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Prologo

Cultura’y comunicacion en la Sociedad de la Informacion. Andlisis apli-
cados en el dmbito educativo integra trabajos empiricos y temdticos que
se acercan a la reflexién de problemdticas educativas que surgen en el
marco de la globalizacién, los avances tecnolégicos e impactos que
estdn generando en la cultura, desde la visién de los actores centrales:
docentes y alumnos, aplicados en diversos contextos escolares, con la
colaboracién de investigadores de distintas universidades en México.

El primer trabajo realizado por Lizeth Rodriguez Gonzdlez, Ny-
dia Leticia Olvera Castillo y Josefina Rodriguez Gonzélez, titulado
«Competencias digitales docentes: una revision de literatura», es una
exploracién bibliogrifica que permite a las y los interesados en el te-
ma, conocer las concepciones que se han construido del concepto,
las vertientes de investigacion y los proyectos que dan paso a la for-
mulacién de los indicadores de las competencias digitales como el
marco de accién que guia en la actualidad la evaluacién de este ti-
po de habilidades. Aunado a lo anterior, el estudio muestra diversas
metodologfas e instrumentos que han sido empleados para su anili-
sis y evaluacién en el campo educativo.

Como complemento al tema anterior, la investigacién empirica de
Josefina Rodriguez Gonzélez, Maria del Refugio Magallanes Delga-
do y Norma Gutiérrez Herndndez, denominada «Las competencias
digitales docentes. Un estudio en profesionales de la educaciény, se
enfoca en la autopercepcion y el nivel de competencias digitales que
posee un grupo de estudiantes de nivel maestria, los cuales, se des-
empenan como docentes de educacidn bdsica, media superior y su-
perior en el estado de Zacatecas. Este estudio se fundamenta en el
Marco de Competencia Digital Docente, retomando los descriptores
de la propuesta bi1crcoM 2.0 en sus cinco dreas de conocimiento,
proporcionando un referente a los interesados en el tema para cono-
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cer los aspectos centrales que enmarca la aplicacién de las T1c den-
tro del proceso educativo.

Desde una mirada socioantropoldgica el estudio de Maria Teresa
Moreno Burgos, «Educacién bilingiie-bicultural de jévenes sordos
con ayuda del vocabulario bésico del espafiol y la lengua de senas
mexicana», comparte los avances de un proyecto de intervencién en-
focado a la ensenanza-aprendizaje del espanol escrito como segunda
lengua, con ayuda de la Lengua de Sefias Mexicana (Lsm) a dos jo-
venes sordos profundos bilaterales prelocutivos. Al mismo tiempo,
esta investigacién muestra las carencias que prevalecen en las institu-
ciones educativas, al no contar con personal capacitado, material di-
dictico y ausencias en los planes y programas de estudios para aten-
der a este sector de la poblacién.

En el contexto de la globalizacién y la migracién, el trabajo de
José Candelario Osuna Garcia y Jocelyne Rabelo Ramirez titulado
«Retos y oportunidades para los sistemas educativos de California y
Baja California en la inclusién de estudiantes transnacionales», ofrece
un panorama de la situacién actual que viven los estudiantes trans-
nacionales y los retos que enfrentan los sistemas educativos de Ca-
lifornia y Baja California en el espacio binacional y la cooperaciéon
transfronteriza en la regién Tijuana-San Diego. Los autores conclu-
yen que la integracién académica y sociocultural de los estudiantes
transnacionales, no es un tema prioritario en las agendas de los go-
biernos de México y Estados Unidos, prevaleciendo una visién do-
méstica, donde las instituciones tienen que sortear de manera interna
los problemas que conlleva el ingreso a las aulas de estudiantes tran-
saccionales y binacionales, a lo que suma las barreras administrativas
pedagdgicas y culturales, factores que han condicionado los procesos
de adaptacidn, inclusién y aprendizaje de los alumnos.

Por su parte, el capitulo «La inclusién de los y las estudiantes in-
digenas en la educacién superior en contextos multiculturales: ;reali-
dad o utopia? El caso de la Universidad Auténoma ‘Benito Judrez’ de
Oaxaca» de Wilfrido Miguel Herndndez, pone en discusién el pano-
rama, las politicas y planes de acciones que realiza la uaBjo para la
inclusién de estudiantes indigenas, analizando las trayectorias escola-
res de seis estudiantes de las Licenciaturas en Administracién, Dere-
cho, Contaduria y Quimico Farmacéutico Bidlogo, complementan-
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do el enfoque con entrevistas. Los resultados muestran los obstdculos
académicos, administrativos y familiares que deben sortear este sector
estudiantil, durante el trayecto para concluir los estudios universita-
rios, haciendo énfasis en el papel que tienen la universidad en impul-
sar politicas para la inclusién de minorias, la promocién del respeto,
tolerancia y reconocimiento de los pueblos indigenas.

El tema anterior se complementa con la investigacién histérica
que realizan Cynthia Ivett Campos Ramos y César Soto Aguirre, ti-
tulada «Las politicas educativas en comunidades indigenas de M¢-
xico», donde se analizan tres periodos relevantes en la politica edu-
cativa realizada en las comunidades indigenas: la castellanizacién de
1920 a 1940; la Bilingiie Bicultural que da inicio en 1940 y con-
cluye en 1946 y; la Intercultural Bilingiie, surgida a mediados de la
década de los noventas del siglo pasado al 2018. Este recorrido ha-
ce visible que la politica nacional no ha logrado la expectativa plan-
teada de integrar la diversidad y pluralidad de la cultura indigena en
los proyectos y programas de educacién emprendidos por los distin-
tos gobiernos, mostrando la necesidad que las reformas y planes de
estudio, se construyan acorde a los requerimientos de las comuni-
dades indigenas.

Agradecemos a todos los autores y autoras que participaron en
la realizacién de la presente obra. A las y los lectores les dejamos en
sus manos este texto esperando que las reflexiones realizadas contri-
buyan a la discusion de las problemadticas educativas en la sociedad
de la informacién.

Josefina Rodriguez Gonzalez

Maria del Refugio Magallanes Delgado
Norma Gutiérrez Hernandez
Docentes-Investigadoras

Maestria en Educacién y Desarrollo

Profesional Docente
Universidad Autébnoma de Zacatecas




Competencias digitales docentes:
una revision de literatura

Lizeth Rodriguez Gonzalez
Nydia Leticia Olvera Castillo
Josefina Rodriguez Gonzélez

Eldesarrollo de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(T1C), han dado origen a un paradigma de ensefianza que demanda
una dindmica distinta; el docente tiene que reorientar su prictica
académica e incorporar herramientas tecnoldgicas, por lo que se
vuelve indispensable el desarrollo de competencias digitales docen-
tes que tienen como fundamento la sociedad del conocimiento, las
demandas laborales, la globalizacién y la cualificacién profesional.
En este apartado, se tiene como objetivo describir las vertientes de
investigacién desde las cuales se han analizado las competencias di-
gitales docentes, tratando de integrar los distintos enfoques, niveles,
metodologfas e instrumentos que se han utilizado para su andlisis.

Introduccion

En la denominada sociedad de la informacidn, los avances y cambios
en las diferentes dreas de la humanidad, han sido generados graciasa la
intervencion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(tic), siendo la educacién una de las dreas principales en donde la
tecnologia ha permitido la transformacién de los diferentes procesos y
niveles de formacién, facilitando la creacion de profesionales capaces
de desarrollarse con éxito en las necesidades de la actual sociedad. En
funcién de esto, los docentes de los diferentes niveles educativos se
han visto en la necesidad de prepararse para desarrollar habilidades
y competencias digitales que permitan generar ambientes de apren-
dizaje que ayuden a la generacién del conocimiento. Considerando
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que «se requiere de docentes capaces de utilizar las T1C en el aula
para fomentar el interés del alumno y propiciar un aprendizaje sig-
nificativo» (Mortis, Valdés, Angulo, Garcia & Cuevas, 2013, p.138).

La finalidad de este apartado, es presentar de forma sintética las
distintas conceptualizaciones, investigaciones, proyectos, instrumen-
tos y metodologias que se consideraron para construir un panorama
general sobre la literatura existente en relacién a las competencias
digitales docentes. La informaciéon que aqui se presenta, se ordené
a partir de dos tendencias temdticas: Competencias digitales docen-
tes y Tendencias metodolégicas en competencias digitales docentes.

Se realizé una revisién y el andlisis documental de textos de la li-
teratura relevante sobre la problemdtica en cuestién. La bisqueda
selectiva se llevé a cabo a partir de dos conceptos clave: competen-
cias digitales y competencias digitales docentes, el acopio de infor-
macidn se efectué en bibliotecas publicas, repositorios de bases de
datos académicas, asi como en buscadores de Internet. De esta for-
ma, se consideraron para la construccién del apartado: articulos de
revistas cientificas, libros, ponencias y tesis que se relacionaran estre-
chamente con este dmbito del conocimiento.

La basqueda bibliografica se basé principalmente en trabajos es-
critos en espanol, por lo que destaca la produccién de investigacio-
nes en este idioma, dentro de los estudios analizados, predominan
los publicados en paises como: Espana, Chile, Uruguay, Colombia,
Venezuela, Costa Rica, Pert y México, pais desde donde se realiza
la presente reflexion.

1. Competencias digitales docentes

El tema de las competencias digitales en el dmbito educativo In-
ternacional y Nacional, ha cobrado relevancia en los tltimos afios.
Diversos estudios centran su interés en analizar las competencias
digitales docentes, considerando que los jévenes estudiantes del siglo
XXI pertenecen a una nueva era en la que deben contar con las ca-
pacidades necesarias para aprender en la sociedad del conocimiento,
lo que implica que los docentes sean capaces de utilizar las Tecno-
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logfas de la Informacién y la Comunicacién (T1C) para propiciar
un aprendizaje significativo, mejorar las experiencias de ensenanza
y aprendizaje, fomentar el interés del alumno y proveer el desarrollo
de competencias digitales. La Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNEsco) establece que
el nuevo rol del docente implica «fusionar las TIC con nuevas peda-
gogfas y fomentar clases dindmicas en el plano social, estimulando
la interaccidn cooperativa, el aprendizaje colaborativo y el trabajo en
grupo» (UNESco, 2008, p.7).

Desde finales del siglo xx se originé el desarrollo de las compe-
tencias digitales. Para 1997, los paises miembros de la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (ocpE), lanzaron
el proyecto titulado Definicién y Seleccién de Competencias: Bases
Teéricas y Conceptuales (DeSeCo), «fue la primera iniciativa en es-
te sentido, con el triple propdsito de: a) crear un marco conceptual
para la identificacién de las competencias clave, b) fortalecer los sis-
temas de evaluacién internacional y ¢) ayudar a definir los objeti-
vos globales para los sistemas educativos y la formacién permanen-
te» (Pérez & Rodriguez, 2016, pp. 401-402).

En el 2008a, ante la necesidad de establecer las competencias
docentes, la uUNEsco, el Ministerio de Educacién del Gobierno
de Chile y el Centro de Educacién y Tecnologia de Chile, impul-
san el libro «Estdndares TIC para la formacién inicial docente, una
propuesta en el contexto chileno», en el cual se presenta un andlisis
pormenorizado de la construccién de los Estdndares y Competen-
cias en Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién para la for-
macién que los futuros docentes requieren en una sociedad que ha
incorporado la cultura digital asi como la vinculacién con la necesi-
dad de establecer las competencias docentes en ese campo del saber.

La Pontificia Universidad Javeriana de Caliyla unesco (2016),
presentaron una propuesta de formacién basada en Competencias y
Estdndares T1C desde la dimensién pedagdgica, fundamentada en
el didlogo permanente entre experiencias de investigacién y forma-
cién docente, alrededor del uso reflexivo de las tic. Misma que pre-
tende ser un referente de formacién para el mejoramiento de la ca-
lidad educativa que en la actualidad debe poseer un docente para
enfrentar el desafio de ensenar en una sociedad de la informacién y
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el conocimiento, desde un abordaje de niveles de apropiacién de las
TIC y sus usos educativos.

En el 2012 nace el proyecto Marco Comtn de Competencia Di-
gital Docente, elaborado por el Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y Formacién del Profesorado (INTEF ), organismo per-
teneciente al Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (MECD)
del Gobierno de Espana, con el objetivo de especificar la competen-
cia digital mediante descriptores fundamentados en «términos de co-
nocimientos, capacidades y actitudes, convirtiéndose en una herra-
mienta clave para detectar necesidades formativas del profesorado en
materia de Competencia Digital Docente, asi como para acreditar
dicha competencia a través del Portafolio de la Competencia Digital
Docente, es un marco de referencia para el diagndstico y la mejora
de las competencias digitales del profesorado. En octubre de 2017,
se publicé la dltima actualizacién de este Marco Comun, adapta-
cién del Marco Europeo de Competencia Digital para el Ciudadano
v2.1 (DigComp) y del Marco Europeo de Competencia Digital pa-
ra Educadores (DigCompEdu). Estas competencias digitales se de-
finen como competencias que necesitan desarrollar los docentes del
siglo xx1 para la mejora de su prictica educativa y para el desarrollo
profesional continuo (INTEF, 2017).

Existen estudios que han analizado la formacién de competencias
digitales que deben tener los futuros docentes y los propios docentes
en activo que cursan un posgrado enfocado a la pedagogia o ala edu-
cacién (Esteve, 2015; Carrasco, Sdnchez & Carro, 2015). En ellos
se explora la competencia digital del estudiante de educacién a par-
tir de su autopercepcién y de su desempeno, se analizan diferentes
concepciones y modelos relativos a la competencia digital, las estra-
tegias e instrumentos para su desarrollo y evaluacién, se formulan
propuestas formativas se describen una serie de directrices para el di-
sefo de nuevas estrategias formativas e instrumentos de evaluacién,
asi como las dificultades que enfrentan los estudiantes en el desarro-
llo de dichas competencias. Los resultados revelan que es necesario
que los estudiantes (y futuros docentes) desarrollen las competencias
digitales para mejorar las experiencias de ensefianza y aprendizaje,
asi mismo, se incluya en su formacién y planes de estudio «el desa-
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rrollo de competencias digitales en beneficio de la formacién profe-
sional de su alumnado» (Carrasco et al, 2015, p.10).

Diversos estudios han centrado su foco de atencién en la compe-
tencia digital docente, para analizar la situacién del profesorado en
las universidades de Espafia. Como el trabajo realizado por Prendes,
Gutiérrez y Martinez (2018), el cual es una propuesta que preten-
de aunar todas las dimensiones que a lo largo de estos anos han ido
proponiendo los diversos autores que han afrontado la tarea de defi-
nir sus propios modelos. Su modelo se sustenta en cinco dimensio-
nes y tres 4mbitos de aplicacién (docencia, investigacion y gestion).
Esta propuesta innovadora puede ser objeto de reflexién y anilisis,
pero también puede sustentar investigaciones empiricas en un fu-
turo préximo.

En esta sintonia, han sobresalido investigaciones en las que se
analiza el nivel de la competencia digital docente en el profesorado
de ensefianza media de la Comunidad Auténoma de Aragén (Falcé
2017) partiendo de los estindares fijados por organizaciones inter-
nacionales y por el Ministerio de Educacién espafiol para definir las
dimensiones que la forman y para fijar los dos componentes que se
estudian: conocimiento técnico y aplicacién diddctica. Dentro del
mismo contexto, Garcia (2016) se concentra en determinar las ca-
racteristicas que tiene una competencia digital actual, que es la que
deben adquirir los docentes universitarios del siglo xx1 para poder
formar a los estudiantes en las competencias que demandan la So-
ciedad de la Informacién y el Conocimiento.

Aguirre y Ruiz (2012) analizaron desde la practica universitaria,
el tipo de competencias digitales, diddcticas y disciplinarias que debe
desarrollar un docente para enfrentar los retos de la incorporacién de
las T1C a los ambientes de aprendizaje y recuperar una experiencia
docente de quien ha ido acercindose a procesos de innovacién edu-
cativa, lo que le permitié definir estrategias de gestién y mediacién
a través de las tecnologias. Senalan que este «contexto no es ficil y
hace falta un largo camino por recorrer, no sélo para formar procu-
rando el desarrollo de las competencias digitales que debe tener un
profesor en el nivel superior, sino también para generar condiciones
de cambio y transformacién de las précticas docentes».
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Existen estudios en los que se analizan las competencias digitales
de docentes del nivel de educacién secundaria. Dentro del contexto
internacional en Perti, Coronado (2015) realizé una tesis de Maes-
tria con el objetivo de establecer la relacién existente en los docen-
tes de los niveles de primaria y secundaria de la Institucién Educati-
va Num. 5128 Pachacttec, Ventanilla. Buscé determinar la relacién
que existe entre las competencias digitales de los docentes en la Ins-
titucién Educativa Num. 5128 del distrito de Ventanilla-Callao con
el uso de instrumentos para el proceso de informacién, fuentes de
informacién y recursos, medios de expresion y creacién multimedia
y canales de comunicacidn.

Finalmente, en esta misma sintonia dentro del contexto nacio-
nal se realizé un estudio para maestros de secundarias publicas de
una ciudad del Norte de México (Mortis, Valdés, Angulo, Garcia &
Cuevas 2013). En él se abordé la percepcién de docentes acerca de
sus competencias digitales y la relacién de esta con variables socio-
laborales, académicas y de acceso a las tecnologias. Los resultados
permitieron identificar que el desarrollo percibido de competencias
digitales se relacioné de manera negativa con la edad y de forma po-
sitiva con estudiar un posgrado, la cantidad de cursos recibidos y el
acceso a las tecnologias.

Tendencias metodoldgicas en
competencias digitales docentes

A partir de la busqueda documental, metodoldgicamente se pudie-
ron identificar un nimero considerable de iniciativas que plantean
modelos, estdndares e instrumentos de evaluacién de la competencia
digital docente. Entre los estdndares internacionales mds comunes se
enlistan los siguientes:
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Nombre Desarrollado por

Estandares Nacionales de Tecnologias
de Informacion y Telecomunicacion para ISTE (2008)
docentes (NETS-S)

Estandares de competencia TIC para UNESCO (2008)

docentes
Marco Comun de Competencia Digital INTEF (2017)
Docente
Competencias TIC para docentes Ministerio de Educacion en Chile (2008)
Competencias TIC para el desarrollo profe- Ministerio de Educacidon Nacional
sional docente Colombia (2013)

Definicion de la Rubrica de la Competen-

cia Digital Docente Lazaro y Gisbert (2015)

Fuente: Elaboracion propia

Algunos autores realizaron su investigacién a través de la creacién de
un instrumento basado en los Estdndares uNEsco de Competencias
TIC para docentes. En el nivel superior, Vera, Torres y Martinez
(2014), establecieron un cuestionario como instrumento para la
recoleccién de datos, en el cual se instauraron cuatro dimensiones:
variables personales, adopcién basada en intereses, evaluacién del
manejo de TIC y aplicacién educativa, en donde los resultados
mostraron que los docentes poseen un dominio de moderado a mo-
derado alto de las tic. En este mismo modelo, Garay (2015), sefalan
que la aplicacién del instrumento se realizé bajo la percepcién de los
estudiantes hacia el desarrollo de las competencias de los docentes en
el aula, en donde dicho instrumento se rige bajo las dimensiones de
nivel bésico, nivel de profundizacién y nivel de apropiacion, lo que
permitié dar respuesta a su interrogante principal, ;cudles serdn los
niveles de competencias digitales de los docentes de la Licenciatura
en Educacién de la Facultad de Ciencias de la Conducta uaEm?.
Para el nivel de secundaria, se desarroll6 una investigacién acerca de
las competencias tecnolédgicas de los docentes, en donde se aplica-
ron cuestionarios y entrevistas, que arrojaron como resultados y en
respuesta a la problemdtica, que se debe contar con una capacitacion
en competencias tecnolégicas disefiadas para la ensenanza de los
docentes (Nifio, 2012).

El Marco Comuin de Competencia Digital Docente, desarrollado
por el Ministerio de Educaciéon de Espana, se basa principalmente
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en cinco dreas de competencia digital que son informacién, comu-
nicacién, creacién de contenidos, seguridad y resolucién de proble-
mas. Bajo este modelo se encontraron investigaciones aplicadas en
distintos niveles educativos. En el nivel de posgrado, Garcia (2016),
basdndose un poco en este modelo, desarroll6 un cuestionario que
aplicé a estudiantes de maestria que cuentan con perfil de docentes
en diferentes niveles educativos. En el nivel medio superior, se desa-
rrollé un estudio, en donde su autor Falcé (2017) establece seis di-
mensiones, en las cuales cinco coinciden con las 4dreas del marco co-
mun y la Gltima se basa principalmente en el uso de materiales en
formato digital con fines didédcticos. Pérez y Rodriguez (2016), rea-
lizaron una investigacién sobre la auto-percepcion del profesorado
de educacién primaria sobre las competencias digitales, en donde
establecen como variables objeto de estudio las dreas del marco co-
mun, lo que permitié desarrollar un instrumento tipo cuestionario,
en donde los resultados muestran una autopercepcién de escasez de
habilidades digitales para su uso pedagdgico.

La Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacién
(ISTE), se basa en cinco estdndares o indicadores de desempeno que
deben cumplir los docentes. En la consulta de los estudios de inves-
tigacion relacionados con el tema, bajo estos estdndares y aplicado a
docentes de nivel superior para la evaluacién del desempefo de los
estudiantes en un entorno 3D, Esteve (2015), aplica el primer in-
dicador de desempeno y se elabor6 un cuestionario que integra los
datos de identificacién y los items.

