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Prologo

Si bien el término “aprendizajes fundamentales” gan6
notoriedad en los Ultimos afios dentro del discurso educativo
global, las preguntas sobre qué constituye el conocimiento

y las habilidades fundamentales, y como deben ensefiarse y
aprenderse, han definido histéricamente las investigacionesy
debates en educacién.

{Qué deberia considerarse como fundamental en la
educacion? ;Como pueden ensefiarse, cultivarse o facilitarse
de la mejor manera los aprendizajes fundamentales?
({Como pueden evaluarse y medirse? ;Qué estrategias
pueden emplearse para garantizar un acceso equitativo

a la educacién fundamental? ;Como pueden entenderse
los aprendizajes fundamentales de manera distinta segun
contextos culturales, sociales, politicos, econémicos 'y
educativos? ;Existe una brecha entre los enfoques globales,
nacionales y locales sobre los aprendizajes fundamentales,
y en qué medida? ;Como puede utilizarse la tecnologia para
promoverlos?

No hay —ni deberia haber— una respuesta Unica y definitiva
a estas preguntas. Sin embargo, lo que si debe estar en el
centro del debate es qué conocimientos y habilidades son
mas necesarios para que todas las personas puedan alcanzar
su maximo potencial, interactuar respetuosamente entre siy
participar de forma significativa en el mundo.

Al adentrarse en este complejo tema de los aprendizajes
fundamentales, nuestro editor invitado, Hugh McLean, reunié
28 contribuciones de 78 autores de todo el mundo. Estos
aportes analiticos, criticos y reflexivos arrojan luz sobre los
procesos, desafios y comprensiones de los aprendizajes

Ale]>

fundamentales. Ofrecen un panorama diverso de este tipo
de aprendizajes en distintos contextos educativos, a menudo
yendo mas alla de las interpretaciones convencionales de

la educacion basica o funcionando fuera de los sistemas
educativos existentes, al mismo tiempo que ilustran de
manera convincente su importancia y su papel tanto en el
presente como en el futuro.

NSI 09 estd dividido en cinco partes. La primera parte

se adentra en las narrativas y debates en torno a los
aprendizajes fundamentales. La segunda parte explora el
impacto de las métricas y los enfoques de medicion sobre
lo que se considera aprendizajes fundamentales. La tercera
parte destaca enfoques no convencionales de aprendizajes
fundamentales. La cuarta parte presenta programasy
orientaciones del sistema educativo formal que, si bien se
inscriben dentro de marcos nacionales, van mas alla del
alcance limitado de la alfabetizacion y el calculo basico.
Finalmente, la quinta parte examina cuestiones y debates
cruciales relacionados con los aprendizajes fundamentales,
que no solo son relevantes para el presente, sino que también
tienen una importancia duradera para el futuro.

A partir de los aportes incluidos, el editor invitado introduce
tres modos de aprendizajes fundamentales. Los Aprendizajes
Fundamentales | representan “una forma intrinseca,
esencialmente no estructurada y a menudo intuitiva en la

que ocurre el aprendizaje”. Los Aprendizajes Fundamentales

Il representan “una forma extrinseca, esencialmente
estructurada y, en muchos casos, no intuitiva mediante la cual
se adquieren la mayoria de las competencias cognitivas”. Los



Aprendizajes Fundamentales Ill “se refieren a la adquisicion de
competencias adicionales o ‘superiores’ a través de procesos
iterativos, dialégicos y acumulativos que se construyen a partir
de las competencias intrinsecas y extrinsecas desarrolladas en
los Aprendizajes Fundamentales I y II” (p. 14).

Esta conceptualizacién multifacética permite superar el
debate polarizado sobre los aprendizajes fundamentales —ya
sea restringidos Unicamente a la alfabetizacion y numeracién
basicas o entendidos como un espectro mas amplio que
incluye habilidades sociales y emocionales, valores civicos,
compasion y resiliencia. Asimismo, permite centrar el

analisis en el significado contextual de los aprendizajes
fundamentales y sus implicancias para las politicas y
practicas educativas.

Esta vision mas amplia de los aprendizajes fundamentales
nos permite ir mas alla de las interpretaciones reduccionistas
y debatir su sentido contextual, asi como sus consecuencias
para las politicas y practicas educativas.

