivel independiente
(Tabla 3), lo que parece indicar que si existe
asociacion entre la lectura comprensiva en L1
yL2.

Tabla 3. Correlacion Pearson entre variables bajo estudio (global y por nivel)

Variable = Global Por nivel
RESPMIN_NOV Instruccional Independiente
(N=20) (N=11)
RAZ_ASIST 0313 0.235 0421
FRECUENCIA 0417* 0312 0.756™
PROMEDIO 0.582* 0.544* 0.734*
PPM_NOV 0.361* 0315 0490
RESPMIN_SEP 0.365* 0.464 0.320

Fuente: elaboracion propia.

Cuestionario en linea. Los resultados de la en-
cuesta electronica anonima sobre las experien-
cias vividas indican, entre otras cosas, que la
mitad de los participantes habia usado la com-
putadora previamente para alguna materia, que
usaron los recursos digitales fuera de la clase en
la misma proporcion, que a todos les gustaria
seguir usando las TIC para sus clases de inglés,
y que usaron una computadora personal (20) y
computadoray celular inteligente (11) para acce-
der alos recursos. A la pregunta ;qué te parecio
haber usado computadoras para tu clase de in-
glés?, respondieron, entre otras cosas:

Fue muy préctica y amena la clase con mu-
chos ejercicios y temas muy bien explicados.

Pues es bueno porque es mds facil poder
aprender inglés y me parecié muy agradable

ya que pudimos utilizar la tecnologia en el
aprendizaje.

Me parecié una propuesta muy buena,
aparte de que es interesante, nos ayuda a
aprender de una manera diferente a la que
uno estd acostumbrado y se aprenden mas
taciles las cosas.

Me gusté mucho, aprendi mds cosas que en
una clase normal.

Creo que atrae mds nuestra atenciéon y no es
aburrida la clase.

Cuando se les preguntd la manera en que
los problemas técnicos en el aula de computo
afectaban su aprendizaje, respondieron que
casinada, excepto que en ocasiones la conexion
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aInternet era muy lenta y en otras, cuando una
computadora estaba descompuesta tenian que
esperar a que otro comparnero les prestara la
suya, con lo cual no podian avanzar conforme
se necesitaba.

Al cuestionarles acerca de los beneficios
de usar los recursos digitales fuera de la clase,
quienes si los aprovecharon indicaron que les
sirvio de mucho para repasar y aclarar dudas
sobre lo visto con la maestra. Y sobre la pre-
gunta ja qué podrias atribuir que mantuviste
alta asistencia a la clase?, en su gran mayoria
coincidieron en que la clase era muy entrete-
nida, interesante y divertida. Adicionalmente,
quienes tuvieron oportunidad se sintieron
contentos al tener la posibilidad de utilizar el
celular para su clase de inglés. Para verificar la
socializacion del aprendizaje durante sus se-
siones se les pregunté qué tanto compartian
informacion en clase, y se encontré que 17 de
ellos lo hacian mas o menos, y 12, mucho.

LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Como primer aspecto a considerar en los re-
sultados obtenidos se puede mencionar que
aunque la medicion de la prueba de velocidad
lectora palabras por minuto (ppm) no se apli-
c6 con la finalidad de medir la comprension
final alcanzada, variable que se midio a través
delaprueba TOEFLITP, quedd como tarea pen-
diente realizar mediciones inter-evaluadores
a fin de respaldar la fiabilidad de las respues-
tas otorgadas en las preguntas de compren-
sion utilizadas al final de la lectura. Lo ante-
rior serfa recomendable, ya que las diferencias
halladas entre los dos grupos al inicio y final
de la prueba refieren cierta desigualdad en el
repertorio léxico de quienes participaron en
el estudio; éste es un dato a tomar en cuenta
en poblacion con nivel precario del idioma in-
glés, como los participantes del estudio.

Asi mismo, cabe realizar algunas acota-
ciones al respecto de la prueba electrénica
cloze, pues se observé que pese a que algunos
participantes completaron correctamente los

espacios vacios, usaron términos que guar-
dan relacion connotativa con los términos
léxicos formales; es decir, usaron vocabulario
informal. Es por ello que se decidio revisar las
respuestas individualmente, lo que permitio
subsanar dicha condicion posteriormente a la
revision automatizada. Esto se reflejo en los re-
sultados que se han presentado.

Otra observacion es referente a aspectos
técnicos: pese a que se realizaron pruebas de
usabilidad al material utilizado durante la in-
tervencion, las condiciones de acceso a red y
equipo de computo en el plantel sede dificul-
to la adecuada visualizacion de los recursos,
ademds de que se encontrd debilidad visual
en un par de alumnos. Debido a lo anterior se
recurrié a lecturas impresas en los casos ne-
cesarios. Este hecho quedd consignado en las
respuestas del cuestionario aplicado al grupo
experimental como factor que, si bien mode-
radamente, pudo afectar a su ejecucion, por
lo que se considera necesario tomar en cuenta
dichos aspectos en una posterior aplicacion.

DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

La hipotesis principal que se planted fue que
la implementacion de estrategias de lectura
mediadas por TIC, en estudiantes de bachille-
rato tecnoldgico, mejora la adquisicion de la
competencia lectora en inglés.

La hipotesis fue apoyada por el analisis es-
tadistico de la prueba de comprension en tex-
to TOEFL ITP, donde se muestra que pese a que
los dos grupos (control y experimental) tuvie-
ron diferencias significativas, el grupo expe-
rimental super¢ al de control. Asi mismo, las
correlaciones que se detectaron entre el pun-
taje obtenido en el post-test, la frecuencia de
uso de los recursos digitales, y la calificacion
promedio en las actividades multimedia, res-
paldan la hipétesis propuesta.

Entonces, la instruccion de estrategias lec-
toras, aun en estudiantes con dominio bajo del
inglés, es efectiva paralograr mejorfaenlacom-
prension de textos académicos, como lo han
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documentado otros investigadores (Carrillo,
2010; Gomez et al., 2013); adicionalmente, dicha
mejoria es optimizada mediante el uso de es-
cenarios individualizados de aprendizaje que,
a través de la presentacion de estimulos multi-
modales, conjuguen tanto la activacion de los
diferentes estilos de aprendizaje como la flexi-
bilidad de los entornos y ritmos personales en
la adquisicion de contenidos y en la practica de
las habilidades alcanzadas. El uso de material
en linea permite un facil acceso a las ayudas
que facultan la comprensiéon de términos y
léxico desconocidos, ya sea mediante glosario
o con traductor, ya que dicho material contex-
tualiza el vocabulario encontrado (Marzban,
2011; Taylor, 2006); lo anterior genera ganancias
si adicionalmente se instruye en estrategias
que permitan al lector abordar un texto, como
sucedio en el trabajo de Jiménez (2013).

Lo anterior arroja luz frente al diseno de
experiencias educativas para la ensenanza del
proceso lector en inglés como L2, ya que si bien
los grupos involucrados recibieron tratamien-
tos equivalentes en contenido, difirieron en el
grado de individualizacion de la ensenanza
(tutoria, seguimiento y evaluacién). Dicho fac-
tor, aunado al enriquecimiento de la practica
con material multimedia, parece haber impac-
tado positivamente en la ejecucion alcanzada
por los alumnos que integraron el grupo ex-
perimental. La reflexion anterior coincide con
las respuestas al cuestionario aplicado, donde
los alumnos expresan satistaccion en el uso
de los recursos y mayor interés en ese estilo de
clase. Un aspecto primordial para el desenvol-
vimiento académico delos individuos esla lec-
tura en L2; es por ello que su ensenanza debiera
ocupar espacios amplios y eficientes. En este
sentido, el estudio de sistemas y ambientes de
ensenanza-aprendizaje enfocados a la indivi-
dualizacion, desde el contexto nacional, parece
ser una opcion viable.

De manera paralela, se esbozd que existe
relacion entre velocidad lectora (ppm) y com-
prension de textos en L2, a partir del supuesto de
que la exposicion a vocabulario de uso frecuen-

te puede generar ganancias en la incorporacion
del mismo, precision en su reconocimiento ¥,
por lo tanto, beneficios en su comprension.