Existen diversas investigaciones en donde los autores realizan una
integracién de mds de dos metodologias, estableciendo instrumen-
tos para medicién de elaboracién propia y lo que facilita la entre-
ga de resultados. Zaniga (2016), determina aplicar su instrumento
de investigacién a docentes de posgrado y de nivel superior, y a es-
tudiantes de nivel superior, estableciendo una mezcla de diferentes
metodologias, extrayendo lo mds relevante para su estudio. Por lo
que aplica las dimensiones del Marco comin de competencia digital
docente, que le permiten establecer las variables y para los descripto-
res se basa principalmente en las dreas de competencia digital esta-
blecidas por Janssen y Stoyanov (2012). De la misma manera, Pérez
(2015) constituye que para que los alumnos aprendan nuevas com-
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petencias digitales, los docentes deben ser parte también del proce-
so, por lo que plantea estructurar la evaluacién de la percepcién de
los docentes y la de los estudiantes, ambos del nivel primaria. En el
estudio dirigido a los docentes, para la determinacién de las varia-
bles y los principales indicadores, se aplicaron las metodologias de
INTEF, UNESCO ¢ ISTE, en donde los resultados revelan la necesi-
dad de trabajar por una inclusién curricular de las competencias di-
gitales en la educacién formal.

El Ministerio de Educacién Nacional Colombia (MEN), para la
competencia digital docente contempla las dreas tecnolégica, comu-
nicativa, pedagdgica, de gestién e investigativa. Para la investigacion
de Gonzilez, Leyton y Parra (2016), en Colombia, se desarroll$ la
propuesta de mejorar las habilidades y competencias digitales de los
docentes a través de una estrategia de mejora en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje, en donde se aplicaron los procesos de explora-
cién, integracién e innovacién que comprenden las dreas de las com-
petencias digitales docentes del MEN.

Algunos autores no aplican solo un modelo de investigacién, si-
no que integran varios, como lo realizaron Campos, Brenes y So-
lano (2010), quienes crean una propuesta de competencias digita-
les docentes realizando la integracién de diferentes dimensiones de
tres modelos de competencias T1C en docentes, como lo son nets-s,
Competencias T1C para docentes del Ministerio de Educacién en
Chile y las Competencias T1C para el desarrollo profesional docen-
te del Ministerio de Educacién Nacional Colombia. Para Maciel
(2017), la utilizacién de las directrices en la investigacién la realizé a
través de las propuestas del Ministerio de Educacién y Ciencias de la
Republica de Paraguay, los Estindares unEsco de CompetenciaTic
para docentes y el Marco comin de competencia digital docente.

Otros autores han realizado investigaciones a través del andlisis de
varias de las propuestas encontradas en la revision de diferente litera-
tura, lo que permite que se realicen las metodologias de elaboraciéon
propia de cada autor. Para Coronado (2015), establecer la relaciéon
que existe entre las variables el uso de las T1C y las competencias di-
gitales en los docentes del nivel de primaria y secundaria, por medio
de dos cuestionarios, uno por cada variable. Para la recoleccién de
los datos, para el cuestionario de la variable de competencias digi-
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tales docentes, se establecen como dimensiones la competencia ins-
trumental, diddctica, comunicativa y de bisqueda de informacién,
aplicando los niveles alto, medio y bajo. Permitiendo a través de los
resultados, determinar que entre las dos variables establecidas existe
una correlacién directa, moderada y significativa. Sin embargo, en la
aplicacién de un instrumento de elaboracién propia de Diaz (2009)
para docentes del nivel superior, aplica las mismas variables que Co-
ronado (2015), teniendo como resultados un nivel medio de com-
petencias TIC y un bajo grado de integracién de las tic.

De la misma manera para Prendes, Gutiérrez y Martinez (2018),
consultar otros estudios de investigacion, facilita la creacién de nue-
vas metodologias en el desarrollo de nuevas dimensiones y niveles
para las competencias digitales docentes. Proponiendo el modelo
Prendes (2017) que es una propuesta de mejora del mismo modelo
Prendes (2010), pero ahora con cinco dimensiones de la competen-
cia digital docente del profesor universitario, que son: técnica; in-
formacional y comunicativa; educativa; analitica; y por dltimo, so-
cial y ética.

Por su parte, Mortis, Valdés, Angulo, Garcia y Cuevas (2013) y
Solis, Guamdn y Paredez (2016), fundamentan su estudio en el mo-
delo Quintana (2000) en docentes de nivel secundaria, el cual orien-
ta la formacién de competencias en T1C del profesorado de educa-
cién infantil y primaria, a través de tres categorias: instrumentales,
cognitivas y diddctico-metodolégicas, permitiendo para Mortis et
al. (2013), obtener los resultados a través de la aplicacién de instru-
mentos de medicién que mostraron que en los factores instrumen-
tales y cognitivos, los docentes se percibieron como competentes y
por lo relativo a did4ctico-metodolégico, se afirmé que los docentes
se perciben como no competentes. Sin embargo, para Solis, Gua-
mén y Paredez (2016) para las tres categorias de competencias los
docentes se percibieron como no competentes, lo que muestra que
existe un analfabetismo digital en la institucién educativa en donde
se aplicé el estudio.

Competencias digitales docentes: una revision de literatura

Conclusiones

La competencia digital docente se ha convertido en un aspecto
primordial en la formacién de los profesores, es por esto, que deben
hacer un cambio en la forma de cémo ensefan a sus alumnos, ale-
jandose del modelo tradicional que se enfoca en la mera trasmisién
del conocimiento, a buscar y apropiarse de nuevas formas de ensefar.

A manera de conclusidn, se puede mencionar que la mayoria de
los estudios analizados coinciden en que, para lograr un uso adecua-
dodelasTrc enlos procesos de ensefianza y aprendizaje, el docente
es un factor relevante. Se requiere de docentes que tengan las com-
petencias digitales que les permitan ser capaces utilizar las T1C en el
aula para fomentar el interés del alumno y propiciar un aprendizaje
significativo. «Es necesario reforzar las competencias didéctico-me-
todolégicas de los docentes y que el desarrollo de competencias pue-
de afectarse positivamente por la capacitacién y, el hecho de facilitar
el acceso de los docentes a las tecnologfas» (Mortis, Valdés, Angulo,
Garcia & Cuevas, 2013, p.135).

Es por esto, que los docentes deben conocer, desarrollar e imple-
mentar recursos o medios digitales que les permitan promover el uso
de las tecnologias entre los estudiantes y entre los mismos docen-
tes, lo que favorecerd el proceso de ensenanza-aprendizaje por me-
dio de una comunicacién bidireccional a través del uso de la tecno-
logia educativa.
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Las competencias digitales docentes.
Un estudio en profesionales
de la educacién

Josefina Rodriguez Gonzalez
Maria del Refugio Magallanes Delgado
Norma Gutiérrez Hernandez

El objetivo del presente estudio fue realizar un andlisis explorato-
rio-descriptivo sobre la autopercepcion del nivel de competencias
que tiene un grupo de estudiantes, los cuales, se desempenan como
docentes en el nivel basico, medio superior y superior, tomando para
su fundamentacién lo establecido por el Marco de Competencia Di-
gital Docente 2017. Los resultados muestran que la mayoria de los
participantes posee un nivel de competencias basico e incluso falta
de conocimiento de algunas competencias.

El marco internacional de las
competencias digitales docentes

Las competencias docentes se integran dentro de las politicas edu-
cativas y laborales que desde los afios noventa se han generado en
Europa por diversos Organismos Internacionales, Instituciones de
Educacién Superior e Institutos, que dan paso a una serie de reco-
mendaciones y documentos, donde se delinean los mecanismos para
su implementacién en las instituciones educativas, el seguimiento, la
evaluacion y la certificacién; politicas a las cuales, los docentes deben
de responder, justificando su funcién en las necesidades que enmarca
la sociedad de la informacién, la globalizacién, el mercado laboral y
la cualificacién profesional.

El responsable de generar los mecanismos para la certificacién de
las competencias docentes, definir los lineamientos y constituir las
instituciones que lleven a cabo este proceso es el Estado quien debe:
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Garantizar que los docentes contratados para prestar sus servicios
al sistema educativo publico posean los conocimientos, destrezas
y disposiciones actitudinales requeridos para propiciar una edu-
caci6n de calidad en la sociedad del conocimiento y que, como
tal, garantiza que los aprendizajes de los estudiantes cuentan con
la mediacién de maestros competentes (De los Santos & Abreu,

2013, p. 448).

En 2007 el Consejo y el Parlamento Europeo establecen el «Marco
de referencia sobre las ocho competencias clave para el aprendizaje
permanente»' (Comisién Europea, 2007) que los ciudadanos deben
poseer como parte de una realizacién personal, pero ademds, para
participar activamente en la sociedad, tener éxito en lo laboral y
enfrentarse a los retos del mundo digital; considerando que tanto los
sistemas educativos como los Estados miembros, tienen que fomen-
tar éstas competencias en jévenes y adultos de manera permanente.
En este sentido, puede observarse que hoy en dia «los sistemas de
educacion locales y nacionales se han apropiado en gran medida de
estos discursos, que promueven sobre todo las organizaciones inter-
gubernamentales» (Vargas, 2017, p.1).

Una de las competencias clave son las «digitales», revistiendo gran
importancia debido a las exigencias de la sociedad el conocimien-
to y las necesidades que demanda el mundo global. La competen-
cia digital:

Entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de
la informacién (ts1) para el trabajo, el ocio y la comunicacién.
Se sustenta en las competencias bédsicas en materia de T1C: el
uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir,
presentar e intercambiar informacién, y comunicarse y parti-
cipar en redes de colaboracidn a través de Internet (Comisién

Europea, 2007 p.7).

1 Las competencias clave son aquellas que todas las personas precisan para su realiza-
cién y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el
empleo (Comision Europea, 2007, p.3)

Las competencias digitales docentes. Un estudio en profesionales

En la promocién y apropiacién de las Tecnologias de la Informaciéon y
la Comunicacién (T1C), los docentes juegan un papel muy importan-
te para que los alumnos adquieran las competencias digitales, por ser
el «responsable de disefiar tanto oportunidades de aprendizaje como
el entorno propicio en el aula que faciliten el uso de las T1c por parte
de los estudiantes para aprender y comunicar (UNEsco, 2008, p.2),
lo que reclama una capacitacién y preparacion del docente.

Para ello, lauNEsco establece en 2008 los «Estdndares de com-
petencias TIC para docentes» como una gufa a proveedores educati-
vos y tomadores de decisiones de alto nivel, que debe ser considera-
dos en la mejora de la prictica docente y su desempefio «combinando
las competencias en T1C con innovaciones en la pedagogia, el plan
de estudios (curriculo) y la organizacién escolar» (UNEsco, 2008,
p-4); el objetivo es que los docentes utilicen las tecnologias para me-
jorar sus estrategias de ensefanza.

Para 2016 retoma estd accién y emite el documento «Competen-
ciasy estandares T1C desde la dimensién pedagdgica: Una perspecti-
va desde los niveles de apropiacién de las T1C en la prictica educa-
tiva docente», realzando la necesidad de un cambio de «paradigmas
en la concepcién de ensenar y aprender y, asi mismo, de competen-
cias y habilidades relacionadas con la apropiacién de las T1C en el
rol y funcién que cumplen en un escenario educativo» (Valencia et
al, 2016, p. 8).

Revistiendo la importancia de realizar transformaciones en el sis-
tema educativo y las condiciones en las cuales se llevan a cabo, po-
niendo en evidencia «la necesidad de realizar cambios en todas sus
dreas (técnica, pedagdgica, administrativa, directiva), para que de es-
ta manera se puedan suscitar experiencias educativas eficaces y efec-
tivas que favorezcan los procesos de ensefanza y aprendizaje» (Va-
lenciana et al, 2016, p. 8).

Para dar seguimiento a estas propuestas, los gobiernos y los orga-
nismos que rigen la educacién en cada pais, «<han dado pasos orien-
tados a formular politicas publicas, leyes y reglamentos que las en-
tidades formadoras y los docentes en servicio deben cumplir; y han
establecido alianzas con los programas de formacién docente» (De los
Santos & Abreu, 2013 p. 445) para su desarrollo e implementacién.
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Las competencias digitales docentes en México

En América Latina el esquema educativo basado en competencias ha
sido replicado con el apoyo de diversos paises entre ellos México,?
quien adopté el modelo por competencias en planes y programas
de estudio de todos los niveles educativos, como una politica cen-
tral para la mejora de la calidad de la educacion, «la ensefianza y
el aprendizaje y favorecer esquemas de transparencia» (Gobierno
Federal, 2008, p. 15).

Para alcanzar esta meta, se han llevado a cabo una serie de refor-
mas educativas en el nivel bdsico, medio superior y superior, en don-
de se delinean las competencias que los docentes deben poseer, acre-
ditando las mismas mediante la evaluacién al desempefo docente, el
cual, es un «reconocimiento oficial, otorgado a un docente que legi-
tima ante la sociedad que ese profesional posee e integra a su pricti-
ca estdndares profesionales y del desempeno establecidos por el sis-
tema educativo correspondiente (De los Santos & Abreu, p.477).

En el nivel bdsico, la base para la transformacién e implementa-
cién de esta politica, surge con la firma del «Acuerdo Nacional para
la Modernizacién de la Educacién Bésica» en 1992, estableciendo
tres grandes lineas: «la profesionalizacién y evaluacién de los profe-
sores e instituciones educativas, la reorganizacion del sistema y la re-
formulacién de los planes y contenidos de los materiales educativos»
(Amador, 2009, p. 2).

En el esquema de modernizacién a la educacién bésica signado
en el documento denominado «Alianza por la calidad de la Educa-
cién» se pone énfasis en la inclusién de los docentes, asi como, de los
alumnos «en el uso de las tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién para favorecer el desarrollo de competencias y habilidades»
(Gobierno Federal, 2008, p.9), el equipamiento de aulas y la certifi-
cacién de competencias docentes entre las que se encuentran las di-
gitales, como parte de las politicas para la profesionalizacién docente.

2 Entre los documentos base para este proceso se encuentra «la evaluacion y certifica-
cion de competencias y cualificaciones profesionales, patrocinado por la UNESCO y la
OEl en 1997, donde colabora la Secretaria de Educacién Publica de México y el Consejo
de Normalizacion y Certificacién de competencia laboral de México (CONOCER)

‘n
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En el nivel medio superior en el «Acuerdo 447» establece las com-
petencias docentes, el objetivo es «instaurar mecanismos y lineamien-
tos sistemdticos con base en criterios claros para la certificacién de
competencias docentes que contribuyan a conformar una planta aca-
démica de calidad» (Do¥, 2008, p.1), a partir de ocho competen-
cias que «integran las cualidades individuales, de cardcter académi-
co, profesional y social que debe reunir el docente de la Educacién
Media Superior (ems)» (DoF, 2008, p.2).

Dentro de los atributos de las competencias docentes de la Ems,
los docentes deben conocer y manejar las T1C e incluirlas dentro del
proceso ensenanza-aprendizaje de manera creativa e innovadora, co-
mo una herramienta didéctica que favorezca la construccién de dis-
tintos ambientes de aprendizaje, asi como, fomentar su uso en el es-
tudiantado para obtener, procesar e interpretar informacién.

A nivel laboral y cobrando cada vez mayor presencia en el nivel
superior estd el Consejo Nacional de Normalizacién de Competen-
cias Laborales (CcONOCER), organismo paraestatal sectorizado, cu-
ya funcién es promover, desarrollar y difundir el Sistema Nacional
de Competencias, un acuerdo nacional «entre lideres de los sectores
empresariales, de los trabajadores, del sector social, académico y del
gobierno» (01T, 2018).

En la actualidad las universidades en México estdn llevando a ca-
bo certificaciones para los docentes, entre las que se encuentran las
Competencias Digitales Docentes (CDD), aspecto que este organis-
mo aplica en diversos estindares que van desde el manejo del pro-
cesador de texto, hojas de cdlculo, internet, correo electrénico, en-
tre otros.

El marco comun de competencias digitales docentes

A raiz de las politicas anteriormente descritas, se han desarrollado
distintos instrumentos y estindares para medir y evaluar las cpD,
los cuales, han sido elaborados tanto por organismos internacionales
como la UNEscO, como por Institutos con el apoyo del gobierno y
las entidades centrales de educacién. En el 4mbito académico, varios
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investigadores han retomado los lineamientos internacionales para
adaptar y construir instrumentos que permitan medir el nivel de
cDD vy su aplicacién en el aula.

En esta investigacién nos centramos en el «Marco Comun de
Competencia Digital Docente», realizado por el Gobierno espanol,
el Ministerio de educacién, cultura y deporte y el Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado, el cual,
nace en 2012 con el objetivo de contar con una «referencia descrip-
tiva que pueda servir con fines de formacién y en procesos de eva-
luacién y acreditacién» (INTEEF, 2017, p. 3), mediante una serie de
descriptores que permitieran conocer el nivel de cpD, asi, en 2013
se genera un borrador con los descriptores que se incluirdn dentro
del marco, publicindose en 2014 la primera propuesta, la cual es tra-
ducida en 2015 al idioma inglés.

Para 2016 se trabaja sobre los «descriptores competenciales nive-
lados para cada una de las 21 competencias de las 5 dreas» (INTEF,
2017, p. 4), realizando cambios con respecto a lo trabajado en 2013,
publicindose esta nueva versién en 2017 (ver imagen 1).

Imagen 1. Comparacion de los cambios
en las areas del Marco Comun de CDD

Versiéon 2013 Version 2017

Informacion
y alfabetizacién
informacional

Informacién

Comunicacion
y colaboracién

Comunicacién

Creacion de
contenido
digital

Creacion de
contenido

Fuente: INTEF, 2017, p.7
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Como puede observarse en la figura 1, las 5 dreas de las cpD que
establece el Marco son: informacién y alfabetizacién informacional,
comunicacién y colaboracién, creacién de contenido digital, segu-
ridad y resolucién de problemas. Las tres primeras dreas tienen una
aplicacién lineal y se basa en actividades y usos especificos, mientras
que la cuarta y quinta son transversales (ver tabla 1).

Tabla 1. Areas y competencia digital del Marco DIGCOMP 2.0

Areas Competencia Digital Aplicacion

1. Informacién Identificar, localizar, recuperar, almacenar,
y alfabetizacion organizar y analizar la informacion digital,
informacional evaluando su finalidad y relevancia.

Comunicar en entornos digitales, com-
partir recursos a través de herramientas
2. Comunicaciony | en linea, conectar y colaborar con otros a
colaboracién través de herramientas digitales, interac-
tuar y participar en comunidades y redes;
conciencia intercultural.

usos especificos

Crear y editar contenidos nuevos (textos,
imagenes, videos...), integrar y reelaborar
conocimientos y contenidos previos, rea-
lizar producciones artisticas, contenidos
multimedia y programacion informatica,
saber aplicar los derechos de propiedad
intelectual y las licencias de uso.

Lineales. Actividades y

3. Creacion de
contenido digital

Proteccién personal, proteccién de datos,
4. Seguridad proteccion de la identidad digital, uso de
seguridad, uso seguro y sostenible.

Identificar necesidades y recursos digita-
les, tomar decisiones a la hora de elegir la
herramienta digital apropiada, acorde a la
5. Resolucion de finalidad o necesidad, resolver problemas

problemas conceptuales a través de medios digitales,

resolver problemas técnicos, uso creativo

de la tecnologia, actualizar la competen-
cia propia y la de otros.

Transversal

Fuente: Elaboracion propia a partir del documento INTEF 2017.

Para conocer el nivel de cDD, se establecieron seis descriptores que
evaltan cada una de las 21 competencias que comprenden las cinco
dreas, en tres niveles: A (bdsico), B (intermedio) y C (avanzado).
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Imagen 2. Niveles de competencia Marco Comdn de CDD

Al A2 B1 B2 (@] (@]

Fuente: INTEF, 2017, p.28

Este esquema, permite detectar de manera sencilla el nivel de cpp
que posee un docente y reconocer las dreas de oportunidad sobre las
cuales debe trabajar para lograr un nivel éptimo de apropiacién y
conocimiento de las T1C.

Metodologia

Se realizé un andlisis exploratorio-descriptivo a 19 docentes (15 mu-
jeres y 4 hombres) que formaron parte del seminario aprendizaje y
empoderamiento educativo de la Maestria en Educacién y Desarrollo
Profesional Docente de la Universidad Auténoma de Zacatecas, con
la finalidad de detectar desde su percepcion cudl es el nivel de cpp
que poseen.

Para ello, se retomaron los descriptores de la propuesta D1Gcom
2.0 establecidos en el marco general de competencia digital del 1N-
TEF sobre sus cinco 4reas de conocimiento (Ver tabla 1).

Para la aplicacién del instrumento, primero se explicé a los do-
centes las dreas de cD D, posteriormente cada uno fue respondiendo
con base en su percepcién cudl era el nivel de competencias que po-
sefan. Por lo amplio del instrumento, fue necesario que se contesta-
rd en dos partes para evitar el cansancio del informante y contar con
informacién mds precisa. Posteriormente fueron vaciados los datos
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en una hoja de cdlculo de Microsoft Excel y reducidos para poder
presentarlos en gréficas.

Resultados

En los resultados del estudio se pueden observar variaciones impor-
tantes sobre el nivel de cpD que posee el grupo de estudio, uno
de los factores mds importantes estd relacionado con la edad de los
participantes. Los docentes que se ubican en el rango de 40-65 anos
presentan ausencia de conocimientos en las dreas 2,3,4 y 5, y niveles
bésicos en la 1. Entre los grupos de 20-30 y 30-40, pueden obser-
varse resultados muy similares, contando la mayoria con un nivel de
competencias bésico (Al y A2), aunque otro rango posee un nivel
intermedio (B1).

Resultados del estudio

Edad

M 20-30

M 30-40
40-65

Fuente: Elaboracion propia.

El nivel en el cual se desempenfian los docentes que participaron en
el estudio: 1 (5.6%) labora en nivel preescolar, 11 (61.1%) en el
nivel primaria, 4 (22.2%) en el nivel secundaria y 2 (11.1%) en el
nivel superior. El 72% que corresponde a 13 alumnos trabajan en
instituciones publicas y 27.8 % en privadas.