Chanwoong Baek

NORRAG Director Académico,
Profesor asistente,

Geneva Graduate Institute
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Queremos expresar nuestro sincero agradecimiento al
editor invitado, a los autores, a los revisores y al equipo
de publicacion por dedicar su experiencia y tiempo a esta
publicacién tan importante y oportuna.

Al embarcarte en este recorrido exploratorio del aprendizaje
fundamental a través de las contribuciones incluidas en

este numero especial de NORRAG, te invitamos a reflexionar
sobre tus propias suposiciones, creencias y comprensiones.
Esperamos que esta edicion especial estimule discusiones
mas profundas y criticas sobre los aprendizajes
fundamentales entre docentes, estudiantes, responsables de
politicas, investigadores y profesionales, contribuyendo asi a
sentar las bases para un futuro mas brillante y esperanzador
para todos.

Moira V. Faul

NORRAG Directora Ejecutiva,
Senior Lecturer,

Geneva Graduate Institute

NORRAG Special Issue (NSI) fue lanzada en 2018 con la ambicién de ser una publicacién de acceso abierto que otorgue protagonismo a autores

de distintos paisesy con perspectivas diversas. En consonancia con la estrategia de NORRAG y con el propésito de cerrar la brecha entre teoriay

practica, cada nimero se centra en los debates actuales que enmarcan la politica educativa global y la cooperacién internacional en educacion.

El primer nimero de NSI se centré en los Movimientos y Politicas por el Derecho a la Educacion: Promesas y Realidades; la segunda edicion

examind la Recoleccién de Datos y Construccién de Evidencia para Apoyar la Educacién en Situaciones de Emergencia; la tercera abordé la

pregunta Monitoreo Global del Desarrollo Educativo Nacional: ;Coercitivo o Constructivo?; y la cuarta edicion analizé la Nueva Filantropia

y la Disrupcién de la Educacion Global. NSI 05 abordé el tema del Financiamiento Interno: Impuestos y Educacién, NSI 06 traté los Estados

de Emergencia: Educacion en Tiempos de COVID-19, NSI 07 exploré la Educacién en Tiempos de Cambio Climatico, y el mas reciente, NSI 08,

examiné los Continuos entre Educacién, Formacion y Trabajo.
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Introduccion regional

Felicitas Acosta, Investigadora Docente, Universidad Nacional de General Sarmiento,

Argentinay Coordinadora Regional de NORRAG

Felicitas.acosta@graduateinstitute.ch

NSI 09 se centra en un tema que ocupa un lugar central en

el debate educativo global: los aprendizajes fundamentales.
Su objetivo es trascender visiones reduccionistas que se
enfocan exclusivamente en la alfabetizacién y la numeracion,
presentando en su lugar lecturas criticas y propositivas
desde multiples perspectivas. Tal como sefiala Hugh McLean,
editor invitado de este nimero, la discusién en torno a los
aprendizajes fundamentales nos sitta en el corazén mismo
de la pedagogia: se trata de reflexionar sobre aquello que

las sociedades consideran saberes clave para que todos los
nifos, nifas y adolescentes puedan apropiarse de su realidad
einsertarse en ella de manera creativa.

En pedagogia, toda conversacion sobre los saberes esta
inevitablemente ligada a otra: la de su transmisién. Por ello,
la seleccién de saberes no puede pensarse sin considerar
las formas en que se organizan las practicas de ensefianza;
ambas dimensiones deben mirarse de forma conjunta. En
este sentido, NSI 09 ofrece un recorrido que va desde la
problematizacién conceptual hasta experiencias concretas
de practica pedagogica, con especial atencién a enfoques
alternativos que, ademas, mantienen un compromiso con la
distribucién justa del conocimiento.