Los datos obtenidos de la prueba de velo-
cidad lectora parecieran, de inicio, discordan-
tes; es decir, durante el pre-test se registro una
velocidad lectora superior en el grupo experi-
mental, lo que en teorfa debia otorgar mayores
positivos en las preguntas de comprension
incluidas al final de la lectura. Sin embargo,
sucedio lo contrario: el grupo control con una
velocidad ppm menor registré mejores res-
puestas. Debido a que se trata de poblacion
con baja competencia en L2, este hecho aporta
datos diferenciales en la amplitud del léxico de
uso comun entre los participantes, aspecto que
no logré diferenciarse con la prueba de ubica-
cion de nivel en lectura del inglés, ya que ésta
considera tanto aspectos léxicos como grama-
ticales. Tal hallazgo no es sorprendente, pues-
to que la literatura refiere que los lectores con
dominio bajo en L2 se apoyan principalmente
en el reconocimiento de vocabulario para po-
der entender un texto (Eagleton y Dobler, 2007;
Grabe, 2009; Hedgcock y Ferris, 2009).

A partir de la baja puntuacion inicial del
grupo experimental en las preguntas de com-
prension, se conjetura que los participantes
no respetaron lalectura a su ritmo normal, sin
embargo, al puntuar nuevamente alto en ve-
locidad durante la prueba posterior, pero con
ganancias en las preguntas de comprension,
se puede deducir que el tratamiento produjo
cambios tanto en la adquisicion de vocabula-
rio como con el uso de estrategias lectoras, ya
que en conjunto dicho grupo puntud més alto
que el control.

Ahora bien, en cuanto a la relacion TOEFL
ITP-ppm se encontrd una relacion significati-
va de valor moderado en el grupo experimen-
tal, lo que no sucedi6 con el grupo control a
pesar de haber incrementado su velocidad lec-
tora. Lo anterior parece confirmar que, en la
lectura académica, la fluidez lectora no es un
predictor directo de la comprension, tal como
lo exponen Valencia et al. (2010), ya que puede
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influir la seleccion de estrategias para alcanzar
un objetivo determinado en la lectura.

La segunda hipotesis fue que una com-
prension lectora adecuada en L1 presentara
relacion con la lectura en L2, aunque posible-
mente limitada respecto al nivel de dominio
de inglés de los participantes.

Los lectores ubicados en el nivel indepen-
diente en L1, aquellos que pueden realizar una
lectura con fluidez y precision en su compren-
sion total del texto sin requerir apoyo, lograron
mejores resultados en su ejecucion en L2. De tal
resultado se desprende que si bien una lectura
competente en L1 no garantiza el mismo do-
minio en L2, parece apoyar al proceso en tanto
la instruccion de estrategias lectoras facilito la
tarea. La teorfa del umbral lingiiistico propone
que se requiere de un manejo bésico de la L2,
especificamente de vocabulario, para poder
transferir las habilidades lectoras de la L1 a la
L2. En este caso, los participantes se encontra-
ban en un nivel muy bajo de dominio del inglés
yaunasi se presentaron diferencias entre lecto-
res buenos e instruccionales (en L1) para abor-
dar la lectura en L2; esto refiere que, con un en-
trenamiento adecuado, los lectores habilidosos
en L1, aun con niveles bajos de competencia en
L2, pueden transferir més facilmente la habili-
dad lectora a la L2. La transferencia lingistica
no es automdtica, pero se posibilita.

TRABAJO FUTURO

En seguida se agregan algunas reflexiones al
respecto del trabajo pendiente:

1. Dado que un porcentaje alto de parti-
cipantes no alcanzo el valor minimo

requerido para iniciar la comprension
lectora del inglés, segtin la prueba
Penguin, se plantea para emisiones fu-
turas que antes de entrar al tratamien-
to, el criterio de inclusion en la muestra
sea que manejen un puntaje minimo
aceptable de la prueba, lo cual permiti-
ria verificar con mayor claridad el im-
pacto del tratamiento. Asi mismo, una
segunda aplicacion que tome en cuenta
las limitaciones observadas, tanto de
aspectos técnicos como las carencias
del idioma identificadas en la pobla-
cién participante, podria impactar el
proceso lector en L2 y arrojar datos
de interés para la poblacion objetivo,
como medida remedial.

. Como recomendacion a la creacion de

un plan nacional para lograr el domi-
nio del inglés, se considera util el regis-
tro de los datos reales sobre el dominio
del inglés como LE, a partir de los cua-
les se generen estrategias contextuali-
zadas. En este sentido, la identificacion
del nivel de lectura en inglés (fluidez
lectora y comprension), puede otorgar
un estdndar veridico de avance confor-
me al grado de estudios, lo que posibi-
litarfa acercase a una meta comun.

. En cuantoacloze, su revision minucio-

sa arroja datos aparentemente relacio-
nados con escasez de léxico formal, de
aqui que convendria relacionar la com-
prension obtenida en distintas pruebas
de lectura con la puntuacion de cloze y
verificar el impacto del uso frecuente
de lenguaje de tipo connotativo.
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La ensefianza de la historia y la construccién

de subjetividad politica de nifios y nifias de

educacion basica primaria

NELSY CONSTANZA PENA FORERO*| JOSE GABRIEL
CRISTANCHO ALTUZARRA™

El articulo presenta los resultados de una investigacién que se ocup6 de
comprender cémo la ensenanza de la historia influye en la construccién
de subjetividad politica en una institucion educativa distrital de Bogota
en primero, segundo y tercero de basica primaria. Se presenta inicial-
mente el abordaje tedrico que fundamento la investigacion y los rasgos
metodologicos. Como resultados se identifican brechas entre las formas
de entender y comprender la historia por parte de las docentes, y las prac-
ticas que se desarrollan en el aula; se encuentra que la ensenanza de la
historia sigue encaminada a la configuracion de referentes tradicionales
en relacién a las identidades, lugares sociales, formas de participacion y
relaciones sociales tales que la construccién de la subjetividad politica de
ninos y ninas se va gestando desde dimensiones moralizantes, donde lo
que prevalece es la adaptacion al entorno social y la construccion de iden-
tidad nacional.

The article gives the results of research into how the teaching of history leaves
a mark on the construction of political subjectivity in one Bogotd school
district, in the first three grades of primary school. The paper begins by lay-
ing out the theoretical basis and methodological aspects of the research. The
results show gaps between the ways of understanding and comprehending
history by teachers, and classroom practices; the findings reveal that the
teaching of history continues to be directed toward shaping traditional points
of references about identities, social places, forms of participation and social
relations, such as where the construction of children’s subjectivity has mora-
listic aspects, with a prevailing focus on adaptation to the social surround-
ings and the construction of national identity.
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INTRODUCCION!

La ensenanza de la historia ha tenido gran rele-
vancia en la configuracion de la identidad na-
cional; como afirman Carretero y Kriger (2010),
desde el siglo XIX se ha legitimado un discurso
dela historia encaminado al fortalecimiento de
los Estados. Por otra parte, la ensenanza de la
historia también puede ser el espacio para la
formacion de sujetos historicos que problema-
ticen tales discursos, considerados como as-
pectos del devenir en tiempo presente y futuro.
Es con base en lo anterior que surge la pregunta
por la ensenanza de la historia y su incidencia
en la construccion de subjetividad politica.

Esta interrogante orientd una investigacion
que se ocupo de comprender como la ensenan-
za de la historia ha influido en la construccion
de la subjetividad politica, en particular en la
institucion educativa distrital Brazuelos de la
ciudad de Bogota. Para ello la investigacion se
trazd, como objetivos especificos, caracterizar
los procesos de la ensenanza dela historia delos
ninos y ninas que estudian en esta institucion;
y analizar las metodologias que se desarrollan
en el aula para la ensenanza de esta disciplina
por parte de maestras que desempenan el drea
en los grados de primero, segundo y tercero de
primaria.