Como se muestra en la grifica 1 en el drea 1 enfocada en la «/n-
formacion y alfabetizacion informacional> gran parte de los docentes
tienen un nivel de Competencia (C) B1 (intermedio), es decir, sa-
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ben navegar por internet para localizar informacién y datos (C 1.1.);
comparar diferentes fuentes y contenido alojado en la red (C 1.2) y;
guardar archivos de distintos formatos como texto, imagen, musi-
ca, videos y pdginas web, asi como, recuperar la informacién alma-

cenada (C.1.3).

Un grupo muy similar de docentes, cuentan con un nivel de com-
petencias bésico (Al y A2) distribuidos de manera proporcional, so-
bre todo enla C 1.1 y C 1.2, no asi, en el caso de la C 1.3 donde
prevalece el nivel Al.

Grafica 1. Competencias digitales docentes
en profesionales de la educacién
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Fuente: elaboracion propia.

En el drea 2 «comunicacién y colaboracién», que aloja el mayor
nimero de CDD existe una variacién en los resultados, en donde,
las competencias 2.3 (participacién ciudadana en linea) y 2.4 (cola-
boracién mediante canales digitales) existe un nivel bésico (Al), es
decir, los docentes tienen un uso pasivo para interactuar con servicios
gubernamentales o comunidades en linea, aunque son capaces de
colaborar mediante algunas tecnologias tradicionales como el correo
electrénico.

Las competencias digitales docentes. Un estudio en profesionales

Mientras que en las competencias 2.2 (compartir informacién y
contenidos), 2.5 (reglas de etiqueta) y 2.6 (gestién de identidad
digital) los docentes cuentan con un nivel B1 (intermedio) como se
observa en la grifical, siendo capaces de participar en redes sociales
y comunidades en linea, para compartir informacién y/o contenidos.
Entienden las reglas de comportamiento de internet y como cuidar
su identidad digital, ademds de rastrear su informacién en linea.
Un aspecto para mencionar y que es visible en diferentes competen-
cias es lo que sucede con la 2.1 (interaccién mediante tecnologias
digitales) en la cual, existe una variacién importante en los niveles
competenciales que poseen los docentes, debido a que no hay una
diferencia muy amplia en las respuestas, como puede observarse en
la grafica 1, una parte determinan que no tienen esta competencia,
seguida del nivel B1; otra porcién; poseen un nivel competencial
de Al y A2, siendo observable que son minimas las diferencias que
existen entre uno y otro nivel.

Respecto al drea 3 «creacién de contenidos digitales» (ver grafi-
ca 1), el grueso de respuestas se encuentra en un nivel Al (bdsico),
siendo capaces de crear contenidos digitales sencillos (C 3.1.), ejecu-
tar cambios bésicos en el contenido que otros han realizado en texto,
imdgenes tablas o audios (C 3.2), son conscientes de que algunos de
los contenidos o datos, tienen derecho de autor (C 3.3) y; son capa-
ces de cambiar ciertas funciones de configuracién sencillas de soft-
ware y aplicaciones (C 3.4).

En el drea 4 «seguridad» como se observa en grifica 1 la mayoria
de los docentes cuentan con un nivel bdsico (Al y A2) de compe-
tencias, es decir, tienen nociones elementales sobre cémo proteger
su dispositivo de virus y el uso adecuado de las contrasenas (C 4.1);
son conscientes que dentro de los entornos en linea se debe cuidar
su identidad personal (C 4.2); ademds, cuentan con nociones bdsicas
sobre la afectacién de la tecnologia en la salud y de como evitar el ci-
beracoso (C 4.3); también, son conscientes de las medidas bdsicas de
ahorro de energfa necesarias para la proteccién del entorno (C 4.4).
Con respecto al drea 5 «resolucién de problemas» es donde se presenta
mayor debilidad, ya que una buena parte de los docentes manifiestan
no poseer estas competencias, predominando un nivel bdsico B1, es
decir, cuando tienen algtin problema técnico son capaces de solicitar
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apoyo sobre alglin programa o aplicacién (C. 5.1); por otra parte,
saben utilizar algunas tecnologias para resolver algunos conflictos en
su equipo, aunque solo para un nimero limitado de tareas (C 5.2).
Ademis de ser conscientes que las tecnologias y las herramientas
digitales son un apoyo para innovar su practica educativa de manera
creativa (C. 5.3). Por dltimo, tienen ciertos conocimientos bdsicos
y son conscientes de que tienen carencias, por lo que hacen un uso

limitado de la tecnologia (C. 5.4).

Conclusiones

Sin duda contar con un instrumento que clasifique las competencias y
caracteristicas sobre cudles son los aspectos centrales que determinan
el nivel de cpD es importante, ya que proporciona referentes a las
instituciones educativas que pueden ser de apoyo para conocer las
dreas de oportunidad que tienen sus docentes en activo e implementar
estrategias y politicas orientadas a que adquieran estas competencias
con cursos o programas especificos.

Por otra parte, hace visible las habilidades, los conocimientos y las
aptitudes que deben poseer los docentes para guiar a los estudiantes
en el uso y manejo de las T1C, tienen que estar consideradas en los
planes y programas de estudio de las instituciones formadoras de los
futuros docentes y dentro del curriculo de cualquier carrera, para que
los alumnos alcancen los conocimientos necesarios que demanda la
sociedad de la informacidn y el mercado laboral.

Es importante reconocer que el docente, es solo un eslabén den-
tro del sistema educativo para la inclusién de las T1c dentro del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje. Si bien, es necesario que el profesor
domine y conozca ciertas herramientas de manera competente, es-
to no es suficiente, para una apropiacién y uso, como lo menciona
Valencia y colaboradores (2016) las instituciones educativas deben
realizar cambios en todas las dreas: técnica, pedagdgica, administra-
tiva y directiva.

A lo anterior debe sumarse que las escuelas deben estar equipa-
das con las herramientas tecnoldgicas necesarias, con software y ac-

Las competencias digitales docentes. Un estudio en profesionales

ceso a internet. Aspecto que estd lejos de alcanzarse en el grueso de
las escuelas en México, ya que como comentaban la mayoria de los
docentes que participardn en la presente investigacién, no emplean
tecnologia dentro del proceso ensefianza-aprendizaje porque en la
escuela donde laboran no tienen equipo o internet, incluso uno de
ellos expresé que en su escuela estd prohibido el uso del celular y co-
nectarse a internet en clases.
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Educacion bilingue-bicultural de jovenes
sordos con ayuda del vocabulario basico
del espanol y la lengua de senas mexicana

Maria Teresa Moreno Burgos

El origen de este capitulo fue un proyecto de intervencién que estoy
desarrollando, enfocado a la ensefianza-aprendizaje del espafiol es-
crito como segunda lengua con ayuda de la Lengua de Sefias Mexi-
cana (LsSM), para jévenes sordos profundos bilaterales prelocutivos.
La reflexién se hace desde la perspectiva socioantropolégica de la
sordera, mediante la cual la comunidad sorda es considerada como
una minoria lingiiistica con una cultura propia, y no como personas
«discapacitadas» sujetas a «rehabilitacién». Se explica el desarrollo
de un modelo experimental apoyado en la logogenia, asi como en la
visién de que, en una educacién bilingiie-bicultural, ambas lenguas,
tanto el espanol escrito como laLsM, tienen igual importancia y reco-
nocimiento y, por lo tanto, ambas deben de promoverse y respetarse.
El proyecto estd disefiado para llevarse a cabo durante tres semestres
y atin se encuentra en desarrollo, por tal motivo, se muestran resul-
tados parciales y no concluyentes respecto a la eficacia del mismo.
El proyecto estd centrado en una joven de 17 afios y un joven de 20
afos, quienes acuden de manera voluntaria a clases informales no
escolarizadas que se imparto en la Universidad Pedagégica Nacional
(urN), Unidad 321 en Guadalupe, Zacatecas, México, cuyos direc-
tivos prestan sus instalaciones para tal fin.

Introduccion

Elinterés por trabajar con personas sordas me surgié en 2016, cuando
llegé al plantel educativo en el cual laboro como docente del idioma
inglés —una institucién de un Subsistema descentralizado de Edu-
cacién Media Superior en la ciudad de Zacatecas, capital del estado
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de Zacatecas—, una joven dispuesta a terminar su bachillerato. A
pesar de que toda mi vida laboral he ensefiado el idioma inglés en
diferentes niveles, y nunca he laborado en una escuela de educacién
especial, me pareci6 un reto personal comunicarme con ella mediante
una lengua en la que solo se utilizan las manos, gestos y la vista.

A partir de aquel momento, tomé conciencia de que ser una per-
sona sorda dentro de un mundo oyente, es algo sumamente dificil,
sobre todo si hablamos de educacién e inclusién. No hay estadisticas
exactas, al menos para el estado de Zacatecas, de la cantidad de jéve-
nes sordos profundos prelocutivos, es decir, aquellos quienes no per-
ciben sonido en ambos oidos y perdieron la audicién antes de apren-
der un lenguaje hablado, ni cudntos de ellos estdn siendo atendidos
en escuelas regulares. Mucho menos se tiene registrado si tienen al-
gan grado de estudios, ya sea preescolar, primaria, secundaria, edu-
cacién media superior, o superior.

Aquellas personas sordas que acuden a un Centro de Atencién
Multiple (cam), o a una escuela de Educacién Especial, son «reha-
bilitadas» bajo un enfoque clinico de la sordera. Esto es, se busca por
todos los medios que escuchen y hablen, pero nunca se propicia un
ambiente educativo donde puedan aprender una lengua de senas. Se
da por hecho que, al nacer en la Reptblica Mexicana, automdtica-
mente entienden el espafol por ser la lengua nacional. Cabria pre-
guntarse como es que logran pasar, por lo menos, nueve afios (tres
de preescolar y seis de primaria) en un ambiente escolar formal, y
no se apropian del vocabulario minimo elemental del idioma espa-
fiol. No obstante, reciben un certificado que acredita un conocimien-
to del que realmente carecen, pero la escuela la expide solo porque
es importante que sea catalogada como una institucién «inclusivar.

En este sentido, se podria argumentar que, gracias a los progra-
mas publicos de inclusién social que estin tomando auge, las perso-
nas sordas son recibidas en las escuelas regulares y, en efecto, asi su-
cede. No obstante, son «integradas», mds no «incluidas»; se integran
en un grupo y salén de clases con companeros y compaferas oyen-
tes, pero bajo condiciones de desventaja.

Con relacién a la Lengua de Senas Mexicana (Lsm), las insti-
tuciones educativas no cuentan con una persona capacitada que les
ayude a interpretar informacion; se carece de material didédctico ilus-
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trando las senas de las palabras; los y las docentes desconocen esta
lengua y la manera adecuada de interactuar con las personas sordas
v, lo mds grave, los planes y programas de estudio no estdn disefia-
dos con base en sus necesidades especificas.

Surgimiento del proyecto de intervencién

Para contribuir a mejorar la condicién educativa de las y los jéve-
nes sordos, en la Maestria en Educacién y Desarrollo Profesional
Docente, de la Universidad Auténoma de Zacatecas, en agosto de
2018 comencé a desarrollar un proyecto de intervencién educativa,
el cual consiste en disenar, implementar y evaluar un modelo didéc-
tico pedagdgico de ensefianza-aprendizaje del vocabulario bdsico del
espafnol y laLsm.

Bésicamente, se trata de lograr que en un periodo de tres semes-
tres relacionen un lenguaje viso-gesto-espacial, con uno grafolégico,
ya que, para ellos y ellas, este tlltimo es similar a un idioma extranje-
ro, muy distinto al suyo. Con ello, se espera abrir una brecha de in-
vestigacion y de generacién de propuestas en este campo, el cual se
considera pricticamente virgen, ya que no hay trabajos especializa-
dos enfocados para la atencién de las y los sordos profundos bilate-
rales (ambos oidos) prelocutivos, respetando la Lsm.

Se pretende también ensefiar no solo el espafol escrito, si no el
sistema cultural que viene implicito con el propio idioma. Esto per-
mitirfa que las y los jévenes sean mds independientes, y que se desa-
rrollen cognitivamente como cualquier persona. La intencién es que
se fomente su identidad de pertenencia a la «cultura sorda» y, quizd
en un futuro, motivar su inclusién real en una educacién regular, en
condiciones paralelas a las de una persona oyente.

El trabajo de intervencién estd fundamentado en la perspectiva
tedrica socioantropolégica de la Sordera, desarrollada por Silvana
Veinberg en 2002, la cual, a diferencia del enfoque clinico que trata
por todos los medios que el sordo o sorda escuche y hable, conside-
ra a la comunidad sorda como una minoria lingiiistica, con lengua
propia y caracteristicas culturales particulares, que se van transmi-
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tiendo de generacién en generacién. Es decir, avanza sobre los fun-
damentos socio-culturales y no solo en lo clinico.

Desde esta perspectiva, se entenderd por «cultura sorda» aquella
que tienen en comun las personas quienes se reconocen como sor-
das o sordos. Esto es, aquellas personas que no escuchan, o que es-
cuchan muy poco con o sin ayuda de aparatos auditivos, pero que
reconocen como lengua materna la LsM™, y la utilizan para comuni-
carse entre si y con las personas de su entorno. Junto con la sordera
y la lengua de sefias, ird siempre la lucha diaria y constante por una
igualdad de condiciones en todos los dmbitos, y la lucha contra una
discriminacién que padecen por el simple hecho de no escuchar y
no apropiarse de la lengua mayoritaria que es el espafol.

La cultura sorda estd conformada por una minoria lingiiistica de
personas que pareciera que son extranjeros dentro de un pais, en el
cual se ha reconocido oficialmente la LsM como «patrimonio lin-
giifstico de la comunidad sorda con gramdtica propia y de igual va-
lidez en actos y hechos oficiales que el espanol».'

Modelo de ensenanza-aprendizaje

Al momento estoy trabajando con un grupo de jévenes sordos que
acuden a clases informales no escolarizadas, en la Universidad Peda-
gbgica Nacional (urN), Unidad 321 en Guadalupe, Zacatecas. Este
proceso comenzd con la inquietud de Lorena Salazar Frias, sorda
bilateral profunda, quien es Licenciada en Intervencién Educativa.
El objetivo principal es ayudar a sordas y sordos como ella, para que
continten estudiando, dado que en otros lugares no encuentran las
condiciones propicias. Ella se dio a la tarea, desde el 2016, de in-
vitar a todos aquellos quienes quisieran aprender la LsM (personas

1 Ley para la Inclusion de las Personas con Discapacidad del Estado de Zacatecas. Poder
Legislativo del Estado de Zacatecas. LXIII Legislatura Estado de Zacatecas. 4 de mayo
de 2017. Articulo 6 Fraccion XII. El referente nacional en el cual se apoya esta ley, es la
Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad. Camara de Diputados
del H. Congreso de la Unidn. Secretaria General. Secretaria de Servicios Parlamentarios.
Texto vigente, con ultimas reformas publicadas en el DOF, el 12 de julio de 2018. Arti-
culo 14.
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sordas u oyentes) y, sobre todo, a las y los sordos para que aprendan
el espanol escrito.

La asistencia de las y los jévenes es voluntaria, cada miércoles de
16:00 a 18:00 horas. Sus edades varian entre los 17 a 20 anos y, a
pesar de que cuentan con certificados de primaria, secundaria y has-
ta preparatoria, su nivel de espafiol escrito es minimo. También es-
tin en proceso de aprender formalmente la LsM ya que contaban
con un sistema de sefias casero, el cual no se considera lengua ofi-
cial, sobre todo porque utilizan signos o sefiales lingiiisticas que han
ido adaptando segin sus condiciones. La mayor parte de ellas y ellos
nacieron con capacidad auditiva normal, pero la perdieron total o
parcialmente debido a enfermedades o medicamentos mal adminis-
trados. Todos tienen padres, madres, hermanos o hermanas oyentes
quienes saben muy poco de la LsM. La comunicacién entre ellos es
minima, y continuar estudiando no es una prioridad dentro de la fa-
milia. Pertenecen a una clase social media a media baja, y sus padres
o madres tienen como escolaridad promedio la secundaria.

A pesar de que en ocasiones se presentan seis o siete jévenes a cla-
ses, la intervencidn se concentra en la y el joven que arriba se sena-
16. La joven tiene 17 afios y el joven 20 anos de edad. Por lo regular
no faltan a las asesorias, haciendo mids fécil el seguimiento de su de-
sempefio académico. La joven actualmente estd en proceso de obte-
ner su certificado de secundaria abierta en el Instituto Zacatecano
de Educacién para Adultos (1zEA), y el joven estd trabajando en un
taller mecdnico, ya que por su condicién no logré acreditar todas
las materias del segundo semestre en una escuela preparatoria de la
Universidad Auténoma de Zacatecas (UAzZ).

Se decidié que la intervencién seria de esta manera, ya que précti-
camente se estd experimentando con un método de ensefianza-apren-
dizaje del vocabulario bdsico del espanol. Las actividades y el método
estdn sometidos a prueba-error y, por lo mismo, se van corrigiendo
en el proceso para hacerlos més efectivos. Las y los jévenes no tienen
conocimiento del proyecto de intervencién para evitar que se sien-
tan observados o, incluso, exhibidos, pero mi compromiso personal
es, y serd siempre, respetar su condicién de sordas y sordos y moti-
varlos a seguir aprendiendo el espafol escrito como su segunda len-
gua, ayuddndome de la LsM.
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La intervencién estd integrada por varias etapas. Para comenzar,
yo ya habia estado trabajando durante un afno con esta pequefa co-
munidad de jévenes sordos y sordas, y tenia conocimiento de algu-
nas de sus necesidades educativas; menciono algunas porque en el
transcurso de mi intervencidn, me estoy dando cuenta de que sus
carencias son mds de las que pensé. Durante el desarrollo de la in-
tervencion las explicaré.

Durante dos afios me dediqué a estudiar de manera formal la
LSM, en el Programa de Extensién Universitario de Lenguas (PEUL)
dela uaz y, al mismo tiempo, a practicarlo diariamente con perso-
nas sordas de todas las edades. Durante este tiempo fui conociendo
la cultura sorda y abandonando las ideas erroneas que tenia respecto
a su condicién. La persona interesada en cambiar la condicién edu-
cativa de personas en desventaja y en condicién de vulnerabilidad,
afloré en miy asi comencé este gratificante proyecto.

Como primera etapa apliqué una evaluacién diagnéstica formal
que consistié en un examen del espanol escrito nivel Al, a falta de
algiin otro instrumento disenado de forma especial para medir el
nivel de conocimiento del espafiol de las personas sordas. Contenia
20 preguntas cuyas respuestas eran de complementacién, las cua-
les se enfocaban principalmente a la correcta conjugacion de verbos
en presente del indicativo. La evaluacién fue aplicada a cuatro jéve-
nes y dos adultos sordos, con un promedio de respuestas correctas
de ocho. Como resultado general se observé que su nivel de espanol
estd entre bajo a insuficiente.

A la par, les entregué un cuestionario escrito en espanol, el cual
supuse que serfa fécil para ellos de entender, ya que las instrucciones
eran cortas. Al final terminé siendo una entrevista, ya que tuve la
necesidad de utilizar LsM para explicarles lo que les estaba pregun-
tando. Con mucha tristeza llegué a la conclusién de que las y los jé-
venes desconocen el por qué o cémo es que estdn sordos, o su nivel
de sordera. Sus madres o padres no se lo han explicado.

Cuando platiqué frente a frente con la madre de la joven a quien
estaré monitoreando en su proceso, me comenté muy molesta que
al momento de nacer los médicos no detectaron la sordera, al pasar
del tiempo y ver que su hija no reaccionaba a estimulos externos,
pensé que era autista, por lo cual la llevé con un especialista. El mé-
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dico le dijo que su hija era sorda, y le recomend$ inmediatamente el
uso de aparatos auditivos y no hablarle en senas; los aparatos audi-
tivos fueron inservibles para ella ya que es sorda profunda, y la falta
de conocimiento de la LsM afectd su desarrollo cognitivo, pues se
vio limitada en muchas cuestiones cognitivas, emocionales y de in-
tegracion social.

En una segunda etapa del método trabajé con el diseno de sesio-
nes, las cuales serdn 15 en total; se comenzé el 29 de agosto del 2018,
y se programé para terminar el 5 de diciembre del mismo afio. Para
cada una de las sesiones contemplé el trabajo en torno a diez pala-
bras agrupadas por campos semdnticos. Inicialmente consideré aque-
llas palabras de las que yo sabia que las y los jévenes conocian la se-
fiaen LsM, asi les facilitarfa su apropiacién en espafiol escrito y no
me entretendria en explicarles su significado.

Fue asi que comencé con tres campos semdnticos: el primero in-
cluia los dfas de la semana, meses y estaciones del ano. El segundo,
los ttiles escolares y lugares dentro de la escuela. El tercero, las fru-
tas; y, por ultimo, los niimeros del 0 al 10, y los articulos definidos
los consideré como un contenido extra o de continuidad.

En el transcurso de estas tres semanas, descubri que carecian de
la nocién de tiempo y de nimero. Mi referencia de inicio fue el su-
puesto de que un dia para ellos es como cualquier otro, ya que no
tienen una rutina fija, no asisten a una escuela regular y, por con-
siguiente, desconocen también los eventos relevantes de cada dia o
mes, es decir, significa igual que sea lunes o viernes, de cualquier mes
del ano. Al pertenecer a una familia de condicién econémica me-
dia o media baja, no es frecuente que salgan de vacaciones y, por lo
mismo, no identifican las estaciones del aflo como verano o invier-
no, por ejemplo.

Respecto a la nocién de niimero o cantidad, si se les presenta,
por ejemplo, el dibujo de un melén dividido en tres partes, no reco-
nocen que es un solo melén, porque no entienden de cantidades y
menos de fracciones, por lo cual advierten desde su perspectiva que
hay «tres melones». El género y el nimero es algo atin muy compli-
cado de identificar para ellos, ya que, con frecuencia, escriben «las
sacapuntas» o «la lpiz». A consecuencia de lo anterior, el concepto
de nimero, tiempo y distincién de género, se estd trabajando en to-
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das las sesiones con ayuda de diferentes estrategias, como asociacién
del articulo definido con la palabra.