La edicién regional de este nUmero busca resignificar esa
exploracion conceptual y practica desde la perspectiva

de los paises de América Latina. La region, inserta en

el llamado “Sur Global”, construy6 histéricamente sus
matrices educativas en torno a la escolarizacion como

forma hegemonica de transmisién de saberes. El debate
sobre los “aprendizajes fundamentales” dentro de la
arquitectura educativa global no le es ajeno, aunque
presenta particularidades propias. Desde la influencia de

las lecciones de practica orientadas hacia una “vuelta a lo
basico”, muy propia de las reformas neoliberales de la Gltima
parte del siglo XX, pasando por las adecuaciones curriculares
mediante enfoques por competencias, hasta la participacién
en pruebas internacionales y regionales estandarizadas,
como el Programa para la Evaluacién Internacional de
Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) y el Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion

(LLECE), respectivamente. Todas estas son apropiaciones
socioculturales particulares del discurso global sobre los
aprendizajes fundamentales, en términos de donde se
pone el foco en la seleccion de saberes y cdmo se organiza
la ensefianza —incluida la evaluacién— en funcion de esos
saberes. Se trata de apropiaciones que continGian activasy
que se enfrentan a otras mas novedosas, particularmente
aquellas ligadas a la transmisién de saberes relativos a la
inteligencia generativa.

Para esta edicion regional se seleccionaron 12 articulos de

la version original en inglés, elegidos por su relevancia y
pertinencia para los paises de habla hispana, especialmente
los de América Latina. A ellos se suman dos articulos
inéditos, elaborados especialmente para la edicién en
espanfiol, escritos por especialistas de Argentina que abordan
directamente los temas antes mencionados.

En la Parte 1, Narrativas de excavacion, se analiza

como se construy6 histéricamente la nocién de
aprendizajes fundamentales y se cuestionan sus

supuestos fundacionales. En esta seccidn se destacan

dos contribuciones con fuerte presencia latinoamericana:

el analisis critico de Gabriela Diker (Argentina) sobre el
reduccionismo pedagogico en torno a lo “basico”, y la
conversacion con Alexis Gibbs sobre la obra de Antonio Leal
(Brasil), que recupera practicas de alfabetizacion creativa en
dialogo con tradiciones de la region.

La Parte 2, Valor en cifras, examina el rol de las mediciones
e indicadores en la definicion de lo que se entiende por
aprendizajes fundamentales. Aunque tiene un enfoque
principalmente internacional, se incluye la participacion

de Alex Rios (Pert), quien, junto a otros autores, reflexiona
sobre la integracién de indicadores del desarrollo integral
en los sistemas educativos, aportando asi una mirada desde
América Latina.

En la Parte 3, Abordajes no convencionales, se exploran
experiencias pedagdgicas que desafian los modelos
estandarizados. Se destaca aqui el articulo de Jennifer



Allsopp, Elaine Chase y Tejendra Pherali, que rescata
aprendizajes construidos en comunidades indigenas
migrantes. Si bien su trabajo se desarrolla en el Reino
Unido, guarda una estrecha relacién con los debates
sobre inclusion educativa en contextos latinoamericanos.
También se resalta el enfoque holistico propuesto por
Jwalin Patel y Maya Shakti Berggreen-Clausen, en sintonia
con experiencias del Sur Global.

La Parte 4, Anomalias del sistema, reline aportes

que visibilizan tensiones estructurales que afectan la
implementacién de los aprendizajes fundamentales.

Aqui se incluyen tres contribuciones con fuerte presencia
hispanoamericana: el articulo que incluye a Luz Avru;j
(Argentina) sobre formacién docente con enfoque en el
desarrollo integral; la colaboracion entre Renata Montechiare
y Rita Potyguara (Brasil), que presenta la experiencia de la
Escuela Indigena Maria Venancio y su lucha por la educacién
intercultural; y la participacion de Miguel Angel Sancho
Gargalloy Lola Velarde (Espafa), quienes aportan una mirada
desde Europa sobre ciudadania y valores.
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Finalmente, la Parte 5, Imaginar futuros posibles, ofrece
perspectivas orientadas al futuro sobre cémo avanzar hacia
aprendizajes fundamentales para todos. Se destaca en este
cierre el aporte del argentino Hugo Labate, quien propone
la comunicacion multimodal como una competencia
fundacional clave para los tiempos actuales.