En este articulo se presentan los resul-
tados de la investigacion en tres partes: en la
primera se exponen los referentes tedricos de
la investigacion; en la segunda la metodologia
del trabajo; y en la tercera, los resultados obte-
nidos. Se cierra con las conclusiones.

REFERENTES TEORICOS

Este trabajo se enmarca en el campo de los
estudios de la educacion y la cultura politica,
categorias que se asumen como una “herra-
mienta analitica que permite dar cuenta de los
elementos culturales inmersos en procesos de

construccion de identidad individual y colec-
tivay, por tanto, en la construccion de sujetos
politicos” (Herrera et al., 2005: 16). Esto im-
plica analizar la educacion como el contexto
donde se estructuran formas de regulacion
inscritas en relaciones de poder y procesos de
configuracion de sujetos.

La categoria cultura politica describe las
configuraciones sociales que varfan de acuer-
do a sus diferentes momentos historicos. Y es
en ese marco donde se propone la pregunta
por la ensenanza de la historia y su incidencia
en la construccién de subjetividad politica, ya
que a través de la ensenanza de la historia se
generan efectos en la formacion y en los pro-
cesos de construccion de identidades colecti-
vas e individuales.

La ensefianza de la historia

como prdctica cultural

El andlisis de la ensenanza de la historia es
sumamente amplio, pero destacan dos postu-
ras: por un lado, la mirada psicopedagogica,
marcada por las discusiones sobre el proceso
de aprendizaje de lo histrico; y, por otro, la
mirada sociocultural, interesada en las apues-
tas tedricas y metodologicas, el sustrato ideo-
logico o politico que conlleva la ensenanza de
la historia, y la mirada autocritica constante
sobre el quehacer del historiador y del peda-
gogo de la historia.

En la primera tendencia el objeto de inda-
gacion fue el proceso de construccion y apren-
dizaje de las representaciones sociales. Autores
como Piaget (1940; 1990; 1997) y Dewey (1990) se
interesaron por estos aspectos (Carretero, 2002;
Carretero y Castorina, 2010); en los que el énfa-
sis se concentrd en los procesos cognitivos ne-
cesarios para el aprendizaje del conocimiento
historico.

El segundo enfoque propende por discu-
siones y cambios significativos en la ensenan-
za de la historia que exceden el campo de la

1 Este articulo recopila los resultados de la investigacion realizada para la tesis de maestria titulada: La ensenanza
de la historia y la construccién de subjetividad politica de nifios y nifias de basica primaria. Universidad Pedagdgica

Nacional (2015).
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psicopedagogia. Este enfoque es el de mayor
interés para esta investigacion, pues parte del
principio de que la ensenanza de la historia es
una préctica cultural y, por lo tanto, estd en-
marcada en los contextos sociales mediados
por intereses y relaciones de poder. Esta dis-
cusion se basa, en primer lugar, en un concep-
to de historia segun el cual ésta es una ciencia
neutral que estudia los hechos acaecidos en
el pasado; y, en segundo lugar, se considera
como una disciplina en el marco de orienta-
ciones politicas y bases ideoldgicas. Como
enuncian Carretero y Kriger (2010: 58):

Plantear el problema de los usos correctos
o incorrectos de la historia implica poner
el foco precisamente en las articulaciones
entre la gestién del pasado y la construccién
del presente comun... preguntarse por el
sentido mas profundo y también el valor
mds inmediato que la ensenanza de la histo-
ria escolar actualiza para cada generacion.

Para el caso de Colombia, diveros autores
se han ocupado del asunto. Lenis (2010) realiza
unacercamiento al desarrollo de la ensenanza
de la historia patria a mediados del siglo XIX e
inicios del XX, periodo en el cual la ensenan-
za de la historia se centraba en un interés por
el establecimiento de una identidad nacional
que fortaleciera el ideal de patria y la conso-
lidacion de un Estado nacion. Para ello, se
basaba en relatos sobre personajes, hechos y
fechas para conmemorar, enfocados en una
tinica vision del pasado.

En los anos sesenta del siglo XX surgi6 un
movimiento de renovacion conocido como “la
nueva historia de Colombia” (Lenis, 2010: 139),
con el fin de reflexionar sobre viejos problemas
del pasado. Este movimiento abri6 nuevas ru-
tas de investigacion para comprender el estado
actual del pais, asi como el interés por indagar
sobre éste, frente a la limitada vision de mos-
trar el pasado de Colombia centrado en el re-
conocimiento de un nacionalismo ilustrado.

Otro trabajo (Cacua, 2005) hace referencia
a la desaparicion de la asignatura de historia
patria en el curriculo escolar de educacion ba-
sica desde el ano 1976; esta ausencia ha traido
consigo, segtin este autor, la pérdida de iden-
tidad nacional, dado que en la escuela ya no
se brinda una formacién en historia y no hay
memorias del pasado.

Otro trabajo de investigacion (Guerrero,
2011) busca esclarecer las reformas educativas
que se desarrollaron en Colombia desde 1973
al 2007 respecto a la ensenanza de la historia.
Se analiza la renovacion curricular desde la
relacion entre pasado y presente, y se cuestio-
na la mirada de la historia como un relato de
hechos acaecidos, para apropiarla desde una
mirada critica, analitica y reflexiva.

Para esta autora, los trabajos de historia
que se gestaron en Alemania con base en la
perspectiva marxista y el liderazgo de la es-
cuela de los Annales hicieron posible abordar
fenémenos sociales dentro de un conjunto
macro que comprendia y relacionaba a la his-
toria con lo humano, con su actuar, su forma
de relacionarse con sistemas econdmicos y con
el medio, bajo esquemas de poder en lo coti-
diano (Guerrero, 2011). Desde este enfoque la
ensenanza de la historia se entiende como in-
terdisciplinar, ya que en él intervienen la socio-
logia, la filosofia y la antropologia, entre otras,
yasume importantes retos para complementar
el conocimiento. Este enfoque daria origen, en
la educacion bésica en Colombia, a la inclusion
de la historia como parte de las ciencias socia-
les, como se concibe actualmente.

La ensefianza de la historia y la
configuracion de subjetividad politica

Lo anteriormente expuesto nos lleva a pre-
guntarnos por el papel que juega la ensenanza
de la historia en la configuracion de todo ser
humano como sujeto que se encuentra inmer-
so en una comunidad y cultura determinada:
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La dindmica manera de ser que cada uno de
nosotros configura de si y es configurada en
esa constante interaccion y produccion de
experiencias; y puede pensarse que dicha
maneradeser dindmicaseexpresaenlasma-
neras de estar, de actuar, de situarse ante si
mismo, ante la vida, ante los demds y ante
el mundo (Cristancho, 2012: 3).

Luego entonces, la pregunta es ;como se
configuran los nifos y las ninas como sujetos
politicos, ya que histéricamente no siempre
se les ha reconocido como sujetos? Jiménez
(2012) asume la constitucion de la infancia a
partir del problema del sujeto, que se consi-
dera inserto en relaciones de poder; de alli su
idea de valorar a la infancia como sujeto que
estd inmerso en procesos de subjetivacion
y objetivaciéon que se muestran como con-
tinuos, complejos e inacabados. Esta vision
contempordnea entiende a la infancia desde
una perspectiva integradora, donde se asu-
me un sujeto que se construye a partir de las
relaciones que establece en la interaccion con
otros, y en las cuales se gestan aprendizajes
que configuran subjetividades.

En el siglo XX lainfanciay el nifio escalana
una posicion politica, juridica y social muy re-
levante: se establece la proteccion de la infan-
cia como lucha prioritaria en la Convencion
Internacional delos Derechos del Nifio (CIDN),
instrumento que debera regular las leyes para
la infancia y adolescencia; y se consolida al
nino como sujeto de derechos, pero a partir de
la ideologia neoliberal (Bustelo, 2007).