Para la quinta sesion se planeé una evaluacién parcial para diag-
nosticar cémo y en qué medida recordaban o aprendian lo ante-
riormente visto. Pensé en un repaso general de una hora, o de hora
y media, para dar oportunidad a contestar la misma. El repaso me
llevé casi dos sesiones, es decir, tres horas y media. En ese momen-
to encontré informacidn relacionada con la logogenia. Esta consiste
principalmente en presentarle al alumno o alumna sorda, un inpur
lingiistico escrito, el cual substituye al oral recibido por los oyentes
desde el nacimiento (Chamorro, et al, 2017).

Es decir, la actividad consistié en que, a manera de juego, plas-
maran el vocabulario antes visto en hojas de papel. Revisé que la es-
critura fuera correcta, y después procedi a preguntarles qué articu-
lo definido le correspondia. En dicha actividad se divirtieron y no
lo tomaron como preguntas directas, ya que entre ellos se ayudaron
y corrigieron. Gracias a esta actividad fue posible explicarles que en
una semana hay siete dias, y en un ano hay doce meses, y la con-
secucién de los mismos; a pesar de que es algo muy simple, ellos y
ellas no lo comprendian antes de esto. Al final, cuando presentaron
el examen escrito, alcanzaron un mayor niimero de aciertos en com-
paracién con los obtenidos en las actividades de cada sesién. Visto
que esta actividad dio mejor resultado, se planea utilizarla como re-
paso para las siguientes evaluaciones parciales.

La logogenia ha influido en el disefio de actividades; no obstan-
te, se difiere de la misma en el sentido de que no solo se buscard la
memorizacién de las palabras y estructuras propias del espanol es-
crito, como se ha implementado por otros investigadores, sino que
se propiciard que el conocimiento del vocabulario visto sea signifi-
cativo para las y los jovenes.

Cabe también resaltar que este proyecto de intervencidn estd en
proceso y, por lo mismo, no se muestran resultados concluyentes. El
trabajo es una experimentacién constante con base en prueba-error,
guiada por el interés de que los y las jévenes sordas alcancen un ni-
vel minimo de comprensién del espanol escrito y, a su vez, desarro-
llen algunas habilidades cognitivas.
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La actividad de repaso fue, entonces, un parteaguas para reconsi-
derar varias cuestiones en el disefio del modelo de intervencién. Te-
nia contemplado que aprendieran los nimeros del 0 al 50, pero al
momento solo se contempla del 0 al 20, como médximo, ya que le
daré preferencia a que entiendan primero que una cantidad se pue-
de reflejar con un nimero, y comprendan que, aunque una fruta o
verdura se divida en varias partes, sigue siendo una sola pieza. Voy a
dar preferencia a la ensenanza del vocabulario bdsico, antes de pasar
a la conjugacién del verbo «ser» y «estar» en presente del indicativo,
o al uso de pronombres personales y adjetivos calificativos, como se
tenfa planeado al principio de la intervencidn.

De esta manera, y con base en lo observado, se consideré como
vocabulario bésico, aquel visto en los libros de texto gratuitos dis-
tribuidos por la Secretarfa de Educacién Puablica (sEP)? para nivel
preescolar, ya que, incluso, oraciones sencillas como «La manzana es
roja», son aun complicadas de comprender para ellas y ellos. Claro
que pueden reproducirlas, pero no las comprenden.

Junto con la actividad de repaso utilizando los principios de la
logogenia, apliqué un examen especialmente disenado para evaluar
a personas sordas con respecto a la habilidad morfosintdctica, adap-
tada de la Escala de Activacién de la Competencia Lingiiistica en el
Sordo (EsacT1v) (Fundacién dime Colombia, 2018). La evaluacién
fue contestada por los dos jévenes sordos participes del proyecto, y
uno que terming ya su educacién media superior. Lo menciono por-
que los tres fueron calificados en condicién de no tener competencia
para construir por escrito oraciones en espafiol y, ademds, tener una
pobre discriminacién entre oraciones gramaticales y no gramaticales.

Por ejemplo, a la oracién presentada en el examen «Tengo uno
zapatos nuevo» o «La flor es amarillo», dos de ellos dijeron que esta-
ban correctamente escritas. Dicha evaluacién también estd disefiada
con base en los principios de la logogenia, es por eso importante re-
saltar que, al momento, al no contar con algiin otro método alter-

2 Los textos son los siguientes: Secretaria de Educacion Publica (2019). Juego y aprendo
con mi material de preescolar. Primer grado; Secretaria de Educacién Publica (2019).
Juego y aprendo con mi material de preescolar. Segundo grado; Secretaria de Educa-
cién Pablica (2019). Juego y aprendo con mi material de preescolar. Tercer grado.
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no de trabajo con las y los jévenes sordos, se tome de referencia tales
trabajos de investigacién.

Por lo mismo, el ritmo de ensefianza-aprendizaje es establecido
con relacién a sus necesidades, y a lo que se va observando en la in-
tervencién. Prefiero que sea muy lento el proceso, a simular la en-
sefanza de contenidos, ya que tomo como fortaleza el no tener que
cumplir con un programa y tiempo preestablecido, como se hace en
una educacién formal escolarizada bajo calendarios de cumplimien-
to estricto con cortes de ciclos escolares institucionales.

No obstante, el inicio y fin de las sesiones lo estableci siguiendo
el calendario oficial de la sEP, que a su vez es respetado por la urN
Unidad 321, esto quiere decir que, la continuidad del proyecto de
intervencién, depende del préstamo de aulas, dias y horarios que esta
institucién nos permite. Sin embargo, siendo optimista, he planea-
do sesiones para un total de un afo y medio, comenzando en el se-
mestre agosto-diciembre de 2018, hasta agosto-diciembre de 2019.
Como meta final espero que las y los jévenes tengan el conocimien-
to del espanol escrito por lo menos del vocabulario bdsico antes es-
tablecido, y como meta extraordinaria la conjugacién del verbo «ser»
y «estar» en presente del indicativo.

Para el disenio del proyecto completo y de las clases, tomé en cuen-
ta diez palabras divididas por campos semdnticos, las cuales son en-
sefadas con ayuda de una presentacién en Power Point. Cada una
de las palabras va acompafiada de una imagen que la representa, y
su escritura en espafol. Enseguida pregunto, con ayuda de la LsMm,
el deletreo de cada una de ellas, y les explico el uso de los articulos
definidos que acompanan a dicha palabra.

El disefio también incluye una hoja de trabajo mediante la cual
se presenta el vocabulario con ayuda de dibujos simples, los cua-
les pueden, incluso, colorear. Esta actividad se utiliza de dos formas
diferentes: al inicio de la sesién como evaluacién diagnéstica para
ver qué tanto saben sobre el vocabulario a presentar, y al final como
evaluacion, para ver qué conocimiento y cémo lo lograron retener.
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Conclusiones

Derivado de estas actividades, y en particular con las hojas de ac-
tividad evaluativa, he observado varias condiciones y situaciones
muy interesantes, las cuales se pueden presentar como conclusiones
previas, tales como: No todos saben cuél es su nombre completo; no
todos tienen desarrollada una habilidad motora fina; confunden con
frecuencia el acomodo de las letras en las palabras; si se las presento
de manera desordenada, no saben bien cémo acomodarlas, pues por
ejemplo, un juego de sopa de letras les implica mucha concentracién
y esfuerzo; no tienen nocién del tiempo, es decir, no saben qué dia
acaba de pasar, y qué dia serd el siguiente, y lo mismo ocurre con los
meses y las estaciones del afio, ya que no relacionan eventos parti-
culares para cada uno; desconocen el orden de las letras del abece-
dario, y atn no identifican cudles son las vocales y consonantes; no
identifican todos los lugares dentro de una escuela, ya que, a pesar de
haber pasado por diferentes instituciones educativas, no hay quién
se ocupe de decirles cémo se llaman los espacios en los cuales estdn;
la escritura de los acentos es irrelevante para ellos ya que es una guia
de pronunciacién Gnicamente utilizada por las y los oyentes; y, por
tltimo, confunden de manera escrita, no en LSM, las letras «b», «d»,
«p», «q», e incluso, la «n» con la «h», ya que grafoldgicamente casi
se escriben igual, ya que, como lo senalé antes, para ellas y ellos una
letra no implica un sonido, y solo las identifican (en ocasiones) de
manera escrita.

Las hojas de actividades son disefiadas con instrucciones suma-
mente simples, y son reforzadas con la interpretacién al Lsm. Las
primeras actividades fueron contestadas en un promedio de 30 mi-
nutos, y actualmente en 20 minutos, pues al parecer ya se van acos-
tumbrando a las mismas.

La decisién de qué palabras incluir dentro del vocabulario bdsico
ain continua en consideracién, ya que algunas de ellas son dificiles
de explicar si no tienen una referencia anterior. Esto es, cuando pre-
senté el vocabulario referente a las frutas, casi de inmediato las iden-
tificaron todas, vefan la imagen y la reconocian, pero no sucedié lo
mismo con las verduras. Esta situacién la relaciono también con el
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supuesto de que en casa no es comdn el consumo de las mismas, y
si lo hacen, no las ven antes de su preparacién, como los «nopales»
o los «champifiones», los cuales no identificaban. Inclusive, relacio-
nan «champinén» con un «<hongo» del pie, debido a que el «cham-
pifiény, efectivamente, es un «<hongo», aspecto que me llevard tiem-
po en explicar.

Algo que me gustaria subrayar es que, a pesar de ser parte de una
educacion no escolarizada y voluntaria, la joven a quien estaré mo-
nitoreando especialmente, no ha faltado a ninguna sesién, y el joven
solo ha faltado a una. Los demds participantes se presentan intermi-
tentemente, pero cuando estdn en clase veo que estin motivados a
continuar aprendiendo, ya que utilizo actividades novedosas que no
trabajaron en su educacién formal escolarizada. El trato que les doy
es directo y casi personalizado, ya que, al ser un grupo pequefo, de
seis o siete, los tomo en cuenta a todos. Aun les falta aprender a con-
vivir respetando la puntualidad, limpieza en su trabajo, el turno de
otros compaferos o compaferas para participar, y siendo compren-
sivos con quienes aprenden con lentitud.

En conclusién, este trabajo de intervencién lo considero tnico en
su rama, estd disenado basindome en las necesidades muy especifi-
cas de las y los jévenes sordos que me estdn dando la oportunidad
de formar parte de su cultura; se podria tomar como modelo de en-
sefanza-aprendizaje del espafol, y siendo muy optimista, se podria
considerar como parte del disefio curricular especifico de un progra-
ma de estudios de una escuela para sordos.
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Retos y oportunidades para los sistemas
educativos de California y Baja California en
la inclusién de estudiantes transnacionales

José Candelario Osuna Garcia
Jocelyne Rabelo Ramirez

El presente capitulo tiene como objetivo describir la situacién actual
de los estudiantes transnacionales en la regién Tijuana-San Diego,
como base para el andlisis de los retos y oportunidades que enfrentan
los sistemas educativos de California y Baja California, el espacio
binacional y la cooperacién transfronteriza. Como resultado, en
las escuelas de educacién bésica de Tijuana aproximadamente 8 de
cada 100 alumnos constituyen la matricula transnacional, la mayoria
procedentes de diversas ciudades de Estados Unidos. Mientras que,
del otro lado de la frontera, en los centros escolares de California, los
estudiantes originarios de América Latina y el Caribe ocupan mds de
la mitad de los espacios disponibles en la ensefianza obligatoria, in-
cluso por encima del grupo de estudiantes nativos (estadounidenses).

Introduccién a la problematica
de estudiantes transnacionales

El acceso a educacién como determinante del éxito o fracaso futuro
de las personasy el impacto que ello tiene en la generacién de brechas
educativa ha sido estudiada por autores como Machin (2011), quien
sostiene que la educacién que reciben los individuos desde etapas
tempranas les permite obtener habilidades cognitivas y no cognitivas
fundamentales (Machin, 2011).

Fue a partir de 1990, con la Declaracién Mundial sobre Educa-
cién para Todos, que los paises reconocieron el derecho humano a
la educacién y consagraron un nuevo marco de cooperacién inter-
nacional para mejorar la formacién de nifos, jévenes y adultos en
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términos de calidad. Sin embargo, veinticinco anos después, el com-
promiso fue retomado en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sos-
tenible porque a pesar de los esfuerzos realizados estamos lejos de
alcanzar la educacién inclusiva, equitativa y de calidad que fue pro-
metida (UNEsco, 2015, p.7). Especialmente, la meta que promue-
ve «eliminar las disparidades de género en la educacién y asegurar el
acceso igualitario a todos los niveles de la ensefianza y la formacién
profesional para las personas vulnerables, incluidas las personas con
discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones de vul-
nerabilidad» (cepraL, 2018, p. 28).

Si se estudia la distribucién del acceso a educacién de calidad en
el mundo, se observan desigualdades entre paises, regiones e incluso
al interior de los mismos, y la brecha se hace atin mds grande cuan-
do la comparacién se realiza entre zonas con diferentes niveles de de-
sarrollo. Por ejemplo, la frontera entre México y Estados Unidos se
caracteriza por ser una de las regiones mds dindmicas y heterogéneas
en el mundo, y autores como Diaz, Avilés y Rosales consideran que
se ha transformado en una regién de desarrollo en donde la produc-
tividad, ingresos, organizacién social, entre otros aspectos, se encuen-
tran en términos relativos mejor que en otras entidades mexicanas
(Diaz, Aviles & Rosas, 2003). Lo anterior, convierte a este espacio en
un drea que atrae flujos de migrantes (que buscan mejorar sus con-
diciones de vida ya sea en Estados Unidos o en el norte de México).

Ello implica grandes retos sociales, econémicos, de infraestruc-
tura y acceso a bienes y servicios bésicos (en ambos lados de la fron-
tera) y también conlleva la aparicién de problemdticas compartidas,
por ejemplo, la presencia de estudiantes transnacionales o inmigran-
tes que representan a uno de los grupos mds vulnerables del sistema
educativo por ser actores invisibles en las escuelas publicas de Mé-
xico y Estados Unidos. En primer lugar, porque no se sabe cudntos
son, cudl es su pais de origen, en qué estados y ciudades radican con
mds frecuencia, qué tipo de barreras enfrentan, qué conocimientos y
habilidades dominan, cudl lengua utilizan constantemente para co-
municarse, quién los acompafa, cudntas veces emigran en un mis-
mo ciclo escolar, etcétera.

Segundo, porque atn persiste la intensidad hegeménica del adul-
tocentrismo tipico en los estudios migratorios binacionales; sin em-
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bargo, las investigaciones sobre migracién internacional nifios, ninas
y adolescentes estdn ganando terreno en las ciencias sociales y de la
educacion, por lo que se comienza a debilitar dicha miopfa cientifi-
ca) (Zuniga, 2017, p. 1).

Finalmente, no hay certeza del nimero de estudiantes transnacio-
nales en México, la estadistica mds reciente fue publicada en el afio
2013 por la Direccién General de Relaciones Internacionales de la
Secretarfa de Educacion Publica (sEP), que estimaba la presencia de
369,985 ninos y jévenes extranjeros con ascendencia mexicana, de
entre 5y 17 anos, pero Ginicamente el 96.8 % (358,145) pudo conti-
nuar con sus estudios obligatorios (ver tabla 1) (Za#iga, 2015, p.16).
Por otra parte, en el tltimo informe de labores de la sEP se menciona
que, de 2012 a 2017, se apoy6 a 72,625 menores para su insercion
al sistema educativo federal, por medio del Programa Binacional de
Educacién Migrante (PROBEM) (SEP, 2018, p.28). De manera que
no existe una cifra exacta a través de la cual se comprenda la magni-
tud de esta problemdtica educacional en México y Baja California.

Tabla 1. Caracterizacion de la matricula transnacional de la educacién obligatoria
mexicana en el ciclo escolar 2013-2014.

Nivel educativo Matricula Matncyla Porcentaje
transnacional
Educacion basica 25,939,193 334,507 1.28%
Educacién media 4,682,336 23,638 0.05%
superior
Educacion 30,621,529 358,145 1.16%
obligatoria

En México, la educacion obligatoria equivale a 15 afios de escolarizacién: preescolar, primaria, secun-
daria y ensefianza media (INEE, 2018).

Fuente: elaboracién propia con datos de la SEP.

Del otro lado de la frontera, en Estados Unidos, pero especifi-
camente en el estado de California se tiene informacion genérica y
confiable sobre los estudiantes transnacionales. El Departamento de
Educacién reporté que durante el afio escolar 2016-2017 la matri-
cula fue de 6,228,235 nifios, nifas y adolescentes en 1,024 distritos
escolares. Por el origen étnico, pero sin especificar si son inmigran-
tes de primera o segunda generacién, 54.24 % eran alumnos hispa-
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nos o latinos, 8.98 % asidticos y 2.47 % filipinos; mientras que, en
el grupo de estudiantes nativos, 23.61 % eran blancos estadouniden-
ses, 5.62 % afroamericanos y 0.54 % indios americanos (ver tabla 2)
(Departamento de Educacién de California, 2017). En este punto,
sobresale el posicionamiento de la comunidad estudiantil hispana
en el sistema escolar californiano al ocupar 54 de cada 100 espacios
disponibles en las escuelas de educacién obligatoria.

Tabla 2. Distribucién étnica de los estudiantes en escuelas de California, 2016-17.

Ethnicity Number of students Percentage
African American 350,338 562
not Hispanic
American Indian or
Alaska Native 33,369 0.54
Asian 559,159 8.98
Filipino 153,670 2.47
Hispanic or Latino 3,378,344 54.24
Pacific Islander 29,384 0.47
White not Hispanic 1,470,499 23.61
Two or More R_aces 207,170 333
not Hispanic
None Reported 46,302 0.74
Total 6,228,235 100

Fuente: Departamento de Educacion de California, 2017.

Entonces, con la existencia del compromiso de la comunidad inter-
nacional por garantizar el derecho de aprender, independientemente
de la raza u origen étnico de las personas, nos preguntamos: ;qué
caracteristicas educativas y socioculturales acompanan los estudian-
tes transnacionales de la regién Tijuana-San Diego? ;cudles son
los retos y oportunidades que conlleva el proceso de inclusién de
estudiantes transnacionales a los sistemas educativos de California
y Baja California?

Como resultado, para dicha regién binacional y los sistemas edu-
cativos locales, la integracién de ninos, nifias y adolescentes transna-
cionales representa un gran reto en términos econémicos, pedagdgi-
cos y culturales; pero al mismo tiempo es una oportunidad histérica
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de transformar una ensefianza con vision local y excluyente, en una
educacion con enfoque global, democritico e incluyente. De modo
que el objetivo de este texto académico consiste en diagnosticar la si-
tuacién actual de los estudiantes transnacionales en la regién Tijua-
na-San Diego, como base para el anilisis de los principales desafios
que enfrentan los sistemas educativos de California y Baja Califor-
nia, el espacio binacional y la cooperacién transfronteriza.

De la teoria transnacional a la teoria
sociocultural del aprendizaje

Transnacional, transnacionalismo y transnacionalizacidon son concep-
tos contempordneos acufiados por la teoria del mismo nombre que
tiene su origen en la década de 1990 para explicar la reconfiguracion
de las relaciones entre las personas, grupos sociales, empresas e ins-
tituciones, en la era de la globalizacién. Es decir, la red de relaciones
y actividades pasé de ser intranacional a transnacional, superando
las fronteras politicas de los paises y la distancia que separaba a los
actores involucrados, por medio de las tecnologias de la informacién
y comunicacion.

La teorfa transnacional tiene una amplia aceptacién en los estu-
dios de migracién porque surge como una perspectiva paralela a las
teorias tradicionales que ponian un énfasis excesivo en los aspectos
econdmicos y en la idea de que, al emigrar, las personas cortaban
cualquier tipo de contacto o relacién con sus lugares de origen (Yer-
ko, 2005, p. 181).

Las primeras aproximaciones sobre la conservacién de los vincu-
los econémicos, politicos y sociales de los inmigrantes mds alld de las
fronteras nacionales fueron publicados por Glick, Basch y Szanton,
en el afio de 1992; desde entonces se reconoce que «las relaciones
que se establecen aqui y alld llegan a constituir comunidades trans-
nacionales» (Yerko, 2005, p.181).

Para Glick Schiller, la vida de los migrantes es transnacional por-
que transcurren a ambos lados de la frontera; dicho de otra manera,
«No es que se encuentren en constante movimiento de un pais a otro,
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sino a que sus vidas se desarrollan dentro de dmbitos sociales —red de
redes— que les conectan a las instituciones econémicas, politicas, so-
ciales y religiosas de dos o més estados-nacién» (Glick, 2008, p.26).

Los estudiantes inmigrantes adoptan estilos de vida transnaciona-
les cuando se instalan en un pais diferente a su lugar de origen, y esta-
blecen sus primeros vinculos comunicativos con familiares y amigos
que se quedaron. Asimismo, por continuar practicando las costum-
bres y tradiciones de sus comunidades originarias, as{ como la utili-
zacién de su lengua materna como primer canal de comunicacién.
Con el tiempo, la transicién de un pais a otro produce problemas
de pertenencia o identidad porque culturalmente «no son de aqui
ni son de alld» (Sdnchez, 2008, p.33); o bien, se identifican con una
cultura binacional que estd representada por la unién de elementos
culturales de dos sociedades, por ejemplo, la cultura mexicoameri-
cana. No obstante, esta caracteristica mds que ser una potencialidad
que debe ser aprovechada por los sistemas educativos, se convierte en
una desventaja para los mismos alumnos, que los vuelve vulnerables
al rechazo, a las burlas, a la violencia escolar y a la discriminacidn.