Este dossier, en su conjunto, invita a repensar los
aprendizajes fundamentales desde una mirada situada,
inclusiva y critica. Ofrece la posibilidad de complementar
lecturas de conceptualizaciones y experiencias de paises
y regiones diversas, cuestion que contribuye a ampliar

los horizontes de reflexién y produccion de conocimiento
sobre el tema. Al destacar voces de América Latina y del
mundo hispanohablante, también contribuye a ampliar el
horizonte de lo posible en la conversacion educativa global,
reconociendo saberes y practicas que emergen desde la
diversidad de contextos.
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Aprendizajes fundamentales:
Reflexiones y practicas

Hugh McLean, NORRAG, Asesor Senior, Kazajistan

Hugh.mclean@graduateinstitute.ch

Esta edicién especial nUmero 9 de NORRAG, Aprendizajes
fundamentales: Reflexiones y prdcticas, fue escrita
principalmente paray por miembros y amigos de NORRAG,
quienes también son nuestros primeros lectores. Las
ediciones especiales de NORRAG sirven como un espacio
familiar de didlogo y algunos de los articulos transmiten
esa forma mas personal de comunicacion. El didlogo
también llega, ineludiblemente, a otros lectores y, por lo
tanto, los invitados son siempre bienvenidos. Confiamos
en que nuestra conversacion les resulte interesante y
alentamos a enviar sus aportes al blog de NORRAG.

Los autores y autoras de este NSI09 hacen su aporte a las
reflexiones y practicas relacionadas con los aprendizajes
fundamentales, indagando en temas de modos que son
aleatorios, pero que estan vinculados organicamente.
Entonces, se incluyen aqui andlisis, estudios de caso,
informes y revisiones que son mas del estilo de un articulo
de investigacion, y también textos argumentativos,
expositivos y contrastivos, descripciones, narraciones

e historias personales que se acercan al ensayo. Varios
articulos combinan esos elementos. Una es una entrevista,
y en la edicién en inglés, hay dos entrevistas mas. Los
autores y autoras provienen de la academia, el activismo,
la funcion publica, el campo de la investigacion. También
hay trabajadores de distintas ONG, estudiantes y docentes.
Algunos tienen ya una trayectoria conocida y otros estan
publicando por primera vez. Sus aportes llegan desde el
sur del Amazonasy el norte del Zambeze; pasan por el
continente americano, Europa, el sur de Asia, las Filipinas,
y el este y el sur de Africa. Todos tienen algo profundo
para decir sobre los aprendizajes fundamentales y lo que
significan para la pedagogia, y sobre las complejidades
que presentan para un escalamiento sistémico.

Esta edicién especial esta dividida en cinco partes; cada
una de ellas explora un punto de entrada diferente para
pensar los aprendizajes fundamentales. Los textos revelan
lo estrechamente interrelacionado que esta todo: se
ensamblan, como las teselas de un mosaico, para revelar
unaimagen mas amplia de las reflexiones y practicas

contemporaneas sobre los aprendizajes fundamentales.
En la edicion en inglés, se incluyen en cada seccion breves
notas introductorias sobre los autores y autoras.

Parte 1: Narrativas de excavacion
Ubica, en diversos contextos histéricos, pedagégicosy de
politicas y paises, las narrativas y las discusiones en curso.

Parte 2: Valor en cifras

Indaga en la centralidad que tienen los indicadores
y las formas de medir en las reflexiones y practicas
sobre los aprendizajes fundamentales.

Parte 3: Abordajes no convencionales

Ofrece ejemplos de practicas relacionadas con los
aprendizajes fundamentales que formalmente no son
parte de los sistemas educativos nacionales, pero
que los complementan o que son auténomas.

Parte 4: Anomalias del sistema

Describe ejemplos de practicas centradas en los aprendizajes
fundamentales que operan dentro de los sistemas
educativos nacionales, pero que no son “tipicas” ni que
necesariamente se han incorporado a lo establecido.

Parte 5: Imaginar futuros posibles

Incluye reflexiones y practicas sobre los aprendizajes
fundamentales a la luz de las ideas y los debates
que se estan desarrollando y difundiendo

respecto de los futuros de la educacién.