A partir de lo anterior es posible estable-
cer una concepcion de infancia como cons-
truccion cultural, con rasgos caracteristicos
de acuerdo a los intereses y necesidades de la
sociedad particular (Narodowski, 1994). El
nifo es pensado como un ser humano que
configura una subjetividad politica a par-
tir de los referentes a los que puede acceder
en su medio social, cultural y educativo. Al

respecto, Kaufman (2006) plantea que los pri-
meros lazos afectivos que se establecen con
los bebés son fundadores de la subjetividad
porque es gracias a ellos que el sujeto se ubica
en la historia familiar y conforma su subjeti-
vidad en relacién con los otros. A partir de la
mediacion cultural el individuo adquiere un
lenguaje, unas creencias y una forma de leer
el mundo, del cual también hace parte, donde
se encuentra inmersa la escuela y donde tiene
lugar la ensenanza de la historia.

METODOLOGIA

Con base en las anteriores premisas se deci-
dié indagar acerca de como la ensenanza de
la historia imprime su sello en la construccion
de subjetividad politica en ninos de la escuela
distrital Brazuelos, en Bogotd, ubicada en el
barrio del mismo nombre, en la localidad de
Usme.” La investigacion se realizo con estu-
diantes de primero, segundo y tercero de pri-
maria y docentes de los mismos grados. A esta
institucion asiste poblacion de los estratos 1y
2: poblacion de escasos recursos econdmicos,
bajo nivel educativo, familias numerosas, mu-
chas en condicion de desplazamiento forzado
debido al conflicto armado interno colombia-
no; en la mayoria de los casos viven en hoga-
res disfuncionales con problemdticas de con-
sumo de sustancias psicoactivas, pandillas y
maltrato intrafamiliar.

Metodoldgicamente se asumié una pers-
pectiva sociocritica de corte cualitativo, lo
cual se refiere “a un dmbito de aplicacion con-
creto...; y procede en términos hermenéuti-
cos... partiendo de la conciencia que de la si-
tuacion tienen los propios individuos agentes”
(Habermas, 2007: 27-28); por ello se busco pro-
fundizar en los procesos de los sujetos con-
cretos. El ejercicio de indagacion se desarrollo
con dos estudiantes de cada grado (nino y
nifa), una vez obtenido el consentimiento in-
formado de los tutores de los estudiantes y los

2 Colegio Brazuelos IED, “Malla curricular de ciencias sociales para los grados primero, segundo, tercero de prima-

ria”, 2014.
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docentes. Los instrumentos que permitieron
recolectar la informacion fueron: entrevistas
semiestructuradas a ninos y docentes, revi-
sion de cuadernos de los estudiantes y obser-
vacion de algunos planes de estudio de las do-
centes encargadas del drea de ciencias sociales
para estos grados. Para efectos de la presen-
tacion de los resultados los nombres fueron
cambiados por seudénimos, para garantizar
el anonimato de los participantes.

RESuULTADOS

Desde las diferentes practicas e intervencio-
nes que se desarrollan en el aula, los docen-
tes posibilitan a sus estudiantes, de diversas
maneras, elementos para la configuracion de
subjetividades y de subjetividad politica. Es en
este escenario donde de una manera u otra se
elaboran conceptos y significados, y donde el
estudiante construye formas de pensamiento.
A continuacion, detallamos algunos elemen-
tos que se identificaron a partir del andlisis de
la informacion.

La ensefianza de la historia vista por los
docentes: enfoques y formas

En las lineas que siguen se presentan algunas
percepciones que tienen las docentes que ense-
nan el drea de sociales en estos grados, asi como
el enfoque de historia que desde la practica
educativa asumen a partir de su plan de estu-
dios y las didacticas que desarrollan en el aula:

La historia son hechos que han sucedido yal
transcurrir del tiempo se han hecho popu-
lares e importantes; estos hechos son los que
se conocen como historia (Claudia, docente
de primer grado).

La historia es una consecucion relaciona-
da de hechos que nos dieron como conse-
cuencia todo lo que conocemos a partir de
procesos histdricos, eso es historia (Sara,
docente de tercer grado).

Desde la respuesta dada por las docentes
se puede percibir un sentido referido a hechos
pasados o situaciones pasadas reconocidos; en
una respuesta se utiliza el término “popular”
para senalar precisamente la relevancia que
se da a ciertos temas o discursos que forman
parte del conocimiento general, o de aquello
que ademas se ha llamado historia patria.

Historia es todo aquel recuento que nos
conllevaainvestigar de aquello que ha trans-
currido en el paso del tiempo sobre algo im-
portante, conocimiento que debemos trans-
mitir a los nifos para que ellos indaguen
sobre lo que ocurre a nivel social, econdmico
y politico de lo que ocurrié hasta nuestros
dias (Paola, docente de segundo grado).

Esta maestra concibe la historia como una
sucesion de hechos que transcurrieron en el
pasado, y que tienen relevancia en el presen-
te y proyeccion a un futuro; ademas establece
una relacion entre los efectos que dichos pro-
cesos —y sus componentes— han tenido en la
sociedad, es decir, expresa una forma de en-
tender la historia ya no tan ligada alo tradicio-
nal, sino como un encadenamiento de hechos
que repercuten en un orden; es decir, plantea
la existencia de una cierta logica social.

Enlos planteamientos elaborados por cada
unade las docentes se expresa la manera como
asumen la historia como proceso, pero con el
interés de describirla en relacion con el pre-
sente. Cuando se les preguntd acerca de qué
era lo que consideraban indispensable en la
ensenanza de la historia, ellas respondieron
segun el nivel en el que ensefaban:

En primero se empieza con cosas muy basi-
cas; con mis nifios estamos viendo las clases
de casas, las chozas, para que los nifos en-
tiendan que en esas chozas vivian los indi-
genas de donde venimos nosotros, que esas
son nuestras raices, es mostrarles cosas que
se van comparando con lo que hay ahora
(Claudia, docente de primer grado).
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Hacerle ver a los nifios cémo hemos veni-
do evolucionando como seres humanos,
por medio de vivencias y diferentes diddc-
ticas del saber, para que ellos sean capaces
de evolucionar en lo que estamos viviendo
(Paola, docente de segundo grado).

Como puede verse, las maestras estable-
cen una relaciéon presente-pasado con una
concepcion evolucionista implicita de la vida
humana.

En quinto [es] indispensable que ellos en-
tiendan la colonia como un tiempo histéri-
co del que devienen muchas de nuestras ca-
racteristicas como colombianos; yo tiendo a
demeritar un poquito para tercero y cuarto
lo que tiene que ver con la historia indigena
e hispdnica, lo demerito y en realidad no lo
trabajo como deberia ser. Me interesa mds lo
politico, reconociendo que el cacicazgo era
uno de los principios politicos que habia en
estas comunidades, pero no la cuestién de
que hubo incas, muiscas, todo el discurso
tradicional alrededor de eso lo demerito.
Con tercero en el momento estamos traba-
jando geografia, por tanto no ha sido nece-
sario entrar en historia, se trabaja en ciencia
politica y el proyecto se llama Politicos, que
es un acercamiento a las categorias politicas,
pero a partir de dibujos animados como
Princesita Sofia, Bajo terra, Goku en la an-
tesala a la gran batalla. En cuarto estamos
trabajando nociones geogréficas, las regio-
nes de Colombia, ubicaciéon de Colombia en
el mundo. Digamos que siguiendo el curri-
culo hasta ahora no ha llegado el momento
de trabajar con cuarto grado, pero cuando
llegue se trabajard como historia politica
y no como en América existian ciertas fi-
guras politicas, sino especificamente en
Colombia, que existian ciertas figuras, con-
sultando un poco mas la cuestion politica de
ese periodo prehispanico en nuestro territo-
rio hoy. Mi ensefianza en historia especifi-
camente apunta a la historia politica, que es

lo que trato de trabajar mucho con quinto,
ademds de las diferencias raciales, cosas que
quedaron un poquito obsoletas, es mds, qué
nos dejo ese proceso; finalmente en nuestro
tiempo quiénes nos estdn manejando, quié-
nes fueron en ese tiempo, cOmo son esas re-
laciones (Sara, docente de tercer grado).