Para los autores conservadores de la teoria de la desigualdad ra-
cial en educacidn, cualquier estudiante extranjero, con caracterfsti-
cas raciales diferentes a las del hombre blanco occidental, posee una
inferioridad intelectual y cultural que lo condena al fracaso y la de-
sercién escolar. Por lo tanto, «la juventud perteneciente a las mino-
rias deberia recibir un tipo especial de educacién de acuerdo con sus
inferiores capacidades mentales y su probable destino laboral en el
mercado de trabajo secundario» (Cameron, 1991, p. 21).

Desde la perspectiva tedrica liberal, los autores Jencks y Coleman
descartaron los fundamentos cientificos del enfoque conservador al
sostener que el bajo rendimiento académico de los estudiantes in-
migrantes no era consecuencia de los factores bioldgicos (inferiori-
dad intelectual) y escolares, sino que la desigualdad educativa entre
los alumnos nativos y no nativos se producia en el medio social y
econémico en el que se encontraban, comdinmente en una situacion
socioeconémica vulnerable (Cameron, 1991, p. 43). En la actuali-
dad, el enfoque liberal todavia se emplea para explicar los resulta-
dos de los sistemas educativos incorporados a la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (0cDE) en el Programa

Retos y oportunidades para los sistemas educativos de California y Baja California

para la Evaluacién Internacional de Alumnos (p1sa) 2015, donde
los estudiantes con mayor desventaja académica en ciencias son los
jovenes mds desfavorecidos socioeconémicamente y los inmigrantes
(ocDE, 2016, p.4).

En ese sentido, los estudiantes transnacionales tendrdn garanti-
zada la inclusién en la educacién y la adquisicién de competencias
para la vida, el trabajo y la ciudadania global, cuando la familia y la
escuela, como instituciones a cargo de la reproduccion social (Bour-
dieu, 2011, p.29), abandonen cualquier accién que promueva la
exclusién educativa y sociocultural, para dar paso al proceso de so-
cializacién que tiene la finalidad de que «las nuevas generaciones in-
ternalicen el mundo social como un universo que no tiene rivales»
(Bourdieu, 2011, p.29).

En la opinién de Berger y Luckmann, los ninos, ninas y adoles-
centes inmigrantes que se estdn educando en varios sistemas escola-
res fragilizan la perspectiva arriba mencionada:

su socializacién los pone en contacto con mundos simbdlicos
rivales que se les presentan por via de agentes socializadores le-
gitimos: maestros, curriculos, materiales, exdmenes; cada uno de
estos universos sociales es presentado a los nifios como mundos
contundentes, cerrados, inevitables y legitimos, por lo que los
estudiantes pueden resistirse a la accion socializadora, pero su
resistencia termina cediendo ante el prestigio institucional de len-
guajes, simbolos, rituales, modos de vida, visiones y contenidos
que le son inculcados. (citado en Zahiga, ez al., 2008, p. 15)

En este punto, es donde la teoria sociocultural del aprendizaje ad-
quiere relevancia. Para Lev Vygotsky (citado en Gonzdlez, 2012),
precursor de este paradigma teérico, «la cultura juega un papel muy
importante, pues proporciona a la persona las herramientas necesa-
rias para modificar su ambiente; es decir, dependiendo del estimulo
social y cultural asf serdn las habilidades y destrezas que los nifos y
nifias desarrollen» (Gonzilez, 2012, p.13); por lo tanto, el lenguaje
se considera la herramienta fundamental debido a que amplia las
habilidades mentales como la atencién, memoria, concentracion,
comparacién, pensamiento critico, etcétera (Gonzélez, 2012, p.13).
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De acuerdo con Herndndez Rojas, «mds que hablar de una cons-
truccion interna del sujeto, en este paradigma se reconoce que ocu-
rre una auténtica construccién conjunta con los otros, por lo que se
pone énfasis en el aprendizaje como una actividad esencialmente so-
cial o cultural, aunque este no se puede llegar a construir sin un sis-
tema de ayudas ajustadas y una serie de guias y orientaciones estra-
tégicas a sus demandas cognitivas» (Herndndez, 2007, p.53), que a
su vez se integran en el concepto de zona de desarrollo préximo. De
manera que si las condiciones del contexto sociocultural no son fa-
vorables, el aprendizaje dificilmente se llevard a cabo.

En consecuencia, para los estudiantes transnacionales es compli-
cado adaptarse, integrarse y aprender en contextos sociales, cultura-
les y escolares que difieren del mundo simbélico del que proceden,
a no ser que la familia y la escuela, como instituciones socializado-
ras, establezcan las condiciones y apoyos educativos requeridos por
los grupos estudiantiles mds vulnerables.

Los estudiantes migrantes:
tipos, caracteristicas y perfiles

A partir de la clasificacién de Zaniga (2013), el autor Osuna Garcia
propone una tipologia propia de los estudiantes migrantes que asisten
a escuelas mexicanas de educacién bésica: nacionales, binacionales y
transnacionales. Los estudiantes nacionales son aquellos originarios
de cada pais, con una trayectoria escolar dentro del mismo sistema
educativo nacional, transitan de un sistema estatal a otro, pero admi-
nistrativamente dependen del sistema federal. Los binacionales son
estudiantes que tienen legalmente una doble nacionalidad (mexica-
na-estadounidense, mexicana-colombiana, mexicana-cubana, etcéte-
ra) pero que no necesariamente tienen experiencias académicas en dos
o mds sistemas educativos. Por tltimo, los estudiantes transnacionales
son aquellos que sin importar su origen o nacionalidad tienen trayec-
torias escolares en dos o mds sistemas educativos (Osuna, 2018, p.29).
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Figura 1. Clasificacion de los estudiantes migrantes.
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Fuente: elaboracién propia.
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Cuadro 1. Tipologia y conceptualizacion de los estudiantes migrantes.

Autor/

Institucién

Estudiantes
nacionales

Estudiantes
binacionales

Estudiantes
transnacionales

. . Estudiantes que
Victor . - Estudiantes que poseen - .
L Sin definir. ' . transitan de un sistema
Zaniga la doble nacionalidad.
escolar a otro.
Alumnos migrantes que
se traslada entre México
PROBEM EUA con sus padres, o
Estados Sin definir. y . P ‘. Sin definir.
° como un joven emanci-
Unidos
pado al menos una vez
en los ultimos 36 meses.
Aquellos migrantes de
retorno que tienen tra-
Secre- .
P yectorias escolares frag-
taria de . - . - :
" Sin definir. Sin definir. mentadas, es decir, que
Educacion A h
o iniciaron sus estudios
Publica ;
en un pais para luego
continuar en otro.
Son aquellos Son los alumnos que
alumnos origi- tienen legalmente una Son aquellos alumnos
narios de cada doble nacionalidad o que sin importar su
José Osuna | pais, con una tra- | con derecho a ella, pero origen o nacionalidad
Garcia yectoria escolar que no necesariamente tienen trayectorias
dentro del mismo | tienen experiencias aca- | escolares en dos o mas
sistema educativo | démicas en dos o mas sistemas educativos.
nacional. sistemas educativos.

Fuente: Elaboracién propia con informacion de Zaniga (2013), Elorriaga, Blancas y Ramos (2015), Jalili
(2015) y Osuna (2018).
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Concretamente, en el PROBEM Baja California se reconocen cuatro
perfiles de estudiantes transnacionales con base en la relacién de
trayectorias educativas México-EUA (Lépez, 2015, pp.10-11):

* Derfil A: estudiantes que nacen y estudian por uno o varios afios
en Estados Unidos y contintian sus estudios en México.

* Derfil B: estudiantes que nacen y estudian algunos anos en México
y contindan con su formacién académica en Estados Unidos.

e Derfil C: estudiantes con doble nacionalidad que estudian un
periodo de 6 meses en un pais y el resto del ciclo escolar en otro.

 Derfil D: estudiantes que nacen y estudian en un pais, emigran
a Estados Unidos para continuar con su formacién por meses o
afos, después se desplazan a México donde terminan sus estudios.

Figura 2. Relacién entre los tipos de estudiantes migrantes internacionales y las
trayectorias educativas.

Estudiantes

. . Perfil C
binacionales

Clasificacién de los
estudiantes migrantes
internacionales

Estudiantes

- Perfil A, B, Cy D
transnacionales

Fuente: elaboracion propia.

Metodologia del estudio regional
sobre estudiantes transnacionales

La regién Tijuana-San Diego fue sede de la realizacién del Estudio
Internacional de Jévenes Urbanos (Mungaray ez al, 2017), en el afio
2016. Se localiza en la frontera entre México y EUA, se considera la
zona metropolitana binacional mds importante de América del Norte
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(Alegria, 2010, p. 262). Como su nombre lo indica, dicha regién
estd conformada por los municipios de Tijuana, Tecate y Playas de
Rosarito, del lado mexicano, asi como por el condado de San Diego
en territorio estadounidense; mismos que dependen geogrifica y po-
liticamente de los estados subnacionales de Baja California (México)
y California (EUA).

Las estadisticas demograficas de la Asociacién de Gobiernos de
San Diego (saNDAG) y del Instituto Metropolitano de Planeacion
de la Ciudad de Tijuana (1IMPLAN), revelan que aproximadamente
5.1 millones de personas viven en la regién binacional, y se espera
que la cifra aumente a 6.1 millones en el afio 2030 (sanDAG, 2014,
p.2). En particular, la zona metropolitana de Tijuana-San Diego se
caracteriza por ser el cruce fronterizo mds importante entre los dos
paises, por donde fluyen de manera regular millones de personas y
mercancias; adicionalmente, la regién también comparte recursos hi-
dricos, energéticos y productos agricolas e industriales mediante una
red de infraestructura que incluye carreteras, puertos de entrada te-
rrestres (garitas internacionales), lineas de transmisién de energia y
sistemas de distribucién de agua (saANDAG, 2014, p.2).

Un ejemplo adicional directamente relacionado con la transfron-
terizacién de los procesos educativos, es la presencia de mds de 7 mil
nifos y adolescentes que viven en Tijuana, pero que cruzan a diario la
garita internacional para estudiar en las escuelas de San Diego (Rocha
& Orraca, 2018, p.110). Asimismo, 8 de cada 100 alumnos de edu-
cacién bdsica en Baja California son considerados como estudiantes
transnacionales, por tener antecedentes de trayectorias escolares fue-
ra del sistema educativo nacional, principalmente en EUA (Medina,
2018; Lépez, 2015). Dado este escenario es que se justifica la per-
tinencia de llevar a cabo el estudio regional de estudiantes transna-
cionales en la zona metropolitana binacional de Tijuana-San Diego.

Con la finalidad de responder a las preguntas de investigacion, se
utilizé la informacién del Estudio Internacional de Jévenes Urbanos
2016, proyecto que analiza la experiencia educativa de 6465 estu-
diantes en noveno y décimo grado de 60 escuelas publicas y priva-
das del condado de San Diego, California, asi como del municipio
de Tijuana, Baja California, por medio de la aplicacién de un cues-
tionario de 95 preguntas de opcién multiple.
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Las variables de la base de datos se agrupan en ocho dreas o dimen-
siones: 1) personal, 2) salud, 3) convivencia escolar, 4) expectativas
educativas, 5) familia, 6) politica, 7) actividades extraescolares y 8)
identidad. No obstante, por el objetivo que aqui se persigue, tnica-
mente se emplearon los datos procedentes de la primera dimensién
para aplicarles métodos descriptivos de la estadistica.

Analisis de resultados

De los 6,465 jévenes encuestados, solo el 7.62 % son transnacionales,
aproximadamente 493 alumnos con experiencias de aprendizaje en
los sistemas educativos de México y Estados Unidos. El 64.70 %
asiste a escuelas de ensenanza secundaria en San Diego, y el 35.30 %
a las de Tijuana.

Tabla 3. Caracterizacién de la matricula transnacional de la region Tijuana-San Diego,
por género.

Género Frecuencia Porcentaje
Hombres 228 46.2%
Mujeres 262 53.1%
Indefinido 3 0.7%
Total 493 100 %

Fuente: elaboracion propia.

Se debe mencionar que hay un grupo de 385 estudiantes binacio-
nales, 248 en San Diego y 137 en Tijuana, quienes son jévenes
que tienen una doble nacionalidad o con derecho a ella, pero que
no necesariamente cuentan con experiencias académicas en otros
sistemas educativos. Por ejemplo, hay estudiantes que nacieron en
Cuba, Filipinas, Brasil, China, Rusia, Vietnam, Arabia Saudita o
Guatemala, que hoy se forman en las instituciones de educacién
secundaria de la regién transfronteriza.

Retos y oportunidades para los sistemas educativos de California y Baja California

En los sistemas educativos de México y Estados Unidos, y consi-
derando la variable edad, los estudiantes que asisten a la educaciéon
secundaria tienen entre 12y 18 afios (UNEsco, 2013, pp.35-44). El
promedio de edad de los estudiantes que participaron en la encues-
ta fue de 15.06 afios, y el rango se ubicé entre los 13 y 18 afnos. Una
mayor proporcién de alumnos se concentré en 15 anos, con 42.3 %,
después aparecen los de 14 (25.6%), 16 (24.8%) y 17 (5.7 %). En
la distribucién por ciudad, la frecuencia por edad tiene pequenas va-
riaciones, pero es semejante a las estadisticas generales de la regién.

Figura 3. Caracterizacién regional de los estudiantes
transnacionales, por edad.
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Fuente: Elaboracion propia.

Sobre el lugar de origen de los inmigrantes, se observa que en la regién
Tijuana-San Diego conviven aproximadamente 52 nacionalidades
de los cinco continentes: América (14), Europa (10), Africa (7),
Asia (18) y Oceania (2) (ver figura 6). Con excepcién de México y
Estados Unidos, los paises con mayor presencia regional por nimero
de estudiantes inmigrantes son: Filipinas (64), Vietnam (16), Japén
(15), Corea del Sur (12), Etiopia (5), Guatemala (5) y Honduras (5).

Por el lugar de origen de los estudiantes transnacionales, el
48.47 % son estadounidenses, 47.87 % mexicanos, 1.21 % surco-
reanos, 0.60 % de otros paises (Cuba, Honduras e Irlanda), y 1.82 %
no especifica. Como resultado, se distinguen cuatro ejemplos de tra-
yectorias escolares: México=>EUA, EUA=>México, EUA=>Méxi-
co=>EUA y México=>EUA=> México. El tipo de trayectoria que més
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predomina es bidireccional y persigue la ruta de Estados Unidos a
México y de regreso, con el 37.52% de los estudiantes, la segunda
mds frecuente es unidireccional, de México a Estados Unidos, con
25.76%. Con menor porcentaje, se ubican las rutas México-Esta-
dos Unidos-México (23.52 %) y Estados Unidos-México (11.35 %)
(ver tabla 4).

Tabla 4. Trayectorias escolares transnacionales en la regién Tijuana-San Diego.

Trayectoria Ruta % Regional % San % Tijuana
Diego
EUA—)México—)EUA 37.52% 57.99% —
Bidireccional
México =P EUA=> México 23.52% — 66.66%
México=> EUA 25.76% 39.81% —
Unidireccional
EUA=>México 11.35% — 32.18%

Fuente: Elaboracion propia.

Otro dato relacionado con el multiculturalismo de la regién Ti-
juana-San Diego, consiste en que ademds del espanol e inglés, se ha-
blan cerca de 67 idiomas y se utilizan 2 lenguajes de senas, para un
total de 71 lenguas (ver cuadro 1.9). De las nativas de México, se
identificé el uso del espafiol, de once lenguas indigenas: chiapaneco
(considerado como extinto), huichol, maya, mazahua, mixteco, nd-
huatl, otomi, purépecha, totonaca, zapoteco y zoque nhuatl, y del
lenguaje de sefias mexicano.

Por ultimo, el 73.02 % de los estudiantes transnacionales son bi-
lingties, es decir, dominan uno de los dos idiomas nativos de la re-
gién: espafiol o inglés, y son capaces de comunicarse en una lengua
adicional entre las 67 identificadas, principalmente lo hacen en co-
reano, japonés, francés, ruso, drabe, télugu e irlandés. Ademis, de la
totalidad de adolescentes bilingiies, el 70.58 % habla espanol e inglés.

En el entorno familiar, el idioma mds hablado es el espafiol con
53.5% de las preferencias, seguido de ambos (espanol-inglés) con
33.3%, y del inglés estadounidense, utilizado en 9 de cada 100 ho-
gares transnacionales.
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Conclusiones

Después de conocer las principales estadisticas que nos aproximan
a la realidad educativa de los jévenes transnacionales en la regién
Tijuana-San Diego, se llega a la conclusién del rezago en el que se
encuentran los sistemas educativos de Baja California y California,
en términos de cooperacion transfronteriza, para una integracion
equitativa y eficiente de los estudiantes inmigrantes, ya que los pro-
blemas escolares se resuelven en forma aislada y ajena a cualquier
tipo de cooperacién bilateral. Bisicamente, porque la prioridad de
los acuerdos binacionales estd focalizada en los temas de desarrollo
econémico, medio ambiente y seguridad (Martinez, 2017).

Es decir, los problemas educativos, en especial aquellos que hacen
referencia a la integracién académica y sociocultural de los estudian-
tes transnacionales, estin muy lejos de ocupar un espacio primordial
en la agenda de problemas publicos transfronterizos, principalmente
porque en el proyecto politico-educativo de México y EUA prevalece
una vision local o doméstica, que los encausa a resolver sus proble-
mas escolares internamente (Osuna ez a/, 2018, p. 1369).

Una de las pocas acciones de cooperacién educativa transfronteri-
za estd a cargo del PROBEM Baja California y la Asociacién de Edu-
cacién Bilingiie de California (cABE), con la capacitacién anual de
profesores de las dos entidades federativas para que puedan incorpo-
rar a su practica pedagégica la metodologia GLAD (Guided Langua-
ge Acquisition Design), para la ensenanza y el aprendizaje del idio-
ma inglés (Araujo, 2018). Un ejemplo adicional es el «Programa de
Intercambio de Maestros México-Estados Unidos», que tiene como
propdsito el fortalecimiento de los procesos educativos de los estu-
diantes de ambos paises, mediante la participacién de docentes ca-
pacitados para la atencién en contextos multiculturales (sep, 2019).
En este programa también colaboran profesores y profesoras de la
regién Tijuana-San Diego.

Por otro lado, en los sistemas educativos locales los estudiantes
transnacionales se enfrentan a multiples barrares administrativas, pe-
dagégicas y culturales (Osuna, 2018, p.21), que entorpecen el pro-
ceso de inclusidn, asi como el logro de los aprendizajes esenciales,
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como consecuencia de la insuficiencia de politicas y programas gu-
bernamentales para apoyar la educacién de las minorias.

Las barreras administrativas tienen que ver con la entrega de do-
cumentacion, las cuotas escolares, la ubicacién y/o ausencia de los
centros educativos, el nimero de espacios ofertados, la autorizaciéon
por parte de figuras educativas especificas, la poca difusién de la in-
formacién sobre el proceso de inscripcién, la ausencia de una oficina
o departamento local especializado en educacién migrante, etcétera;
es decir, son todos los acontecimientos que impiden formalizar la ins-
cripcién del estudiante transnacional o retrasan este proceso, que son
consecuencia de la excesiva burocratizacién del sistema educativo.

Las barreras pedagdgicas y socioculturales se presentan posterior
a la formalizacién de la inscripcién (superacién de las barreras ad-
ministrativas). Las primeras son circunstancias que condicionan la
adaptacion educativa de los estudiantes, por ejemplo: el tipo de es-
cuela, el contenido curricular, los estilos de ensefianza, la forma de
evaluar el aprendizaje, la comunicacién profesor-alumno-profesor,
la convivencia de la comunidad educativa, las caracteristicas de la
infraestructura escolar, el acceso a los recursos y materiales diddcti-
cos, la débil capacitacion del personal docente y administrativo para
la atencién de estudiantes vulnerables, la ausencia de un protocolo
de induccién, la débil participacién de los padres en el proceso de
adaptacidn, entre otras.

Mientras que, las segundas son acontecimientos que condicionan
la adaptacién sociocultural de los estudiantes, tales como: las difi-
cultades para hablar, leer, escribir y comprender en espanol, el des-
conocimiento y/o desprecio hacia las pricticas y los valores cultura-
les de la localidad, el rechazo social por ser extranjero, la condicién
socioecondmica de la familia, la desintegracién familiar, las caracte-
risticas geogréficas y los problemas sociales del lugar, etcétera. Son
circunstancias estrechamente relacionadas a las barreras pedagdgicas.

En este tltimo punto, los tnicos avances identificados corres-
ponden a la eliminacién parcial de las barreras administrativas por
medio de la reforma al acuerdo secretarial 286 y el inicio del pro-
grama nacional «Educacién sin Fronteras», durante la gestién del
presidente Enrique Pefia Nieto, aunque la poblacién objetivo de di-
cho programa no son los ninos, ninas y adolescentes transnaciona-
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les, sino los mexicanos repatriados que requieran terminar o certifi-
car sus estudios de primaria, asi como de secundaria (Osuna, ez 4/,
2018, p.1365).

En sintesis, el gran reto de los sistemas educativos de California y
Baja California consiste en la eliminacién y/o control de las barreras
administrativas, pedagdgicas y culturales, debido a que son factores
condicionantes de los procesos de adaptacion, inclusién y aprendiza-
je que experimentan los estudiantes transnacionales, principalmente
en la educacién obligatoria. Ademds, se tiene que garantizar el segui-
miento a las trayectorias escolares de los nifios, nifias y adolescentes
transnacionales y binacionales, porque eso va a permitir el disefio y
aplicacién de estrategias pedagdgicas con base en las necesidades edu-
cativas y culturales de cada estudiante inmigrante.