La “grieta” actual en relacién con los aprendizajes
fundamentales es improductiva: nos distrae de
aquello sobre lo que deberiamos estar hablando. Los
articulos de esta edicion especial sortean esa grieta,
enfrentan sus encrucijadas o empujan con fuerza sus
paredes. La pregunta que todos buscan responder -la
pregunta que les importa a los educadores- es como
hacer que la conversacién sea mas productiva.




Este ensayo introductorio presenta un analisis de esa
pregunta. La primera seccion revela la breve historia de este
término “relativamente nuevo”. La segunda hace un andlisis
de los textos de esta edicién especial considerando qué se
entiende hoy por aprendizajes fundamentales y las diversas
formas en que se implementan. Y la ultima secciéon contempla
futuros deseables contra las crisis! para las reflexiones y
practicas en torno a los aprendizajes fundamentales. Las
tres secciones apuntan a reubicar esos futuros junto al
presentey el pasado, invirtiendo la tarea que Aditi Desai se
impone en su articulo (ver, en la edicién en inglés, “Situating
The Present Within The Past And Future in Part One”).

La breve historia de una extensa pregunta?

En el discurso educativo global, el término “aprendizajes
fundamentales” parece haber reemplazado por completo el
de “educacién basica”, que no ha recibido mucha atencién
en el nivel de la gobernanza educativa global desde que
paso la fecha fijada en 2015 para alcanzar los seis Objetivos
de Desarrollo del Milenio (ODM) de Educacion para Todos
(EPT). Tampoco ha habido referencias a la educacién basica
para adultos (EBA) ni a la educacién primaria universal (EPU)
desde el fin de los ODM, al menos en el &mbito de las politicas
educativas del mundo anglosajon. En su articulo sobre la
Escuela Indigena Maria Venancio (Parte 4), Rita Potyguara y
Renata Montechiare hacen referencia a la educacion basica
mas que a la ensefianza de los aprendizajes fundamentales,
dado que el primer término es mas utilizado en Brasil.
Alrededor de dos tercios de los paises del mundo emplean
el término educacién bdsica (basic education, en inglés;
éducation de base, en francés) para referirse a la educacién
primariay la educacion secundaria de primer ciclo, es
decir, los primeros 8 0 9 afios de escolaridad.’ Ademas de
ese uso estructural formal para describir etapas especificas
de la escolaridad®, la educacién basica tiene una historia
sorprendentemente dividida que merece atencién porque
dice algo acerca de los distintos modos en que el término
“aprendizajes fundamentales” se utiliza en la actualidad.

En su breve articulo sobre la educacion basica, Gerald

Gutek (1981) identifica lo que llama un “clima educativo
generalizado” en los Estados Unidos, que quedd plasmado en
el eslogan “Let’s get back to the basics” (Volvamos a lo basico)
(p. 7). Gutek ubica su surgimiento en los afios treinta como
esencialismo, en la critica a la educacién adaptada a la vida®
durante la década del cincuenta, y en su “retorno” a mediados
de los setenta, con toda una “nueva terminologia que incluia
palabras como rendicién de cuentas, curriculo basado en las
competencias y evaluacion de las competencias minimas”

(p. 35). Este clima evoca a William Curtis y su historico
desatino de 1795, cuando se refiri6 a la “letura, escritura

y arimética” ¢, por lo que la cuestién viene desde mucho
tiempo atras. Su reaparicion es preocupante, “un dejd vu de
nuevo”, como dice la célebre frase del beisbolista Yogi Berra.
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Otras tradiciones relacionadas con la educacién basica

se ven en ejemplos como el Programa Wardha' de Ghandi
(Jena, 2020), que impulsaba la educacién gratuita y
obligatoria, la ensefianza en la lengua materna, permitir
que los nifos y nifias se desarrollaran a su propio ritmo'y
también abordajes basados en tareas que incorporaban
las manualidades tradicionales (ver “El desarrollo de la
totalidad del ser”, de Patel y Berggreen-Clausen en la Parte
1 de esta edicion). Las ideas de Paulo Freire infundieron en
la educagdo bésica los ideales democraticos de la educagdo
popular, desafiando radicalmente la division tradicional de
la educacion en formal, informal y no formal, las categorias
que preferia la dictadura militar (ver “Conversacion con
Alexis Gibbs: Alfabetizagdo y las alfabetizaciones creativas
de Antonio Leal”, en la Parte 1). Las ideas de Freire sobre