En estas expresiones, Sara asume la ense-
nanza de lo histérico en un sentido alejado,
como lo senala, del enfoque tradicional, pues
su interés se dirige a sefialar en qué han inci-
dido los acontecimientos en nuestra sociedad.
En sus planteamientos deja ver que su postura
y direccionamiento de la historia estan enfoca-
das, desde su formacion e intereses propios, al-
rededor de la politica, con el fin de que el estu-
diante se conciba como sujeto participante. Su
postura critica frente al concepto tradicional
de historia (aburrida, de datos, discursos repe-
titivos y con poco significado, una accién ba-
sada en la memoria), la consolida como un su-
jeto capaz de comprenderse como ser politico.

En el caso de Claudia (“la relacion con el
contexto que tiene con su casa; que comparen
la casa en la que cada uno vive con la choza
en la que vivian los indigenas”) la docente pre-
tende ilustrar diferencias a través del tiempo:
“el pasado de los indigenas en relacion con el
presente del nino”. Sin embargo, al indagar
acerca de como ensena la historia afirma que
laensenanza de esta disciplina no es pertinen-
te para los primeros periodos, tan solo para
el ultimo; y ademds considera que solo tiene
sentido cuando el estudiante conoce su con-
texto y ésta le sirve para comprenderlo y para
reconocerse como persona dentro de una so-
ciedad. Para esta docente, en primer grado la
historia deberia impartirse a partir de mitad
de ano, que es cuando “ellos ya saben cudl es
su contexto, que antes hubo algo pasado para
que eso se diera y que todo se da por un proce-
so; antes no creo que sea adecuado” (Claudia,
docente primer grado).

En este caso, la docente asume lo histérico
como lo pasado; sin embargo, si se aprecia un
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interés enfocado en generar un aprendizaje
relacionado con el contexto inmediato de sus
alumnos, es decir, con los espacios de la vida
diaria: el colegio, la familia, el barrio, la ciu-
dad y el pais donde el nino habita y participa.
Cabe mencionar que éstos son los temas que
se enuncian y se ilustran en los cuadernos de
los ninos, pero para ella no tienen una rela-
cion directa con el conocimiento historico.

Con respecto al aprendizaje se les pregun-
to a las docentes si consideraban importante
que sus alumnos comprendieran el concepto
de historia, a lo cual una de ellas respondio:
“creo que si es importante que entiendan qué
es historia, por qué fue asi, de donde venimos,
pero yo como tal no lo hago, no les digo que
eso es historia... Pero si seria importante”
(Claudia, docente de primer grado).

En otro caso, llama la atencion la categoria
“personajes que hacen historia hoy”, y por eso
se le pregunto6 a Paola cudl es el objetivo de en-
senar este tema. La docente indico:

Se enfocan personajes antiguos como
Simén Bolivar, Cristébal Colon, quiénes
fueron, qué hicieron y a partir de ellos tene-
mos que ubicarlos en el siglo XXI, lo que es-
tamos viviendo y quiénes hacen historia en
este momento; hacerles ver a los ninos que
en todas las etapas de la historia han exis-
tido personajes importantes y que actual-
mente tenemos personajes muy valiosos,
que han demostrado sus capacidades, que
han hecho obra a través de sus ensenanzas.
Estamos viendo el pasado, tiempo contem-
pordneo y la actualidad; el nino tiene que
aprender quiénes fueron importantes, quié-
nes hicieron historia en cada época, y en la
actualidad... se puede hacer un paralelo y
tejer comparaciones, motivandolos para
que indaguen mds y amplien su conoci-
miento con ayuda de los papds (Paola, do-
cente de segundo grado).

En este caso se da una connotacion dife-
rente a la nocién de personajes historicos, los

cuales estaban muy encasillados en los héroes
de la patria. No obstante, se sigue mantenien-
do implicito el concepto de que lo historico es
solo lo “destacado”, sin que se problematice
que la definicion de lo destacado es una cons-
truccion social y politica.

Ahora bien, segun esta docente la inten-
cionalidad del drea de ciencias sociales es lo-
grar una ensenanza a través de la cual el sujeto
comprenda el contexto social en el cual vive y
convive:

Que los estudiantes sean capaces de crear, se
conciban partedelasociedad, y que como tal
ellos tienen que seguir creciendo como per-
sonas, que las sociales son importantes en
todos los aspectos como ciudadanos, con
valores, pero que también es importante en-
tenderla geograficamente, econémicamen-
te, como un encadenamiento en el tiempo
(Paola, docente de segundo grado).

Esto implica que, a través del reconoci-
miento de aspectos del pasado, los ninos iden-
tifiquen procesos, consecuencias y resultados
que se ven reflejados en un presente —y que
son identificables en su contexto social, politi-
co, econdmico y cultural—, para configurarse
como sujetos historicos. Esto hace eco de lo
que planteara Pluckrose:

La historia es una comprension de los actos
humanos en el pasado, una toma de con-
ciencia de la condiciéon humana en el pasa-
do, una apreciacion de cémo los problemas
humanos han cambiado a través del tiempo
y una percepcion de como hombres, muje-
res y ninos vivian y respondian a los sucesos
de ese pasado (1993: 17).

En el curriculo de historia de segundo gra-
do también se presentan algunos temas que for-
man parte del esquema tradicional, y que estan
enfocados a reiterar simbolos, relatos patrios y
fechas conmemorativas, como el descubrimien-
to de América, la fundacion de Bogota y el grito
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de independencia (20 de julio). Algunos hechos
y periodos historicos de Colombia que se abor-
dan en la educacion basica son: indigena, repu-
blicano, hispanico, la batalla de Boyacd, la Patria
Boba, la pérdida de Panama y la conquista.
Entre los primeros pobladores de Colombia se
resaltan dos grandes culturas: los muiscas y los
tayronas, y en ellas las familias mas representa-
tivas, como las Chibcha, Caribe y Arawak; asi
como algunos personajes historicos. Al pre-
sentarse estos temas a los estudiantes no se se-
nala ningun tipo de vinculacion o relacion con
la situacion actual ni con su contexto, es decir,
no hay un acercamiento que facilite que el nino
asuma la historia como comprension de los ac-
tos humanos en el presente a través del tiempo.
En este sentido, para Sara, docente de tercer gra-
do, la historia

..1o resulta tan importante como en un
adolescente y un joven; y lo digo porque las
condiciones cognitivas de los nifios, pues
especificamente no les dan para su com-
prension histérica; la transposicion diddc-
tica de la comprension histdrica traerla al
aula para un nino de tercero o cuarto ade-
mds de tener su grado de dificultad pues no
tiene mucho valor porque el nifio no va a
comprender, y de pronto si es un poco sub-
valorar a los ninos, pero en mi experiencia
si ha sido un poco mas fructifero ensenar
a adolescentes o jovenes historia que a un
nino de siete, ocho o nueve anos.

Es importante resaltar esta postura ya que
implica una subestimacion de las capacidades
y habilidades de los nifos para comprender
lo historico. Ademds, esta apreciacion nos
permite identificar una concepcion segin la
cual las ninas y los ninos, por su corta edad,
son incapaces de comprender cierta informa-
cion; se asume que no es pertinente ensenarles
determinados temas ya que no lograran com-
prenderlos. Esta postura impide la incursion
en el aula de propuestas que abogan por la
construccion de un sujeto critico y reflexivo.

Hasta aqui hemos resenado las percepcio-
nes y experiencias de los docentes como pro-
pedéutica para comprender lo que sucede en
el aula; dado que esta informacion se cotejo
con los protagonistas de estos procesos, los
ninos, a continuacion se muestran los resul-
tados de estas indagaciones.

Nociones sobre historia

construidas por los nifios

Respecto al concepto de historia que constru-
yen los ninos, hay una tendencia muy marca-
daa establecer una definicion ligada al cuento,
al relato fantastico con final feliz, a las leyen-
das, alas historias de princesas y castillos, alos
relatos biblicos porque son, en sus palabras,
la “historia de Dios”. Se tiene una nocién de
historia construida a partir de una representa-
cion de lo narrativo, desde relatos a los cuales
el nino ha logrado ser introducido con cuen-
tos o leyendas.