Recomendaciones

Este ejercicio investigativo de cardcter descriptivo forma parte un
conjunto de estudios regionales de México y Estados Unidos que,
entre otros objetivos, tienen la finalidad de que las autoridades edu-
cativas y la sociedad reconozcan esta nueva y creciente minoria de
estudiantes internacionales en las escuelas locales. A la fecha, otros
investigadores se estdn incorporando para estudiar el mismo proble-
ma educativo, pero en diferentes zonas metropolitanas de la frontera
norte y desde otras perspectivas tedricas y disciplinares, por lo que
se aportan mds elementos para la discusién y la evaluacién de esta
problemadtica transfronteriza. Como es el caso del proyecto «Encues-
ta de Integracién Escolar y Migracién» (Estem) (El Colegio de la
Frontera Norte, 2018) a cargo de Eunice Vargas Valle, investigadora
de El Colegio de la Frontera Norte.

Entre los aspectos criticos, se encuentra la reiteracién de nuestras
investigaciones en diagnosticar el problema de los estudiantes trans-
nacionales. Razén por la cual, los futuros estudios tienen que dar un
salto del diagnéstico a la intervencién de la problematica, para po-
tenciar el desarrollo de competencias en ninos, nifas y adolescentes
inmigrantes, asi como la formacién de habilidades para trabajar en
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contextos escolares interculturales en los docentes, por medio de la
instrumentacién de proyectos educativos.
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La inclusion de los y las estudiantes
indigenas en la educacion superior

en contextos multiculturales: érealidad o
utopia? El caso de la Universidad Auténoma
«Benito Juarez» de Oaxaca

Wilfrido Miguel Hernandez

La educacién de las personas indigenas debe ser una de las principales
preocupaciones de los actores involucrados en el sistema educativo
mexicano. La educacién es la base de una sociedad, el principal
impulsor del desarrollo y, el medio para la consolidacién de la vida
plena de las personas. Sin embargo, al hablar de la universalidad de
la educacién en un contexto heterogéneo la realidad es distinta. En
México y en los paises de Latinoamérica la educacién proporcionada
a las personas indigenas presenta una serie de limitaciones que im-
piden que estas sociedades se desarrollen de igual manera que las de
un medio urbano, por ello, se habla de la inclusiéon de las personas
indigenas al sistema educativo.

No se puede negar las condiciones en las que viven las comuni-
dades indigenas en México. De acuerdo con el Consejo Nacional de
Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CcONEvVAL) mds de
la mitad de la Poblacién Indigena (1) vive en municipios de alta y
muy alta marginacién, ocho de cada diez viven en pobreza y mitad
de este porcentaje vive en pobreza extrema. Se estima que, en el afio
2014, 73.2% de la poblacién de hogares indigenas se encontraban
en situacién de pobrezay 21.8 % en situacién de vulnerabilidad por
carencias sociales o por ingresos, y que solo 5 % se catalogaban como
no pobres y no vulnerables (UNTCEF-INEE, 2015). En un escena-
rio como este es comun que los indices de desarrollo humano (1p#)
sean aun mds bajos que en el resto del pais, por lo tanto, afecte en
los sectores de empleo, salarios, acceso a servicios bdsicos, vivienda,
acceso a los servicios de salud, alimentacién y educacién.

Un factor clave para mejorar las condiciones de vida de la Pl es la
educacion, sin embargo, hay una enorme brecha en los indicadores
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de educacién que devela la desigualdad en nuestro pais. El principio
de universalidad de la educacién y el acceso igualitario a la misma
cae en controversia cuando se observa que las comunidades indige-
nas han sido el sector mas desfavorecido. En el ano 2014, 6.3 % de
la poblacién general de 15 anos o més era analfabeta, mientras que
el porcentaje en la poblacién indigena incrementaba a 19.2% y en
la poblacién hablante de una lengua indigena (HLI) incrementa atin
mids hasta 25.1 %, la diferencia es de 13 y 18 puntos porcentuales
respectivamente. Los indices de escolaridad de educacién primaria
de los ninos indigenas (6-11 anos) es de 97.6 %, en la poblacién HLI
esta cifra disminuye a 96.2 %, mientras que en la poblacién general
es de 97.7 %. Por otra parte, los indices de escolaridad en educacién
secundaria (12-14 afios) presentan una disminucién respecto al gru-
po de edad anterior (PI), -10.2 %, mientras que la diferencia en la po-
blacién HLI es de -13.1%. En la educacién media superior (15-17
afnos) los indices de escolaridad disminuyen adn mds, mientras que
en la poblacién general fue de 74.8 %, en la poblacién indigena fue
de 65.2% y en la poblacién HLI de 58.2% (UNICEF-INEE, 2015).

Considerando lo anterior es evidente que no existen las mismas
condiciones para el acceso de los grupos originarios al sistema edu-
cativo. En la educacion superior se habla de una cobertura de 23 %
para la poblacién en general y un 1% de la poblacién indigena, ya
sea por la falta de cobertura educativa, el indice de absorcién de las
instituciones de educacién superior, la dispersién de las comunida-
des indigenas, el factor econdémico de las familias, o situaciones ta-
les como la desigualdad, discriminacién e inequidad.

La educacién orientada a estos sectores sociales, es un tema ele-
mental en un contexto multicultural como lo es el estado de Oaxa-
ca que se compone de ocho regiones, posee dieciséis grupos étnicos
establecidos y 120 variantes lingiiisticas; esto lo convierte a nivel na-
cional en uno de los estados con mayor riqueza étnica y cultural, por-
que su poblacidn estd constituida en su mayoria de pueblos y comu-
nidades indigenas (Gobierno del estado de Oaxaca, 2012).

La riqueza cultural de estos pueblos es inmensa, sin embargo, muy
pocas veces se voltea la mirada a este sector, porque es considerado
como un lastre que no permite el desarrollo social y la moderniza-
cién que el pais espera, pensamiento controversial porque la misma
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sociedad es quien margina a estos pueblos. Cuando se visitan estas
comunidades parece ser un México totalmente diferente, en donde
no existen las condiciones sociales, politicas, econémicas, ni la vo-
luntad de los lideres para fortalecer su desarrollo.

Las comunidades indigenas las identificamos por una serie de ele-
mentos. De manera general todos conocemos ciertos rasgos o carac-
teristicas bésicas respecto a las personas indigenas, que tienen una
lengua propia, poseen una indumentaria, tienen creencias y costum-
bres que forman parte de su cosmovision y cultura, sin embargo, me
planteo la pregunta ;son estos los elementos que realmente determi-
nan si una persona es indigena o no? (Meseses-Monroy, 2014, p.22).

El término indigena es controversial, realmente no existe una
definicién clara de esta palabra, de acuerdo con los organismos in-
ternacionales como la 01T y la UNEsco la condicién de una per-
sona indigena lo establece la auto identificacién de la persona o su
auto-adscripcién a un grupo étnico. Es decir, es la identidad la cual
determina si la persona se siente identificada con un grupo étnico o
no, o si se siente parte de un grupo social. La identidad es ese senti-
do de pertenencia, que podemos tomar como referente para saber si
una persona es indigena o no (Meseses-Monroy, 2014).

Los pueblos indigenas son catalogados como minorias en Méxi-
co por el nimero de las personas pertenecientes a estos grupos y la
pluralidad social existente. De acuerdo con el INEGI (2015), en el
pais existen 62 grupos etnolingiiisticos. Hablamos de una sociedad
diversa en un contexto donde se asume que esta sociedad es homo-
génea, sin embargo, no la es.

De acuerdo con Meseses-Monroy (2014), es comtn que, al abor-
dar el tema de los pueblos indigenas, la sociedad los etiquete y los
catalogue como una masa social, pues el término indigena es usado
generalmente por personas que no pertenecen a esta poblacién pa-
ra simplificar. Entonces, es evidente que somos una sociedad no ho-
mogénea sino una sociedad pluricultural, pues cada pueblo indige-
na tiene una identidad que lo hace tnico.

A continuacién, se hace un acercamiento a la nocién de identidad
para establecer los bases de este escrito y partir de esta nocidén para
llegar a la situacién escolar de los estudiantes indigenas. De acuer-
do con Barafiano (2010) una identidad se forja a través de «la parti-
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cipacién en la cultura» (p.94). Para comprender los fenémenos que
conforman la identidad se requiere del «vinculo que unen la realidad
y su representaciény. La identidad personal, lo mismo que la identi-
dad colectiva, responde a un proceso social, se forma a través de re-
laciones: «el si mismo se construye a través del otro y la colectividad
a través del nosotros». Esta relacién es de identificacidn, el indivi-
duo, asi como el colectivo, se identifica con lo que experimenta en
el exterior a través de las relaciones humanas. De esta manera gene-
ra una apropiacién de los elementos intangibles y tangibles que ob-
serva y percibe, a la que es sometido con voluntad o sin ella; la iden-
tidad se construye a partir de la relacién con el otro.

Esta idea es complementada por Stavenhagen (2010) quien afir-
ma que las identidades culturales no son atributos fijos del individuo,
sino son constructos y comportamientos. Este autor afiade que en la
infancia se asume una identidad cultural que es heredada por la fa-
milia o por el contexto social inmediato, con el tiempo el nifio pue-
de actuar conforme a esa identidad o bien puede asumir o construir
otra, a partir de su cosmovisién y de su mundo simbdlico.

Desde esta perspectiva se plantea la identidad como parte de un
legado histérico, como una herencia familiar y cultural, la transmi-
sién de generacién en generacion de elementos caracteristicos que
dan sentido a la vida; se entiende que la identidad, es algo impues-
to por las circunstancias de la inmersién del sujeto en un contexto
histérico, social y cultural en la que la identidad individual refleja
una identidad cultural colectiva pre existente y externa al individuo
(Barahano, 2010).

Entonces una persona indigena asume su identidad a partir de
su propia voluntad de sentirse identificado con un legado histéri-
co, social y cultural esa denominacién parte de su auto-adscripcion
a un grupo social.

De acuerdo con la UNEsco un grupo étnico es:

Una comunidad que se identifica a sf misma como tal, es decir,
que es consciente de las caracteristicas sociales, fisicas o culturales
que lo diferencian de otra. Este grupo comparte un sentimiento
de identidad de pertenencia, establece lazos de solidaridad y

puede compartir elementos caracteristicos tales como la lengua,
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costumbres, tradiciones, la religién, rasgos fisicos, entre otros

(Kaluf, 2005, p.71).

Ahora bien, para hacer un acercamiento al tema de las sociedades
multiculturales y al término multiculturalidad, es necesario definir
en un primer momento que se entiende por cultura. Este término
constituye aquellos rasgos y caracteristicas elementales que le dan
distincién a una persona como miembro de una sociedad, es impor-
tante mencionar que algunos antropélogos restringen el significado
de «cultura» para referirse a las reglas mentales que representan el
actuar y hablar compartidas por los miembros de una determinada
sociedad. Sin embargo, desde la perspectiva de Geertz (2003), no es
asi, este considera al hombre como un animal inserto en tramas de
significaciones, que él mismo ha tejido, considera que la cultura es
ese entramado y que el andlisis de la cultura ha de ser, por lo tanto,
no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia
interpretativa en busca de significaciones.

En opinién de Geertz es muy reduccionista considerar a la cultu-
ra como un complejo de esquemas concretos de conducta, costum-
bres, tradiciones, usanzas, conjunto de hébitos, como se ha mane-
jado tradicionalmente. Es necesario ver desde otra perspectiva este
término, la cultura, desde esta configuracion es la red o trama de
sentidos con las que le damos significados a los fenémenos o even-
tos de la vida cotidiana (Geertz, 2003). Partiendo de esta visién, es
importante comprender la cultura como una produccién de senti-
dos, de manera que también podamos entender a la cultura como el
simbolismo que tienen los fenémenos y eventos de la vida cotidiana
para un grupo humano determinado, la cultura es un conjunto de
significados que cobran vida.

Barafiano considera desde la visién antropoldgica a la cultura co-
mo «los diferentes modos de vivir, pensar y sentir de los distintos in-
dividuos y grupos sociales, esta constituye la organizacion de la di-
versidad» si hacemos hincapié en este Gltimo enunciado «podremos
observar que la cultura es algo macro que no solo considera a un gru-
po social en particular sino a un conglomerado de nicleos sociales
que comparten los mismos rasgos (Baranano, 2010, p.94).
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Entonces, si tomamos ambos referentes tenemos que la cultura
es la produccién de sentidos y significaciones de la realidad social y
la organizacién de la diversidad. Ahora bien ;Qué es una sociedad?
De acuerdo con Harris (2001, p.21) una sociedad es un «grupo de
personas que comparten un hdbitat comin y que dependen unos de
otros para su supervivencia y bienestar». Las sociedades van a estar
constituidas por clases, grupos étnicos, culturas y otros grupos sig-
nificativos. La sociedad es el orbe, es la conformacién macro social
que interactda en un mismo espacio fisico.

El término social se emplea para designar la relacién entre dis-
tintos grupos de un conglomerado, por otra parte, las concepciones
actuales consideran a los grupos sociales y sus relaciones mutuas co-
mo aspectos de la cultura; ejemplo de ello es la escuela (un grupo
social) que se ajusta a una cultura de la vida escolar de una sociedad
concreta (Harris, 2001).

Entonces se puede afirmar que toda cultura es pluricultural, an-
teriormente se mencionaba que la cultura es una constitucién macro
de diversos grupos o ntcleos sociales (subculturas), «toda cultura es
técnicamente pluricultural», es decir se ha ido formando a partir de
los contactos entre distintas comunidades y vidas que aportan sus
modos de pensar, sentir y actuar (Pech y Rizo, 2014).

Pese a la aparente uniformidad con la que se acostumbra a pre-
sentar a los sujetos pertenecientes a una misma cultura los indivi-
duos y grupos se desenvuelven en su vida cotidiana de diversas for-
mas, poseen creencias y se relacionan de manera distinta, poseen
habitos diferentes, por lo tanto, una cultura se considera como un
elemento «intersubjetivo» en otras palabras comparten a la vez ras-
gos identitarios pero al mismo tiempo no pueden ser concebidos de
manera homogénea como una masa social, sino cada uno de estos
grupos sociales tienen algtin rasgo identitario que los hace diferente.
De ahi la complejidad para abordar a las personas como sujetos de
estudio o como participes de los procesos sociales, culturales y edu-
cativos (Barafiano, 2010).

De acuerdo con Tirzo y Herndndez (2010), cada grupo genera
las formas de satisfacer sus necesidades (empleo, educacién, salud,
alimentacién, vestimenta, comunicacién, organizacién social, etc.)
generando expresiones culturales especificas. La cultura implica pro-

)
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cesos de naturaleza interna, que permiten compartir saberes grupales
tales como la lengua materna, las costumbres, tradiciones, mitos,
ritos, la alimentacidn, la historia grupal, entre otros, e interna por la
construccién de significaciones y simbolismos que se generan alrede-
dor de la vida misma. No significa que éstos vivan aislados unos de
otros, sino el contacto cultural siempre ha sido una constante dando
a conocer lo que los antropdlogos llaman «las relaciones entre cul-
turas» a través de la movilidad humana (Tirzo y Herndndez, 2010).

La movilidad humana da pie a lo que los antropélogos han de-
nominado «relaciones interétnicas o relaciones interculturales». Las
relaciones entre culturas acontecen de manera pasiva o activa, en un
espacio fisico, en una prolongacién de tiempo determinado y aco-
tado por otras determinantes de la historicidad y contexto social
(Geertz, 2003, p.133).

Las relaciones interétnicas o relaciones interculturales (transcul-
turacién, culturalismo, multiculturalismo etc.) comprenden aquellos
fenémenos resultantes de la interaccién de diferentes culturas en la
que suceden cambios en los patrones de la cultura original de uno
de los grupos o de ambos (Geertz, 2003, p.134).

Los fenémenos de movilidad humana y las relaciones interétnicas
se pueden ver en los estudiantes que emigran de sus comunidades de
origen a centros urbanos para realizar sus estudios. Este fenémeno
guarda un interés particular porque la escolarizacién (proceso for-
mativo dentro de una institucién escolar) genera en los estudiantes
una confrontacién de identidades, a partir de los procesos de apro-
piacién del espacio escolar como un espacio publico multicultural.

El culturalismo en el 4mbito escolar menciona Bruner (1999) to-
ma como su primera premisa que la educacién no es una isla, sino
parte del continente de la cultura, con ello se refiere que la cultura
es un sistema macro de valores, derechos, intercambios, obligacio-
nes, oportunidades y poder. Por otro lado, también guarda una vi-
sién micro pues examina como las demandas de un sistema cultural
afectan aquellos que forman parte de esta cultura, es decir cémo los
seres humanos individuales construyen realidades y significados que
les adaptan al sistema y al sistema educativo instituido.

Cuando un estudiante indigena abandona su medio para trasla-
darse a un contexto diferente deja atrds parte de su identidad como
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persona indigena y como miembro de una comunidad. El cambio
genera una confrontacién de realidades, de la cosmovisién, de los
valores, y de la vida misma. Es una lucha constante entre su perso-
na, su identidad y la nueva cultura. Por lo tanto, es necesario gene-
rar las condiciones sociales y educativas, para facilitar este proceso
en la vida académica del estudiante.

En cuestiones de niimeros, el estado de Oaxaca registré en el ul-
timo conteo intercensal del iINEGI (2015) 3 967 889 habitantes.
Ahora bien, de este porcentaje en el estado el 34 % de la poblacién es
indigena lo que representa un aproximado de 1 349 082 habitantes.
Esta cifra estd por encima de la media nacional que es del 10.1%. La
escolaridad promedio de la poblacién oaxaquefa de 15 anos y ms,
es de 7.5 anos lo equivalente a primer grado de secundaria, cifra que
estd por debajo de la media nacional que es de 9.2 afios, es decir, un
poco mds de la secundaria concluida.

La escolaridad de la poblacién oaxaquefa se distribuye de la
siguiente manera: 11.8% no tiene ningin grado de escolaridad,
58.6% tiene la educacién basica terminada, 16.1 % finalizaron la
educacién media superior, solo el 11.6% concluyeron la educacién
superior, y el 1.9 % no se especifica. Esto quiere decir que el 11.6%
de la poblacién indigena en edad escolar de Licenciatura deberia te-
ner este grado, sin embargo, solo el 1% de la poblacién indigena es-
tudia el nivel Licenciatura (INEE, 2017).

La inclusion de las y los estudiantes
indigenas en la UABJO

De acuerdo con la Comisién Estatal para la Planeacién de la Edu-
cacién Superior (COEPES) Oaxaca cuenta con 76 Instituciones de
Educacién Superior de esta cifra 45 son del régimen privado y 31 del
régimen publico, estas Instituciones tienen matriculados a un total
de 17 914 y 50 506 estudiantes respectivamente. Esto quiere decir
que en Oaxaca son 68 420 estudiantes en el tipo superior del nivel
licenciatura (coEPrES, 2017).

i84

La inclusion de los y las estudiantes indigenas en la educacién superior

La Universidad Auténoma «Benito Judrez» de Oaxaca (UABJO),
es la institucién publica més grande del estado, por lo tanto, es la
que mds matricula escolar absorbe, actualmente ofrece 38 Progra-
mas Educativos en 28 Unidades Académicas, en distintas modali-
dades: escolarizada, abierta o semi escolarizada. La paridad por sexo
en el nivel licenciatura es de 46.68 % de mujeres y 53.32 % de hom-
bres (UaBjO, 2016). Enla uaBjo la matricula de estudiantes en el
nivel licenciatura es de 10 235 aproximadamente. De este Ntme-
ro 821 corresponde a estudiantes indigenas (E1), es decir el 8.02%
de su matricula escolar. Los Programas Educativos con el mayor nu-
mero son la Licenciatura en Derecho, seguida de la Licenciatura en
Contadurfa Pablica, Licenciatura en Administracidn, Licenciatura
en Quimico Farmacéutico Bidlogo y la Licenciatura en Enfermeria.

Nombre del Programa Numero de estudiantes

educativo indigenas Porcentaje
Licenciatura en Derecho 203 24.72%
LlcenC|atur§ en Contaduria 138 16.80
Publica
Licenciatura en Adminis- 106 12.91%
tracion
Llcenaatgra_ en lemlco 62 7.55%
Farmacéutico Bidlogo
Licenciatura en Enfermeria 54 6.57%
Otros 258 31.42%
Total 821 100%

Fuente: elaboracion propia.
El proceso de admisién a la Universidad es un proceso transparente.
El examen de admisién es aplicado por la Universidad Veracruzana
y el proceso es el mismo para todos los estudiantes sin importar,
sexo, lugar de origen, estatus econémico, etc. Los estudiantes no
indigenas e indigenas llevan a cabo el mismo proceso. Lo que indica
que las oportunidades de ingreso a la Universidad son las mismas.
El proceso de inscripcién e induccion de los estudiantes a los di-
ferentes Programas Educativos corresponde a las escuelas, facultades
e institutos que ofrecen el programa. A nivel institucional existen li-
neamientos normativos que regulan la vida universitaria de acadé-
micos y de estudiantes. Los principales documentos normativos son

85 !




Cultura y comunicacion en la Sociedad de la Informacion

dos: el Modelo Educativo uaBjo 2017 y el Programa Institucional
de Desarrollo (p1D). Estos documentos son de gran trascendencia
para los estudiantes.

El Modelo educativo en su apartado 4.4.5. Dimensién de la vin-
culacién y responsabilidad social. Considera la interculturalidad co-
mo una de las principales dimensiones del Modelo Universitario. En
este apartado se indica lo siguiente:

La universidad asume el enfoque intercultural, con una visién
mis alld de solo incorporar Programas Educativos que tengan
como centro de atencién el estudio de los pueblos indigenas. La
universidad se posiciona en el enfoque intercultural, toda vez que
busca abrir las puertas a la diversidad, la instauracién de espacios
académicos abiertos al estudio y al debate; estableciendo relacio-
nes paralelas entre individuos de diferentes culturas, a través del
fortalecimiento de la cultura y la identidad, con ello ratificar su
funcién social; que se conduce bajo la premisa fundamental del
respeto a la pluralidad (vaBjo, 2017).

Por su parte, el PID-UABJO 2016-2020, busca a través de sus de-
pendencias, tales como la Unidad de Atenciéon de Académica de Es-
tudiantes Indigenas fortalecer e impulsar una educacién incluyente,
que incorpore a las y los jévenes de toda la entidad que habitan tanto
en sus zonas urbanas como en sus pueblos rurales y comunidades in-
digenas. Elp1D-UABjO 2016-2020 busca ofrecer una educacién con
alto sentido de compromiso y responsabilidad social (UaBj0, 2016).

éCuél es la percepcidn de los estudiantes?

Con la finalidad de conocer la percepcién de los y las estudiantes
indigenas se opté por realizar un acercamiento a esta problemdtica a
través de trayectorias escolares de seis estudiantes de las Licenciatu-
ras de Administracién, Derecho, Contaduria Pablica, Enfermeria y
Quimico Farmacéutico Bidlogo. El instrumento se disené con base en
diferentes categorfas de andlisis: vida familiar y personal; identidad;
trayectoria escolar; proceso de trdnsito de la educacién media superior
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a educacién superior; vida universitaria; y aspiraciones y proyectos
futuros. Este instrumento se compone de 16 subcategorias de andlisis.

De acuerdo con los resultados emanados de los ftems relacionados
con la subcategoria: vida universitaria. Los estudiantes indican que
el proceso de admisién a la uaBjO representa un reto, debido a las
lagunas existentes en su formacién desde el nivel basico y medio su-
perior. De acuerdo con las opiniones recopiladas, los y las estudian-
tes al momento de presentar el examen de admisién se encontraron
con limitantes tales como el uso de una tablet (debido que el siste-
ma de examen de admisién es electrénico). Como segunda limitan-
te indican la complejidad de las instrucciones y la resolucién de las
preguntas, y el tiempo como un factor desfavorable.

La resolucién de los reactivos en el campo de razonamiento ma-
temdtico es el mds dificil para los y las estudiantes indigenas, segui-
do del razonamiento verbal que contempla conocimientos en gra-
matica, sintaxis y lecto-escritura. Las razones que argumentan son
las deficiencias en su formacién escolar, la preparacién de los maes-
tros, las horas dedicadas a las tareas escolares (por motivos de tra-
bajo tales como labores del campo, labores del hogar, oficios como
artesanos, entre otros), otro porcentaje indica las deficiencias o ca-
rencia de infraestructura escolar, falta de energfa eléctrica, falta de
internet, ausencia de tutorfas o apoyo de los padres para el acom-
panamiento de su aprendizaje (un porcentaje considerable de estu-
diantes entrevistados constituia la primera generacién de su familia
en asistir a la escuela).

Los procesos de inscripcién e induccién han sido los adecuados y
pertinentes. Los y las estudiantes mencionan como principales pro-
blemadticas en su proceso escolar el ausentismo de los docentes, no
se abordan todos los contenidos durante el semestre, la falta de res-
ponsabilidad y compromiso de los docentes con los estudiantes, y
un gran porcentaje asumi6 la falta de responsabilidad como estu-
diantes universitarios

Al momento de abandonar sus comunidades y trasladarse a los
centros urbanos los estudiantes enfrentan una serie de situaciones ta-
les como vivir solos, rentar un piso, trabajar, administrar su tiempo
y recursos. Otros factores comunes con los que se enfrentan son: la

87!




Cultura y comunicacion en la Sociedad de la Informacion

soledad, la falta de dinero, la desnutricién, aumento en la inciden-
cia de vicios, reprobacién y como consecuencia el abandono escolar.

Al cuestionar a los estudiantes si sentian un acompafiamiento por
parte de la UABJO en su trayecto escolar, los estudiantes mencio-
naron que no habia tal acompafiamiento. No saben de la existencia
de dependencias universitarias que les brinde apoyo académico. En
sus facultades y escuelas no se ofrecen cursos sobre temdticas de ju-
ventud, adicciones, sexualidad, inclusién social, respeto y toleran-
cia a la diversidad.

Ser universitario y estudiar una carrera universitaria para ellos re-
presenta «una oportunidad de ser alguien en la vida». No porque no
sean nadie en la vida, sino que sin la educacién superior ellos aspiran
a ser obreros, artesanos o trabajadores de campo, ser alguien mds en
la vida significa para estos jévenes ir mds alld de lo que podrian as-
pirar sin la educacién superior Ser universitario implica mejorar su
situacion social y las condiciones socioecondémicas de su familia. En
diez afios, las y los estudiantes se visualizan con un buen empleo y
con los ingresos suficientes que les permita tener una vida plena. Dos
estudiantes de los seis entrevistados piensan en estudiar un posgrado,
los otro cuatro consideran que su futuro es incierto.

Conclusiones

La desigualdad social es un problema macro que genera diferencias
abismales entre los que tienen y los que aspiran a tener. La educacién
indudablemente es el medio propicio para cerrar estas brechas y crear
juntos una sociedad mds justa y equitativa. La preparacion de los
ciudadanos mexicanos y las personas indigenas derribard las barreras
de la desigualdad, pues la educacién es la respuesta para curar las
heridas que ha causado la pobreza, la marginacidn, el analfabetismo
y discriminacién en nuestros pueblos.

EnlauaBjo, se estd trabajando para incorporar a los y las estu-
diantes indigenas a la educacién superior. Pese que la poblacién in-
digena en Oaxaca es del 34 % y en su mayoria son jévenes, la UaBjO
solo tiene matriculados 8.02 %. Hacer conciencia de este panorama

La inclusion de los y las estudiantes indigenas en la educacién superior

nos permitird emprender acciones que propicien la creacién de una
sociedad mds justa para los y las indigenas.

LauaBjo al ser una Institucion de Educacion Superior Pablica,
suele ser la primera opcién de los jévenes de escasos recursos y de la
poblacién indigena. Por ello, es nuestro deber como universitarios
contribuir desde el dmbito de nuestras funciones incrementar nues-
tras cifras, brindarles el acompafiamiento académico necesario, im-
pulsar politicas de inclusién de minorias y promover el respeto, la
tolerancia y el reconocimiento de los pueblos indigenas para forjar
un mejor futuro para nuestra sociedad.

Referencias bibliograficas

Alavez, A. (2014). Interculturalidad: concepto, alcances y derecho. México: Cdmara
de Diputados.

Barafiano, A.(2010). Introduccion a la antropologia socialy cultural. Materiales docentes
para su estudio. Madrid, Departamento de Antropologia Social, Universidad
Complutense de Madrid.

Bruner, J. (1999). La educacién, puerta de la cultura. Madrid: Aprendizaje Visor.
Pp. 19-63

Clifford, G. (2003). La interpretacion de las culturas, en Alberto L. Bixio (trad.).
Barcelona, Gedisa.

Escalante, C. (2013). «Las cartillas de alfabetizacién de las campanas de 1944-1946
en Méxicon, en Revista de Historia de la Educacién, vol. 1, nim. 1, pp. 155-162

Gobierno del estado de Oaxaca (2012). Dia internacional de los pueblos indigenas.
Oaxaca: CIEDD

Harris, M. (2001). Antropologia cultural, en Vicente Bordoy y Francisco Revuelta
(tr.). Salamanca, Alianza editorial.

INEE (2017). Breve panorama educativo de la poblacion indigena. México: INEE.

INEGI (2015). Informe encuesta intercensal 2015. Resultados Oaxaca. México: INEGI

INEGI (2016). Estadisticas a propdsito del dia internacional de los pueblos indigenas.
Meéxico: INEGI

Kaluf, C. (2005). Diversidad cultural. Materiales para la formacion docente y el trabajo

del aula. Santiago de Chile: OREALC-UNESCO.

89!




Cultura y comunicacion en la Sociedad de la Informacion

Meneses, M. (2014). «Poblacién indigena rural y urbana» en Eduardo A, Sando-
val-Forero (coord.), Hitos demogrificos del siglo xx1: Poblacién indigena. México:
UAEM, Gobierno del Estado de México y CIEPS

Pech, C. & Rizo, M., (coord.) (2014). Interculturalidad: miradas criticas. Barcelona:
Instituto de Comunicacién, Universidad Auténoma de Barcelona.

Stevenhagen, R. (2010). Los pueblos originarios el debate necesario. Buenos Aires:
CLACSO.

Tirzo, J. & Herndndez, J. (2010). «Relaciones interculturales, interculturalidad y
multiculturalismo: teorfas, conceptos, actores y referencias», en Cuicuilco, vol.
17, niim. 48, 11-34.

UNICEF-INEE (2015). Panorama educativo de la poblacién indigena 2015. México:
UNICEF-INEEE.

Universidad «Benito Judrez» de Oaxaca (2016). Plan Institucional de Desarrollo.
Oaxaca: UABJO.

Universidad «Benito Judrez» de Oaxaca (2017). Modelo Educativo uasjo. Oaxaca:

UABJO .

Las politicas educativas en
comunidades indigenas de México

Cynthia Ivett Campos Ramos
César Soto Aguirre

A mds de cinco siglos de distancia, la cuestién indigena en México estd
al dia. Hace unas semanas un alumno de la carrera de Comunicacién
Intercultural, de la Universidad Intercultural de Chiapas se gradud.
Su tesis y examen profesional se realizaron en lengua Tzeltal. Jorge
Morales Lépez, oriundo de la comunidad urbana de Oxchuc Chiapas,
nos anuncia que su interés por escribir en su lengua materna fue por
varias razones: «En primera, porque en mi generacién hay muchos
que discriminan la lengua indigena, no la quieren hablar, sé que en
algin momento les va interesar la historia de la comunidad,...por
eso opté por hacer ese trabajo y para las nuevas generaciones, los que
quieran saber sobre la comunidad, sepan y haya dénde conseguir la
informacién» (coNnacyT, 2018).

Varias pueden ser las razones para destacar este hecho, y una de
ellas se trata propiamente de la ensefianza o educacién en comunida-
des indigenas. Por qué el indigena se niega hablar su lengua mater-
na, qué los ha orillado a retractarse de su historia y tradiciones, no es
acaso la educacién el fundamento para enaltecer la libertad de pen-
samiento y valorar la cultura. En este sentido, ses la politica educati-
va dirigida a las comunidades indigenas la que ha minado el rezago
indigena? Para dar respuesta a esta circunstancia, en este trabajamos
presentamos una reflexién histdrica que revele respuestas a la inquie-
tud antes expresada. Para ello, creemos necesario comenzar con un
pequefio estudio introductorio sobre los indigenas, inmediatamente
después abordaremos los tres momentos que destacamos como rele-
vantes en la politica educativa realizada en las comunidades indige-
nas: Castellanizacién, Bilingiie Bicultural e Intercultural Bilingiie.
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Caracteristicas de la Poblacion Indigena

En México la poblacién indigena conforma el grupo de los pueblos
originarios que dada su cultura, historia y lengua dan sentido de
pertenencia e identidad al pais.' De acuerdo a la Encuesta Intercensal
2015, en México hay 7,382,785 personas de 3 afios y mds de edad
que hablan alguna lengua indigena, cifra que representa 6.5% del
total nacional; de las cuales 51.3 % son mujeres y 48.7 % hombres
(Consejo Nacional de Poblacién / conapro, 2018). De esa poblacién
el 45.3% tiene menos de 30 afos, de la poblacién total nacional
representa el 50.9 % en ese rango de edad.

De la poblacién que habla lengua indigena, 13 de cada 100 so-
lo puede expresarse en su lengua materna. Esta situacién es mds evi-
dente entre las mujeres que entre los varones; 15 de cada 100 mu-
jeres indigenas son monolingiies, contra 9 de cada 100 hombres.
Las lenguas indigenas que mds se hablan en México son: Ndhuatl
(23.4%), Maya (11.6%), Tseltal (7.5 %), Mixteco (7.0%), Tsot-
sil (6. 6%), Zapoteco (6.5 %), Otomi (4.2 %), Totonaco (3.6 %),
Chol (3.4 %), Mazateco (3.2 %), Huasteco (2.4 %) y Mazahua
(2.0 %). Las entidades con mayor porcentaje de hablantes de lengua
indigena con respecto al total de su poblacién son: Oaxaca (32.2 %),
Yucatdn (28.9 %), Chiapas (27.9 %), Quintana Roo (16.6 %) y Gue-
rrero (15.3 por ciento).?

De la poblacién indigena el 23.2% son analfabetos, un 43.2%
no tiene escolaridad o cuenta con primaria incompleta, una de ca-
da cinco tiene secundaria incompleta y solo un 4 % alcanza el nivel
superior o mds (CONAPO, 2018). Los bajos niveles de escolaridad

1 Véase Articulo 2do. de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos.

2 La Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas de México, considera
como municipios indigenas aquellos que ademas de sus usos y costumbres, el 40% o
mas de su poblacion habla alguna lengua indigena. Del total de municipios del pafs,
494 superan ese porcentaje y se concentran principalmente en Oaxaca (245), Yucatan
(63), Puebla (46), Chiapas (41) y Veracruz (35). Para 2015 los diez municipios en donde
casi la totalidad de sus habitantes hablan alguna lengua indigena son: San Juan Can-
cuc, Santiago el Pinar, Chalchihuitldn, Aldama, Mitontic, Chamula y Larrdinzar en Chia-
pas; ademas de Cochoapa el Grande en el estado de Guerrero. En ellos, mas del 99 %
de sus habitantes son hablantes de lengua indigena, y en ocho, més de la mitad son
monolingles. 2015. INEGI.
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se traducen en bajos niveles de ingreso y se relacionan con precarias
condiciones de salud y en general con disminucién de oportunida-
des para una calidad de vida. Incluso el monolingiiismo indica que
se trata de indigenas que conservan un mayor apego a la cosmovi-
sién y cultura tradicional y es poblacién que estd préxima a condi-
ciones desfavorables de marginacion en términos de acceso a recur-
sos, educacion, salud y justicia.

En su mayoria los indigenas viven en localidades de dificil acceso
con menos de 2,500 habitantes y donde la geografia hace menos de-
seable vivir; solo una minoria radica en poblaciones de mas de 2,500
y hasta 15 mil habitantes, sin embargo, también carentes de servi-
cios e infraestructura para un desarrollo integro y saludable.’ Inclu-
so la mayoria vive en zonas plurilingties, sin alguna relacién cultural
entre ellas e «imbricadas no s6lo con poblaciones mestiza sino tam-
bién con uno o mds grupos indigenas que hablan idiomas diferentes
y son portadores de tradiciones culturales diversas» (Warman, 2001).
Finalmente podemos anotar que esta «civilizacién negada»* de Méxi-
co, se emplean principalmente como obreros o empleados y reciben
sueldos mds bajos que la poblacién mestiza y en ocasiones (14.8 %)
reciben solamente compensaciones.

Frente a la riqueza y diversidad que presentan los grupos indige-
nas de México, pensar en la idea de un pais ocupado por un mismo
origen étnico, que comparte una misma lengua, tradiciones y cul-
tura no se presenta en México, antes bien, la mds completa hetero-
geneidad. En parecido escenario y composicién poblacional, social
y cultural de los indigenas (Rojas & Ruz, 1995), es que los gobier-
nos surgidos de la Revolucién Mexicana trataron de unificar el pais.
Surgieron programas, ideas y proyectos educativos muchas veces sin
fundamento y otras después de un andlisis y de précticas realizadas
en las comunidades y se traté de concretar en las poblaciones indige-

3 Véase Gonzalo Aguirre Beltran y Ricardo Pozas Arciniega (1981), La Politica Indigenista
en México.

4 La persistencia de la civilizacién mesoamericana que encarna hoy en pueblos indige-
nas, y que se expresa también de diversas maneras, es lo que Guillermo Bonfil llama el
Meéxico Profundo, lo cual implica dos visiones diferentes de civilizaciéon que se enfren-
tan. Véase Guillermo Bonfil (1989), México Profundo una civilizacién negada.
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nas del pais. Este fue el caso de la politica educativa de castellanizar al
indio y fue el primer intento de educar a las comunidades indigenas.

Castellanizacion (1920-1940)

Consumada la conquista de México, el objetivo de la Corona espa-
fiola fue evangelizar y castellanizar a los aborigenes, para ello hizo
llegar misiones evangelizadoras a todo territorio descubierto para
emprender dichos fines. Se concibié un amplio programa para fincar
escuelas y castellanizar al indio e inculcar la doctrina cristiana. Sin
embargo, estas instituciones eran mds bien entrenamiento cristiano
de los jévenes indigenas de la clase alta que ocuparian altos cargos
dentro de sus grupos, suprimiendo cualquier manifestacién cultural
que les recordara su pasado indigena.” Este programa educativo se
mantuvo durante toda la Colonia y continto sin cambios relevantes
en el México independiente.

Durante estos siglos la castellanizacién trato de erradicar las len-
guas indigenas, avasallo cualquier expresion lingiiistica y cultural de
los pueblos y fungié como mecanismo de control social y politico en
todas las comunidades indigenas. A pesar de ello, no se logré erradi-
car muchas de las conductas indigenas y el monolingiiismo, que no
el espanol, siguié siendo alto.

Para inicios del siglo XX en un pais esencialmente rural, escaso de
escuelas y maestros, con una poblacién indigena carentes de servicios
de salud o de cualquier apoyo econémico o social, apartados en las
montanas, hablantes de distintas lenguas indigenas y enfrentados a
los problemas de explotacién impuestos por caciques, era necesario
concebir una educacién capaz de responder a estas exigencias. Asi
surge, en 1922 la Escuela Rural Mexicana, cuyo objetivo era llevar

5 Los primeros frailes «franciscanos fundaron escuelas y trataron de inculcar la alfabeti-
zacién y lo valores hispanicos, asi como la doctrina cristiana, en su forma mas extrema,
el programa de hispanizacién linguistica se dedicé a la erradicacion de todas las len-
guas indigenas». Véase Charles Gibson (1980), Los Aztecas bajo el dominio espafol,
Siglo XXI. pp. 102, 149.
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la educacién y la ensefanza para mejorar las condiciones materiales
y sociales de estas «Regiones de Refugio».®

Con una poblacién indigena de casi 3 millones que no enten-
dia el castellano y que hablaba una de las 204 lenguas existentes en
ese momento (Castaneda, 1976, p. 10), surge un proyecto pedagé-
gico con el objetivo de atender la alfabetizacién y la transformacién
econdmica y social de las comunidades indigenas: La Escuela Rural.

Debemos hacer la observacién que antes de la escuela rural se rea-
lizaron politicas educativas con el propésito de atender a los indige-
nas,” pero fue la escuela rural la que significé un avance importan-
te en la idea de educar a los indigenas. El maestro Rafael Ramirez,
fundador y pionero de la educacién rural mexicana, nos advertia:

[...] soy un viejo trabajador de la educacién rural de mi pais.
Desde antes de que estallara la Revolucién ya venfa ocupdndome
en tareas de tal naturaleza, tanto en el pensamiento como en
la accién préctica. Durante la tormenta revolucionaria siem-
pre trabajé en escuelas de poblacién culturalmente atrasada y
econémicamente desvalida. Cuando la Secretarfa de Educacién
Pablica fue restablecida... comenzé a crear en el pais escuelas
rurales... para redimir efectivamente a la clase campesina que
forma la mayoria de la poblacién... que habia sido dejada en el
abandono mds completo [...] (Ramirez, 1976, p. 10).

La Escuela Rural fue el proyecto surgido del movimiento revolu-
cionario que buscaba erradicar el atraso en que se encontraban las
poblaciones indigenas por tantos afios de abandono. El objetivo fue
responder a las necesidades y caracteristicas propias de cada region,
y asi lo entendié José Vasconcelos cuando desde 1921, al frente de la

6 Para el Antropdlogo Gonzalo Aguirre las «Regiones de Refugio» son los espacios en
que se ha orillado a las poblaciones indigenas para salvaguardarse de las explotacio-
nes de la poblacion occidental. Véase Gonzalo Aguirre (1987), Regiones de Refugio. El
desarrollo de la comunidad y el proceso dominical en Mestizoamérica, pp. 2-25.

7 Entrado ya el siglo XX una de las primeras politicas de gobierno para educar a los in-
dios fue «La Escuela de Instrucciéon Rudimentaria», el objetivo fue «ensefar a los indivi-
duos de raza indigena a hablar, leer y escribir en castellano, y a ejecutar las operaciones
fundamentales y mas usuales de la aritmética». Sin embargo, ante los disturbios de la
revolucion poco o nada se logré de este proyecto. Senado de la Republica LX Legisla-
tura / UNAM (2000), www.senado2010.gob.mx recuperado en agosto.
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recién creada Secretaria de Educacién Publica, empezd la concepcion
y organizacion de la escuela rural mexicana.

Debemos hacer notar que para el siglo xx la concepcién que se
tenfa sobre los indigenas, y que continda hoy dia, era semejante a la
de los siglos pasados, porque ademds de vérseles como los hermanos
pequefios se les estigmatizaba por sus creencias, tradiciones y su de-
sarrollo cultural (Villoro, 1987). Asi lo vemos cuando hacia 1915, el
antropSlogo Manuel Gamio propuso la «educacién integral naciona-
lista». Segtin este programa, «el indio tomarfa los valores nacionalis-
tas y aportaria a la nacién sus propios valores culturales, como el ar-
te, la sensibilidad y la historia. Era necesario, ademds, un programa
que llevarian a cabo los occidentales para, por una parte, seleccionar
y conservar los valores positivos del indio y, por otra, para extermi-
nar los que constitufan un obstdculo para que se convirtiera en ciu-
dadano» (Maurer, 2010, pp.3-4).