En este sentido, y siguiendo a Ricoeur
(2004: 315), se presenta “una tension que se es-
tablece entre la interpretacion narrativista de
los relatos que se cuentan (stories) y la historia
que se construye sobre las huellas documen-
tales (history)™

Historia es un cuento, como el cuento de
Bajo terra, porque se puede leer (Andrés,
primer grado, 6 anos).

Historia es un libro, es leer, imaginar, por-
que tiene muchas cosas bonitas; es un
cuento que se lee porque eso hace dormir,
también la biblia es historia porque habla de
Dios (Lina, primer grado, 6 afios).

Historia es como una historieta de la lloro-
nay otras que no me acuerdo (Paula, segun-
do grado, 7 afos).

Para el caso de tercer grado los estudiantes
siguen relacionando el concepto de historia
con la narracidn de ciertos relatos, como mi-
tos y leyendas. Cuando se les pregunté sobre
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historia, uno de ellos respondio: “La historia
es contar algo, un resumen, como una re-
flexion, es un cuento, la historia cuenta lo que
habia pasado” (Juan, tercer grado, 10 anos).

Al respecto senala Ricoeur:

Relato como medio de transmision conside-
rado como un componente menor del cono-
cimiento histérico y mas del acontecimiento,
vinculado a la tradicion, la leyenda, el folclo-
re, el mito; 0 como lo enuncian Mabillon y
Voltaire, una historia que no muestra mds
que acontecimientos que sélo llenan la me-
moria e impiden elevarse a las causas y los
principios para conocer la naturaleza pro-
funda del género humano (2004: 313).

Esa forma de entender la historia es reco-
nocida porque debe ser narrada para enten-
der hechos que sucedieron en el pasado: “la
historia es cosas que yo no hice. La historia es
cuando hablan las personas y dicen cosas que
no sabemos” (Luis, segundo grado, 8 anos).

Desde este tipo de relatos se asimila la histo-
ria como un modo alternativo a la concepcion
de historia como disciplina; para primero y se-
gundo grados este sentir es mds fuerte; ya para
el tercero se asocia a un estado de temporalidad
y a un tiempo pasado con relacion a unos he-
chos que tienen trascendencia. Como lo plan-
tea (Ricoeur, 2004) se evidencia una confronta-
cion entre relato historico y relato de ficcion en
lo que concierne a las formas literarias signadas
en el poder de la imaginacion que dibuja los
contornos del otro distinto de lo real. Este sen-
tido se vaampliando y configurando a medida
que aumenta el nivel de escolaridad, aun tal vez
un poco alejado del concepto de historia como
disciplina. Esto es evidente cuando se pregunta
a los ninos por aquello que les han ensenado
sobre este tema:

No recuerdo qué me han ensenado de histo-
ria. Me gustaria que me ensenaran la historia
del cuento, de las hadas, porque me gustan
las hadas (Andrés, primer grado, 6 anos).

No sé (Lina, primer grado, 6 anos).

Me han ensenado la biblia y la familia, lo que
dice ahi. Me gustaria que me ensefiaran mu-
cho sobre la biblia porque la biblia es como
una historia (Luis, primer grado, 6 anos).

No recuerdo qué me han ensenado. Me gus-
taria que me ensefaran todas las historietas
(Paula, segundo grado, 7 anos).

Mehan ensefiado que la historia es la reflexién
sobre un cuento, que la historia fue leida y es-
crita para que la leyeran y contaran lo que ha-
bia pasado (Sergio, tercer grado, 9 anos).

Me han ensenado leyendas y narraciones.
Me gustaria que me ensefiaran mas leyen-
das, las que no conozco (Juan, segundo gra-
do, 8 anos).

En cada una de las respuestas de los estu-
diantes se puede apreciar cierta dificultad para
enunciar lo visto o aprendido, y se duda o afir-
ma no saber ni recordar, al igual que al tratar de
establecer qué quisieran aprender. Esta manera
de asumir y entender la historia va tomando
forma desde la percepcion de relato, pero ya
determinado como algo pasado, donde se pre-
sentan diferentes narraciones, no solo el cuen-
to, y donde ellos ya se conciben como parte de
ésta; esto ultimo, sin embargo, no se da de ma-
nera espontanea, sino razonada mediante las
preguntas del dialogo, como puede verse en la
entrevista a Juan (segundo grado, 8 anos):

Entrevistadora: ;tu crees que puedes hacer
parte de la historia?

Juan: pues si estuviera en algo pasado si.
Como ya pasd ese pedazo de la parte de mi
vida esa seria historia, lo que ha sido, ha ge-
nerado la historia y lo que va a futurar.

Entrevistadora: ;y tu tienes un pasado?

Juan: pues si.
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Cuando se habla de historia se estable-
ce una relacion directa con el pasado que es
identificada facilmente por los estudiantes;
en las respuestas dadas por este estudiante se
aprecia su posicion como sujeto historico, ya
que reconoce que tiene una historia y que, por
tanto, forma parte de ella.

La historia y las ciencias sociales

Luego de indagar con los estudiantes sobre
sus acercamientos al tema de la historia, se
les preguntd por lo aprendido en el drea de
ciencias sociales para identificar el lugar de la
historia como disciplina en este campo. A la
pregunta sobre qué recuerdan de lo ensenado
en ciencias sociales, los ninos respondieron:

Sobre la familia, el colegio, que debemos
portarnos bien en todos los lugares a donde
se vaya, la rectora, y no me acuerdo de mas
(Andrés, primer grado, 6 anos).

Cosas sobre el colegio, los profesores, la
convivencia, que la gente antes vivia en cho-
zas 'y ahora vivimos en casas (Lina, primer
grado, 6 anos).

Nos ensenan el colegio, la familia; tenemos
que dibujar la familia y no sé qué mds (Luis,
primer grado, 7 anos).

Como se ve, se mencionan temas que tie-
nen que ver con el reconocimiento de su con-
texto y los diferentes escenarios que allf inter-
vienen y de los cuales forman parte; de igual
manera, hacen mucho énfasis en las normas
de comportamiento, los derechos y deberes de
los ninos en cada uno de estos escenarios, el
reconocimiento del “yo”, la familia y el colegio;
se hace evidente su presencia y la de quienesles
rodean. Ademas, en la entrevista se les cues-
tiono respecto a las formas de comportamien-
to, normas y conductas que deben apropiarse
para vivir en sana convivencia. Al respecto
Paula, de segundo grado (8 anos), afirmé:

Nos han ensefiado que debemos hacerle
caso a los papas, los simbolos patrios que
son la bandera, el escudo, el himno nacional,
también que debemos querer a nuestros pa-
pds porque nos ensefan y educan; también
sobre el colegio, las normas porque nosotros
tenemos normas en el colegio y enla casa, en
qué colaboro en la casa y yo puse que lavaba
la loza, hacerle caso a mis papds, no pelear
con mi hermana, compartir los juguetes, no
desperdiciar la comida y recoger el desor-
den. Y en el colegio obedecer a los profe-
sores, respetar a los companeros, no hablar
en clase, cuidar y mantener limpio el salén,
compartir con mis companeros, formas de
asociarnos... También hablamos de la convi-
vencia que es estar juntos y en convivencia,
las profesiones, los mapas y los planos.

Como se puede ver, uno de los temas re-
levantes es el de los simbolos patrios del pais
y del colegio, como forma de pertenencia e
identidad a una sociedad y una institucion.
Otros temas que menciond Paula fueron:

Vimos los mapas, que son importantes por-
que si uno se pierde entonces mira el mapay
sabe a donde ir, también vimos los servicios
publicos, mi pais Colombia, los simbolos
patrios, el territorio... para que cuando nos
pregunten sepamos qué decir.

Estos temas forman parte de una historia
més tradicional, que el estudiante identifica
rapidamente cuando se le pregunta acerca de
la historia de Colombia y que le permiten co-
nocer lo que ha sucedido.

Ademis, la profesora nos habl6 de lo que
pasé en la fundacion de Bogotd, que empe-
z6 con 12 cabanas y una grandota que era la
iglesia. Las familias indigenas, los chibchas,
muiscas, tayronas, ellos son las tribus que
habitaron en Colombia; las expresiones cul-
turales (Sergio, tercer grado, 9 afos).
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A partir de temas relacionados con la
historia de Colombia, como la fundacién de
Bogotd, los docentes hacen énfasis en las di-
ferentes formas de organizacion politica de
ese momento, es decir, procuran sacar estos
temas del discurso tradicionalista y analizar
otros aspectos para que el nino pueda estable-
cer una relacion mds directa entre las formas
de organizacion social de cierta época con las
actuales, y entienda asi relaciones y conse-
cuencias. De otro lado, enfocan el trabajo en
lo geogréfico para que se reconozca el espa-
cio desde lo local (mapa de Usme, localidad
del distrito de Bogotd) para ir ampliando el
panorama.

Los nifios y la construccion

de su subjetividad politica

Una vez presentado un panorama respecto a
las percepciones que tienen los ninos al refe-
rirse a la historia y los temas vistos en sociales,
resulta importante destacar algunas nociones
que orientan la construccion de subjetividad
politica en la infancia; estas nociones resultan
de las respuestas que los nifos exponen, y se
denominan de acuerdo a las semejanzas, re-
laciones y patrones de enlace o recurrencia de
las mismas: lugar social, formas de participa-
cion, identidad y relaciones con los demds.

La construccion de identidad

La identidad es una de las tematicas de mayor
relevancia en los primeros grados de primaria
en la asignatura de ciencias sociales. Se pre-
tende que el nino se reconozca como sujeto a
partir del “yo’; es en esos afios que empieza a
prevalecer un sentido de pertenencia e iden-
tificacion con algo o algun lugar; es desde el
“yo” que se hace posible consolidar la configu-
racion de subjetividad politica con respecto a
su entorno y los espacios que lo configuran:

Vimos mi pais, Colombia. Los simbolos
patrios que son la bandera, el escudo, el
himno nacional, los simbolos del pais. Son

importantes porque uno sabe de cudl pais
es. El himno nacional porque siempre lo
tenemos que cantar afuera cuando forma-
mos. Vimos habitantes de mi pais Colombia
[observa el cuaderno] ellos son los blancos,
los indigenas, los mestizos, y afrocolombia-
nos (Sergio, tercer grado, 9 afios).

A partir de estos elementos denominados
simbolos se pretende configurar en el indi-
viduo un acercamiento —y el reconocimien-
to— de determinado lugar. Para este caso se
busca que el nino reconozca su pais, ciudad
y colegio; asi, estos simbolos se convierten en
uno de sus referentes para identificarse como
parte de un lugar y espacio con determinadas
caracteristicas.

Estos temas, que fueron analizados a par-
tir de los cuadernos de los alumnos, son co-
munes en primero y segundo grado, y ponen
en evidencia que los referentes identitarios
en la construccién de la subjetividad politi-
ca tienen que ver con su construccion como
sujetos miembros de una familia, una ciudad,
un pafs o institucion religiosa, y que estan cir-
cunscritos a las identidades de corte tradicio-
nal y nacional (Carretero y Castorina, 2010),
aunque se complementan con referentes mds
contemporaneos de indole deportiva o artis-
tica, condicion de posibilidad de procesos de
identificacion:

También vimos acontecimientos de Co-
lombia, la colonia, la independencia, la ba-
talla de Boyaca, la Patria Boba, pérdida del
canal de Panama... porque se ha aprendido
lo que ha sucedido y ha pasado (Carlos, ter-
cer grado, 9 anos).

A través de unos hechos y situaciones
que describen los estudiantes ubicados en un
tiempo pasado se percibe una orientacion ha-
cia un concepto de patria, ciudad y ciudada-
nos en torno al cual se configura la identidad;
sin embargo, ésta también se establece en el
momento en que el nifno se considera parte de
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un grupo como su familia, la iglesia o la socie-
dad misma:

Yo soy importante en mi familia, porque
ellos me necesitan, me dan amor y me cui-
dan (Juan, segundo grado, 8 anos).

También somos del gobierno, somos socie-
dad y somos colombianos (Sergio, tercer
grado, 9 anos).

Juan (segundo grado, 8 anos): en sociales me
han ensenado lo de la familia, el colegio, los
hdbitos diarios, que hay que ser obediente y
responsable. También vimos lo del gobierno
escolar, el personero, la rectora, que el perso-
nero debe escuchar, los derechos y deberes.

Entrevistadora: y esos derechos y deberes,
sdonde los aplico?

Juan: a todos los lugares donde vaya,
como en el restaurante. También las par-
tes de la casa, las clases de vivienda, la
afrocolombianidad.

Entrevistadora: ;y td recuerdas que es
afrocolombianidad?

Juan: no recuerdo.

Carlos (tercer grado, 9 anos): en sociales me
han ensenado sobre la comunidad, que ha-
bia muchos indigenas hace mucho tiempo.
Entrevistadora: ;y hoy hay indigenas?
Carlos: no, ya no hay indigenas.
Entrevistadora: ;y por qué ya no hay?
Carlos: porque llegd un sefior y él no les en-
tendia porque hablaban muy raro entonces

el senor les enseno cosas, les ensend a hablar
y aser personas y ya no fueron indigenas.

Entrevistadora: ;0 sea que los indigenas no
eran personas?

Carlos: si, pero también eran indigenas.

Llama la atencion el tema de la afrocolom-
bianidad y la construccion sobre lo indigena,
que si bien es enunciado por los estudiantes,
como se indica en los anteriores fragmentos,
implica una asimilacion distante, como algo
totalmente extinto (“ya no hay indigenas”).
La huella que esta percepcion puede dejar en
la configuracion de la subjetividad politica
estaria dejando en vilo o, incluso, invisibili-
zando estas identidades que historicamente
han marcado el territorio colombiano desde
la época precolombina y la conquista, y que
persisten en la actualidad.

Para el segundo grado se hizo una revi-
sion de los cuadernos del afo 2013 y del 2014
en lo que respecta a los temas relacionados
con los periodos prehispanicos, coloniales e
independentistas. Al respecto llama la aten-
cién uno de los temas planteados por la do-
cente, “personajes historicos de Colombia”,
donde se propone a los ninos consultar acerca
de algunos personajes que sean importantes
por su labor y que por ello se hubieran des-
tacado; en las entrevistas los participantes
mencionaron escritores, deportistas y actores
contempordneos:

..otro tema fue personajes historicos de
Colombia, la profe nos dejo de tarea y yo en-
contré a Gabriel Garcia Marquez, Shakira,
“el Pibe”, Simon Bolivar (Carlos, tercer gra-
do, 9 anos).

De esta manera se da una connotacion de
lo historico diferente a la tradicional, ya que
el docente presenta una forma de asumir la
historia y lo histérico que involucra al nino
desde un sentir presente del cual ¢l también
hace parte.

Los ninos también configuran su identi-
dad en torno al papel que tienen otras institu-
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ciones o entornos distintos a la escuela, como
las instituciones religiosas:

Cuando mi mamd me lleva a la iglesia ella
me explica cosas y en la escuela dominical
me explican cosas nuevas (Paula, segundo
grado, 8 anos).

Lugar social

Esta categoria es analizada a partir de los esce-
narios, situaciones o acciones en los cuales el
nino establece formas de participacion; él ubi-
ca surazon de ser como individuo en aquellos
lugares donde interactta y puede desarrollar
formas de participacion y de relaciones so-
ciales, lo cual contribuye a la construccion de
subjetividad politica.