En este contexto surge en 1922 la escuela rural mexicana en Ta-
cdmbaro, Michoacin. El propésito fue claro: castellanizar al indio e
incorporarlo a la vida moderna que iniciaba el pais. El maestro Isi-
dro Castillo nos cuenta:

All{, en un mundo aislado por barreras naturales, que padecia
atraso social y material; dominado por un ambiente pasivo y
fatalista, que hacia imposible toda iniciativa y todo esfuerzo;
carente de todo estimulo cultural; con una poblacién que valida
de instrumentos primitivos aranaba la tierra para obtener el sus-
tento; agobiada por la pobreza, la insalubridad y la ignorancia;
sumergida en viejas tradiciones literarias, una escuela de tipo
comun tenfa que parecer inutil y siempre en conflicto con su
incapacidad econdémica, sus costumbres y modos de vida. Si la
educacién habia de ser fecunda tenia que identificarse con la vida
de la comunidad, tal como era; tenfa que ser inmediatamente
util para la gente o no serfa til para nadie, tenfa que serlo para
la comunidad entera, nifios, jévenes y viejos, hombres y mujeres

(Castillo, 1976, pp. 248-249).

El nuevo programa de educacién indigena no tenfa una tradicién
que seguir, todo era nuevo y experimental, por ello la escuela era un
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esfuerzo casi exclusivamente del maestro. Por tal motivo, al desem-
penar todas las actividades de la comunidad el maestro se convirtié
en «agrénomo, peén, arquitecto, albanil, médico, enfermero, veteri-
nario, abogado y escribiente» (Castillo, 1976, pp.248-249).

En un primer momento, tras una capacitacion, se convocé a va-
rios maestros voluntarios, algunos originarios de las comunidades ru-
rales, para llegar a todos los rincones del pais y establecer una escuela.

Los maestros rurales de aquella época y de aquella regién subian
hasta las mds remotas comunidades perdidas en la serrania, y se
instalaban alli, afrontando carencias de todo orden. Los indios
los trataban muy bien; los ayudaban, los sostenian con tal de que
se quedaran alli permanentemente; les hacian su jacal. Como no
habfa comunicaciones, muchos de estos maestros s6lo bajaban a
cobrar sus sueldos cada afo y luego regresaban a su montana, a su
escuela, a su comunidad. Acababan por integrarse y encarifarse
con ésta (Citado por Rangel, 2006, p.176).

Su labor fue titdnica no solo porque el maestro tenfa la misién de
educar a los indigenas, también la de modificar formas de vida y
concepciones tradicionales, de trabajo, de costumbres de limpieza
e higiene e incluso de expresiones artisticas. La instruccién en los
dos primeros afios de la Escuela Rural consistia en que los ninos
aprendian el espanol y algunos conocimientos sobre agricultura y
cuidado de animales domésticos, asimismo se instrufa para que el
infante tuviera el apego a la escuela. En los otros anos, se les educaba
en lectura y escritura del espanol, matemdticas, ciencias naturales,
historia, nutricién, asi como la vida en comunidad y defensa del
individuo (Stavenhagen, 1989; Aguirre, 1981).

Para apoyar estas tareas la Secretaria de Educacion a través del De-
partamento de Educacién y Cultura Indigena nombré a los maestros
para que empezaran a operar en las comunidades. Con este propé-
sito, en 1923 se aprobé el establecimiento de las «Casas del Pueblo»
que se proponifan como eje rector para el mejoramiento de las co-
munidades indigenas.®

8 Las «Casas del Pueblo» fueron el primero paso antes de instalar una Escuela Rural. La
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Para darle continuidad al trabajo educativo rural e instalar mds
escuelas de educacién indigena se surgen las «Misiones Culturales».
La labor de éstas consistia en visitar los poblados, informar sobre el
funcionamiento de las escuelas, concentrar a los maestros rurales en
comunidades mds densamente pobladas y establecer en ellas una Es-
cuela Rural Modelo. Asimismo, ensefiaban por ejemplo como uti-
lizar los recursos naturales, cémo urbanizar un poblado, c6mo pre-
venir una epidemia, distraccién sana y ensefaban a leer y escribir
(Ramirez, 1976).

La escuela Rural fue parte del proyecto de los gobiernos de las dé-
cadas 20 y 40 del siglo xx, y cada vez se superaban entre ellos. Si en
1922 funcionaban 309 escuela para 1950 eran 16,054. Atendidas
por 399 maestro y 14,405 respectivamente. Se nombraban «maes-
tros varios, cientos, aunque su preparacién no iba mds alld del cuar-
to afio de instruccién primaria. Pero no importaba eso se necesitaba
hombres de buena voluntad» (Ramirez, 1976, p.10 ).

A la vez que se pretendia crear mds escuelas rurales y asimilar al
indio, se realiz6 un experimento con algunas de las poblaciones in-
dias mds significativas del pais. Consistia en reunir en una casa de la
Ciudad de México a jévenes indios representantes de los grupos in-
digenas mds importantes: nahuas, otomies, tzotziles, choles, zapo-
tecos entre otros, para que vivieran y les ensefaran el modo de vi-
da occidental, visitar museos, especticulos y habituarlos a la vida de
México. El experimento demostré que el indio podia asimilar rdpi-
damente la cultura occidental, que tenia las mismas capacidades que
el no indio pero una vez integrado preferia este tipo de vida al de su
comunidad indigena (Villoro 1987; Bonfil, 1989).

En otras palabras, se trataba de domesticar al bdrbaro, repre-
sentado por las comunidades indigenas existentes, que mediante la
educacién se esperaba erradicar la supersticién, su embriagues, ais-
lamiento, apatia y su falta de ganas para el trabajo. Al considerar co-
mo inferiores a las culturas indigenas se les podia ofrecer a sus «in-

intencidn era buscar la participacion de toda la comunidad para que la consideraran la
escuela como algo propio. Su objetivo emanaba del anhelo de la Revolucién porque se
trataba de combatir la miseria, la insalubridad, la desorganizacion civica, el aislamiento
y la ignorancia. Véase Rafael Ramirez, Isidro Castillo y Gonzalo Aguirre (1981), op. cit.
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tegrantes la razén y la educacién para asimilarlos y convertirlos en
civilizados» (Barabas, 2000).

Pasadas dos décadas de este movimiento educativo se concluye
que los esfuerzos por asimilar al indio a la vida nacional no se con-
cretaron por varias razones: La utilizacién de métodos inadecuados
para educar al indigena, el monolingiiismo, porque los ninos al vol-
ver a casa hablaban en sus lenguas indigenas y las escuelas no logra-
ban castellanizar al indio, la fuerza de los grupos por mantener la
cultura tradicional ante la de los maestros que buscaban cambiarla.
El desconocimiento de las lenguas indigenas, el considerar las co-
munidades atrasadas e inutiles, no comprender que las actividades
de la produccién indigena se requieren la cooperacién de todos los
miembros de la familia, incluidos los nifios, lo cual impide la asis-
tencia de éstos a la escuela. Asi como la dispersién de las comunida-
des indigenas que impide la concentracién y control de la poblacién
escolar (Aguirre, 1981, p.64).

Ademds, estd el hecho de la experiencia que han dejado ante los
indios los criollos, blancos, ladinos o mestizos que también tiene una
«historia pasada y presente de matanzas, abusos, malos tratos, enga-
fios y discriminaciones, como esperan que los indios piensen que del
mismo lugar de donde les viene el mal habrd de llegarles también el
remedio. Por eso como convencer a los indios de que han a tratar
con gente muy distinta de los civilizados que hasta ahora conocen»

(Serrano, 1992, p. 35).

Bilingue Bicultural (1940-1990)

La primera etapa de politica educativa para los indigenas termina
con la llegada al gobierno de Manuel Avila Camacho (1940-1946).
A partir de 1940 con la idea de la Unidad Nacional convocada
por el nuevo gobierno, y contrastando con la educacién socialista
emprendida durante el gobierno de Lézaro Cérdenas, se inicia una
nueva fase educativa que comienza en 1942 con la reunién de los
directores de escuelas rurales y las urbanas donde se determina un
plan de estudios tinico para toda la Nacién.
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Sin tomar en cuenta la heterogeneidad del pais y menos los gru-
pos culturalmente diferentes, el nuevo programa de accién tuvo el
objetivo nuevamente de mejorar el nivel de vida de los pueblos in-
digenas permaneciendo el tiempo necesario hasta lograr su transfor-
macién, ademds la unidad de la educacién buscé integrar al indio
en condiciones pares con los demds, tanto en servicios de bienes co-
mo a la contribucidén del progreso nacional (Aguirre et al 1981; Ra-
mirez, 1976).

El resultado poco alentador de las décadas pasadas, y ante un mo-
nolingiiismo apremiante de las poblaciones indigenas, convence a
las autoridades educativas que la alfabetizacién de la poblacién in-
digena solo podria realizarse con éxito en sus lenguas maternas, asi
se crea en 1944 el Instituto de Alfabetizacién en Lenguas Indigenas.
El proyecto consistié en reunir a maestros bilingiies de regiones de
habla indigena diferente, cursar un entrenamiento pedagégico espe-
cial, de antropologia cultural, fisica, lingiiistica general y particular
de cada lengua. Al término regresaria a sus regiones y debfan ser ins-
tructor de 30 maestros rurales bilingiies porque éstos desarrollarfan
la campana de alfabetizacién (Stavenhagen, 1988).

Con el surgimiento del Instituto Nacional Indigenista (1948)
ademds de hacer suyos los proyectos y demandas de los indigenas, «el
programa de educacién bilingiie serfa parte de su funcién realizarlo.
A pesar de que el factor lingiiistico fue inicialmente el principal in-
terés en una educacién diferencial para los pueblos indigenas, desde
temprano la propuesta bilingiie se articul6 con la propuesta bicultu-
ral, promovida e impulsada por organizaciones como la Alianza Na-
cional de Profesionistas Indigenas Bilingiies, A. C. (ANPIBAC). Esta
se constituyd como la principal organizacién indigena que abande-
16 las criticas a la educacién escolarizada en regiones indigenas y lo-
gré plasmar las bases de la educacién bilingiie bicultural, a partir de
las cuales qued$ establecida la politica publica educativa para indi-
genas» (Jiménez-Naranjo & Mendoza-Zuany, 2016).

En los afios siguientes a consecuencia de la politica de unificar la
educacién de los anos cuarenta, las escuelas indigenas continuaban
ensefiando el espanol como primera lengua relegando la ensefianza
de la lengua materna. Para 1963 se crea el Servicio Nacional de Pro-
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motores Culturales y Maestros bilingiies, y aunque seguia los con-
tenidos en espanol se dio reconocimiento de la formacién bilingiie.

Para la década de 1960, existi6 la figura del promotor Cultural
(1963), que junto con el maestro bilingiie se dedicaron a la forma-
cién educativa de los indigenas. Sin embargo, en esas Regiones de
Refugio donde seguian albergdndose los indios, el inico cambio fue
el reconocimiento de la formacién bilingiie, porque su vida conti-
nuo siendo la misma de siempre: pobreza, marginacién, abandono
y sin reconocimiento y pertenencia alguna hacia la idea de naciona-

lidad mexicana (Aguirre, 1987).

Para 1968 operaban en 25 regiones indigenas 2150 promotores;
para 1970 se tenfan 3815 promotores y maestros bilingiies y se
atendian 601 escuelas con 125 nifios. Funcionaban 26 interna-
dos indigenas que habian sido aglutinados a los internados de
primera ensefianza y juntos atendfan a 5835 alumnos (...) El
INT atendia escuelas albergue con 100 becas y las secundarias
agropecuarias recibian el 33 % de las becas restantes para inscribir
a nifos indigenas (Valdivia, 2009).

Para finales de 1970, operaban en 25 regiones casi 4 mil maestros
bilingties y promotores que atendian 600 escuelas con cerca de 6
mil nifos. Asi, ante el reconocimiento del Estado de que finalmente
no pudo integrar al indio a la vida nacional, para la década de los
setenta, se impulsé una nueva estrategia que haciendo participes
a los indios se lograrfa la meta inalcanzable de décadas pasadas: la
integracién del indio.

Con el gobierno de José Lépez Portillo (1976-1982), se impulsé
una nueva politica indigenista de participacién que se extendi6 has-
ta fines de 1980 en el sexenio de Miguel de la Madrid. La idea fue
considerar a la poblacién indigena en la aprobacién de proyectos y
programas en sus comunidades y Gnicamente avalados por ellos con
simple «si» 0 «no». Como era de esperarse nunca se considerd nin-
guna aportacion por parte de los indigenas ni muchos menos alguna
iniciativa por parte de los propios indios, simplemente hubo impo-
sicién de proyectos (Valdivia, 2009).
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Desafortunadamente, estas experiencias, pusieron de manifiesto
que esas politicas educativas habian producido individuos desajus-
tados y descontentos con el ambiente de sus pueblos. Muchos aban-
donaron sus pueblos para radicar en ciudades como México, y pocos
se establecieron en sus pueblos para buscar la integracién de sus co-
munidades a la vida nacional. Lo anterior no significaba que la inte-
gracion indigena a la vida nacional no haya sido significativa, lo que
se logro tuvo mds éxito ahi donde las condiciones fueron mds favo-
rables y el proceso fue mejor.

Hasta 1990, esas fueron las politicas educativas en las comunida-
des indigenas los resultados indicaron que la educacién castellani-
zadora, rural y orientada a construir la unidad nacional no se logro,
porque el panorama educativo en las regiones indigenas indicaba al-
tas cifras de monolingiiismo en sus lenguas maternas, indices muy
altos de analfabetismo y de desercién, poca cobertura educativa y es-
casa significacion de la escuela entre las expectativas de los pueblos
indigenas (Valdivia, 2009). Para la Gltima década del siglo xx emer-
ge un nuevo modelo educativo que incluird en sus programas la par-
ticipacion activa de los indigenas: el Intercultural Bilingiie.

Intercultural Bilingte (1990-2018)

A mediados de la década de los noventa, emerge un nuevo modelo
educativo: el intercultural bilingiie. Este modelo, al igual que el
bilingiie bicultural, «sostiene el desarrollo de la lecto-escritura en
lengua materna, asi como el aprendizaje de los contenidos en espaiiol,
y agrega el desarrollo de competencias educativas en ambos idiomas,
ademds, enfatiza que las pricticas docentes deberan modificarse radi-
calmente para que las actividades de ensefianza-aprendizaje surjan y
sean acordes con la cultura e idiosincrasia de los pueblos indigenas»
(Bastiani et al, 2011).

Los objetivos bdsicamente fueron la promocién de la educacién
bilingiie, asesoramiento y coordinacién con las instancias guberna-
mentales y educativas en los programas; desarrollo y supervisién do-
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cente, implementacién y evaluacién de programas innovadores de
educacion intercultural bilingiie (Bello, 1995).

Uno de los problemas constantes ha sido el disenio de materiales
para la ensefianza bilingiie. En este sentido, a partir de 1993 se em-
prendié la edicién de libros de texto en algunas lenguas indigenas
mayoritarias, aunque solo de primero a cuarto grado de primaria. En
parte se debe porque se consideré que los ninos a partir del cuarto
afo de instruccién estaban listos para aprender en ambos idiomas.
Se inclufa también cuadernos de trabajo, libros de lectura y libros de
ejercicios. Los libros impresos fueron en las siguientes lenguas: tsel-
tal, tsotsil, ndhuatl, tlapaneco, otomi, mixteco y zapoteco, para los
dos primeros grados de primaria. Sin embargo, estos textos no son
para ensefiar las lenguas indigenas, sino para alfabetizar a los nifos
cuya lengua materna es alguna de estas lenguas.

En la misma década de los noventa, con la participacién indigena
mds activa, sobre todo a partir del levantamiento del Ejercito Zapa-
tista de Liberacién Nacional (EzLN), surge en los Altos de Chiapas
la Unién de Maestros de la Nueva Ensefianza (UNEM). Esta organi-
zacion se funda en la idea de articular los conocimientos indigenas y
occidentales «a partir de nuestra vida como indigena y campesinos,
de la que nunca se nos ensefié nada en la escuela, que no aparece en
los libros de texto oficiales y que la Secretaria de Educacién Publicay
los maestros oficiales, mestizos y bilingiies nunca consideraron digna
de tomarse en cuenta en la educacién escolarizada» (UNEM, 2009).

Apoyada por instancias gubernamentales, civiles e internaciona-
les,” el organismo busca integrar en los programas educativos la per-
tenencia étnica y lingiiistica, mejorar la vida en todos los aspectos de
las comunidades, asi como la participacién de los grupos indigenas
en las politicas educativas (UNEM, 2009).

El proyecto de escuelas interculturales se basa en considerar el de-
sarrollo en lengua materna, dejando el espafiol como segunda len-
gua, que las actividades sean acordes a las necesidades de la cultura
e idiosincrasia de los pueblos indigenas, asi como considerar que la

9 Entre las instituciones nacionales esta el Centro de Investigaciones y Estudios en Antro-
pologia Social (ciesas), la Coordinacion General de Estudios Intercultural (cceig), Or-
ganizacion de Médicos Indigenas Mayas de Chiapas (omiecH), El Centro de Educacién
y Cultura del Sureste (cecs), cnrs de Francia entro otros mas.
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participacién activa en la construccién de la agenda educativa acorde
ala pertinencia étnica y cultural de las comunidades indigenas es ne-
cesaria e indispensable. Es en esta idea que podemos encontrar pro-
puestas como la UENM y de la Universidad Intercultural de Chiapas,
donde cada vez mds observaremos que alumnos universitarios digni-
fiquen y enarbolen su lengua, identidad y tradiciones.

Pasados algunos ciclos escolares la experiencia y resultados del tra-
bajo de launEeMm se difunden en medios escritos como son publica-
ciones, revistas y folletos editados por asociaciones civiles, asi como
foros de discusién, encuentros y jornadas de participacién (Medina,
2003). En este contexto, la promocién de la uNEM ayuda a promo-
ver la igualdad de oportunidades de los indigenas, eliminar las prac-
ticas discriminatorias y un desarrollo integral de las comunidades.

A diferencia de estas propuestas, la politica educativa guberna-
mental sigue sin articular un programa educativo que realmente
considere las necesidades de los indigenas. En los tres sexenios que
van desde el afio 2000, aun cuando se considere al indigena como el
profesional que contribuird al desarrollo de su mismo pueblo, se les
sigue negando su cosmovision y desarrollo como pueblos con tradi-
ciones y costumbres diferentes a las occidentales. En este contexto
es que surgen proyectos y programas desde las propias comunidades
que buscan una educacién integral, bilingiie y cultural distinta a la
que el Estado sigue suponiendo tiene que ser.

Conclusiones

Podemos finalizar, anotando que si bien el objetivo de la educacién
indigena gubernamental fue integrar y asimilar al indio a la cultura
nacional ha fracasado, porque a pesar de que podemos rescatar
algunos resultados positivos finalmente los programas de atencién
educativa dirigido no solo a las comunidades indigenas, también las
campesinas y rurales dejan muchas expectativas por cubrir.

La castellanizacién sigue siendo, desde hace mds de cinco siglos,
el modelo que mds ha imperado en la educacién de los indigenas,
provocando altos indices de desercién, abandono de las politicas so-
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ciales y econdmicas, alfabetizacién y altas tasas de monolingiiismo.
La politica bilingiie contintio dando prioridad al espafiol dejando
en segundo lugar la lengua materna, y con ello, seguir consideran-
do a los indigenas como los hermanos pequefios que debemos guiar
para que logren plenamente su desarrollo educativo, social, econé-
mico y cultural.

Se puede observar que la falta de claridad del programa bilingiie,
a pesar de la formacién pedagdgica que adquieren para la docencia
en escuelas bilingiies, las experiencias y los resultados de aprendiza-
je de los nifos son insatisfactorios. Las escuelas bilingties del pais si-
guen presentando altos indices de reprobacién y desercién escolar, y
baja eficiencia terminal; ademds, se observa una endeble formacién
pedagdgica de los maestros bilingies. Los nifios no pueden adquirir
el manejo de la lectura y escritura en ambas lenguas y, ademds, hoy
en dia la educacién escolar no se valora como un medio de ascenso
social en las comunidades indigenas, lo que posiblemente profundi-
za el problema del rezago educativo» (Valdivia,2009).

Observamos que la diversidad y pluralidad de la cultura indigena
no ha podido integrarse a los proyectos y programas de educaciéon
emprendidos por los distintos gobiernos. La constante insistencia
en castellanizar al indigena y dejar sin sustento ideoldgico o de sus
bienes culturales o tradiciones hace mds reacio al indigena a educar-
se al modelo occidental. Ademds, la consideracién gubernamental y
social de caracterizar a los indios como bdrbaros, retrégrados y falta
de aspiraciones, no aporta nada su integracién a la nacién mexicana.

Por otra parte, sin materiales en todas las lenguas, sin relacién
con el contexto cultural de las poblaciones indigenas, con docen-
tes mds integrados a la vida occidental que a la cultura ancestral de
sus pueblos, sin presupuesto o insuficiente del gobierno para imple-
mentar politicas educativas, sin acceso a las geografias mds recondi-
tas de las comunidades indigenas para hacer posible la integracién,
la constante desercién y migracién de los indios, asi como la impo-
sicién de programas y proyectos sin consultar a los pueblos origina-
rios, el abandono social y de bienes hace posible que la cuestién in-
digena siga latente en México.

La politica de educacién indigena requiere de reformas y pla-
nes de estudios acorde a la dindmica de las comunidades indigenas,
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que no sean planificadas fuera de la realidad o del contexto cultural
y menos que sean para seguir denostando el desarrollo indigena. Es
posible que la intercultural prospere porque se ha entendido que la
participacién de los propios individuos a quiénes van dirigidos los
programas educativos deben ser considerados e integrados en el de-
sarrollo y las estrategias educativas.

Debemos esperar que con el nuevo gobierno (2018-2024) que
considera en su Plan de Nacién el reconocimiento y autonomia de
los pueblos indigenas, la gestién total de su tierra, respeto a sus cos-
tumbres y ritos ancestrales y la inclusién de todos a la educacién de
calidad y gratuita, sea finalmente lo que hard posible la igualdad e
inclusién del indigena a la nacién.
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