Como ya se mostrd en ejemplos anterio-
res, el nino establece un lugar social que esta
mediado por aquellos espacios e individuos
que los habitan y que ¢l reconoce porque
forman parte de su vida, entre ellos profeso-
res, companeros, padres; pero su aprendizaje
también se encuentra muy mediado por las
normas y lo moral, el deber ser frente a una
sociedad: “portarnos bien, no pelear, hacer
la fila, respetar a los adultos, hacer caso”. Los
buenos habitos y el buen comportamiento
son el discurso de las herramientas basicas
para vivir en comunidad:

Vimos el espacio rural que es donde hay
mucha naturaleza, animales y cultivos, pai-
sajes, elementos naturales y culturales. Los
naturales son las ovejas, las vacas, el pasto, el
sol, las nubes; y los culturales son una casa,
una cerca, un edificio, el barrio, lugares del
barrio, la tienda, el hospital, la iglesia, el par-
que; en una tarea teniamos que decir cudl
era el lugar favorito de nuestro barrio (Juan,
segundo grado, 8 anos).

Lo que se muestra como relevante en las
respuestas de los estudiantes y la revision
de los cuadernos son las caracteristicas del

territorio, la comunidad y el entorno en el que
se vive. El nino elabora representaciones gra-
ficas de esos lugares y define su participacion
en algunos de éstos. Hay quienes sugieren el
parque como su lugar favorito porque alli
pueden jugar; es el lugar donde interactan
con sus pares, con los adultos, con el medio, y
donde establecen relaciones sociales.

[El barrio es] como un circulo grande don-
de hay casas, tiendas, panaderias, aparta-
mentos. Pero también puede haber rios. En
mi barrio hay uno, a mi me gusta porque yo
voy con mi familia a nadar y jugar futbol
(Carlos, tercer grado, 9 anos).

En [ciencias] sociales nos ensefan sobre la
comunidad, la sociedad y la politica. Que la
sociedad es politica, porque nombra el pais,
los departamentos y los pueblos... quienes
hacen parte de la sociedad son las personas,
los animales y la naturaleza; los del gobier-
no, los que ayudan al gobierno, y los que le
hacen caso al gobierno (Sergio, tercer grado,
9 anos).

En esta perspectiva se puede evidenciar la
relacion que establece este alumno al incluirse
como parte de una sociedad y un lugar de-
terminado, cuando se le pregunta si ¢| forma
parte de la sociedad: “pues si, podria ser, por-
que también somos del gobierno y somos so-
ciedad y somos colombianos” (Sergio, tercer
grado, 9 anos).

Asi, el nino ubica un lugar social desde los
diferentes escenarios donde interactua (la fa-
milia, la sociedad, el parque, el restaurante) y
también utiliza conceptos mas amplios como
“gobierno”, y “politica”, en un marco que per-
sigue el buen comportamiento como finali-
dad para vivir mejor, es decir, su lugar social
estaria determinado por el cumplimiento de
las normas necesarias para establecer un or-
den; esta forma de estar en sociedad permite
configurar una determinada subjetividad
politica.
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Formas de participacion

Dentro de las dindmicas por el reconoci-
miento de la identidad y el contexto es posi-
ble identificar las diferentes formas en que los
ninos participan en el entorno donde habitan;
muchas de estas dindmicas se desarrollan
y representan a través de las actividades que
realizan diariamente, es por esto que en cada
escenario ubican ciertas formas de participa-
cién que les son propias:

Vimos los deberes de la familia y los oficios
que hay que hacer. Aqui estd lo que esta bien
hacer y eso es no pelear, las palabras mdgi-
cas para convivir mejor: disculpame, con
permiso, gracias, por favor. Estas son im-
portantes porque nos hacen bien. De tarea
la profe nos dejo dibujar en qué colaboro en
la casa y yo dibujé que lavo la loza. También
vimos las normas porque nosotros tenemos
normas en el colegio y en la casa, y en la casa
las que yo escribi son hacer caso a mis pa-
pds, no pelear con mi hermana, compartir
los juguetes, no desperdiciar la comida y
recoger el desorden. En el colegio obedecer
a los profesores, respetar a los companeros,
no hablar en clase, cuidar y mantener lim-
pio el salon, compartir con mis companeros
(Paula, segundo grado, 8 anos).

Juan (segundo grado, 8 anos): otra tarea era
dibujar lugares importantes de Usme, la al-
caldia, el hospital, el parque.

Entrevistadora: ;y por qué es importante la
alcaldia?

Juan: no sé, porque si, porque ahi uno juega
y si no estuviera uno se aburre.

Las formas de participacion destacadas en
las respuestas de los ninos estin centradas en
los deberes; ellos tienen muy claro cuales co-
rresponden a cada uno de los lugares donde
conviven y donde participan: el parque, como

el espacio donde juegan y se relacionan con
otros; la casa, donde adquieren una partici-
pacion muy significativa, ademds de que alli
tienen un espacio propio, como miembros de
ella, y ciertas responsabilidades como tender
la cama, lavar la loza, doblar el uniforme y
arreglar su cuarto. Desde las diferentes activi-
dades que desempenan en cada lugar, estable-
cen formas de participacion y tienen un lugar
cada vez mas visible como sujetos.

Ademas, se percibe el enfoque hacia lo po-
litico que se pretende en tercer grado; desde
este enfoque el nino aprende conceptos como
sociedad, politica, comunidad y gobierno,
pero ademds se incluye como parte de todo
ello, con un sentido de apropiacion, lo que le
permite entender, ademds, una estructura so-
cial bajo un esquema politico que involucra a
toda la sociedad.

Relaciones con los demas

Finalmente, en la nocién “relaciones con los
demas” se enuncian las diferentes formas de
interaccion con las que conviven los ninos
en los diferentes espacios o escenarios donde
intervienen; se trata de formas de relacion ad-
quiridas a través de tradiciones, cultura, valo-
res, tal vez prejuicios, ligados en gran medida
al buen comportamiento. En cada uno de los
escenarios donde interactda el nifno se pro-
ducen formas de relacion diferentes: en casa
priman las relaciones con los adultos (padres,
abuelos, tios o hermanos mayores); y en ellas
prevalecen las normas de comportamiento.
En otros escenarios, como la escuela o el ba-
rrio, los ninos establecen relaciones con sus
pares y actian de otras maneras: aqui el juego
se presenta como su forma de relacion predi-
lecta y el espacio posible para implementar
sus propias reglas. En estos espacios de inte-
raccion y relacion construye, aprende, imita,
pero sobre todo representa aquello que le es
dado desde escenarios como la casa y la escue-
la. Se puede decir que es por medio del juego,
la interaccion y relacion con sus pares donde
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el nifo construye y representa de manera mas
solida aquello que su contexto le ofrece. El
juego es el elemento fundamental que le per-
mite elaborar construcciones mentales, socia-
les, individuales y colectivas; forma parte de
su esquema predilecto para establecer reglas,
acuerdos y formas de negociar, mediante un
lenguaje donde todos son iguales.

Alrededor de estos procesos se elaboran
construcciones que llevan a concebir ciertas
formas de relacion ligadas a una forma de pen-
samiento; se establece cierta forma de subjeti-
vidad politica, que se puede apreciar en las si-
guientes respuestas dadas por una estudiante:

Hacerles mucho caso a los papas para que
nos quieran, porque uno no esté solo en la
vida sino con alguien; las normas nos sirven
para que no nos pasen cosas malas y para
que podamos respetar a los companeros;
nos ayudan a vivir en sociedad y en paz...
Las relaciones con los demds serfan también
asunto de politica porque hacemos parte de
una ciudad o un pais (Paula, segundo gra-
do, 8 afos).

Es importante resaltar en este parrafo lo
que plantea Paula acerca de que las relaciones
con los demds serfan también asunto de poli-
tica porque “hacemos parte de una ciudad o
un pais”. Aqui ella adopta una postura segtin
la cual su lugar como ciudadana, integrante
de una comunidad, donde convive y se rela-
ciona con otros es un asunto de politica; esto
desde la participacion, la identidad, y desde el
lugar mismo como sujeto social.

Analizar las propuestas desarrolladas en el
aula permite apreciar como las normas se tra-
ducen en un aprendizaje de regulacion para
que el nino aprenda a convivir en sociedad,
e identi