la educacion y la concientizacion del pueblo influyeron en
las tradiciones de la educacién basica para adultos, que
adhieren a “la ensefianza de las ideas democraticasy la
conformacién de una conducta democratica” y que fueron
una inspiracion para el movimiento CONFINTEA durante 70
afos (Ireland y Spezia, 2014, p. 188). También apuntalan la
visién de la educacion basica que animé al movimiento de
Educacion para Todos, que se inici6 en Jomtien, Tailandia,
en 1990,% y que sigui6 avanzando gracias a los objetivos de
ese movimiento, que estuvieron estrechamente ligados

a la agenda de los ODM desde el 2000 hasta el 2015.

A pesar de los compromisos inequivocos con una educacion
basica de calidad expresados en la Declaracion Mundial sobre

Educacion para Todos y el Marco de Accidon para Satisfacer las

Necesidades Basicas de Aprendizaje, realizada en Jomtien,
en la que la calidad se menciona once veces, y también en

el Marco de Accion de Dakar del 2000, donde la calidad se
menciona 178 veces y se expresa el compromiso de alcanzar
los objetivos de una educacién para todos, comenzé a

haber criticas en relacién con la idea de que esos marcos se
centraban exclusivamente en alcanzar la ensefianza primaria

universal en detrimento de una educacién de calidad. Filmer
et al. (2006) proponen un Objetivo de Aprendizaje del Milenio
para monitorear los logros de aprendizaje; asi, el deseo de
contar con indicadores comparativos de aprendizaje surge
como un “clima educativo generalizado”, otro mas, aunque
no del todo relacionado con el primero, tal como veremos
mas adelante. La intencion de contar con estadisticas
educativas internacionales comparadas aparece ya en

1958, con la formacién de la Asociacion Internacional para

la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA, por su sigla

en inglés). Sin embargo, la propuesta de Filmer et al. (2006)
posiblemente sea el primer [lamado evidente a cuantificar

el aprendizaje en relacién con un objetivo de desarrollo
global. Ese clima sigue prevaleciendo. Los articulos incluidos
en la Parte 2 abordan algunos de los desafios relativos a los
indicadores de los aprendizajes fundamentales. En “Sentar
las bases”, Ivona Feldmarova y Catharine Gress-Wright


https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000127583_spa
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000121147_spa

revelan de qué forma el Estudio sobre habilidades sociales
y emocionales (SSES, por su sigla en inglés), elaborado
por la OCDE, extiende, en la evaluacién comparativa, las
posibilidades de las habilidades no académicas; y en su
articulo “Perdidos en PISA”, también de la Parte 2, Melis
Cin et al. sefialan las dificultades inherentes que tienen

las pruebas internacionales a gran escala (ILSA, por su
sigla en inglés) para proporcionar datos suficientes que
permitan informar una accién reparatoria significativa.

Barrett y otros investigadores precisaron, en su momento,
que la educacion es tanto un proceso como un resultado
(Barrett, 2009). Barrett (2011, p. 119) también advirtié que un
objetivo global de aprendizaje seria “perjudicial para el logro
de objetivos que no son facilmente medibles y, por ende,
para la relevancia de la educacién”. Segln otra critica que se
hizo, la iniciativa Educacion para Todos (EPT) es un retroceso
de la vision mas amplia esbozada en Jomtien, ya que se
comprometia a alcanzar Gnicamente la ensefianza primaria
universaly no la educacion basica, que incluye el primer ciclo
de la escuela secundaria. Con el foco puesto en la pobreza

y la educacién de las nifias, se corria el riesgo de que la EPT
se redujera alin masy se centrara en educar solo a las nifias
mas pobres, es decir, ya no seria Educacién para Todos.®

Sin embargo, durante los afios previos a la formulacién
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 2015, hubo
un impulso creciente, al menos entre los organismos

de desarrollo internacional, en torno a la idea de que

se necesitaba con urgencia algun tipo de “giro”. Ese giro
debia darse del “acceso solo” al “acceso mas aprendizaje”,
tal como lo expresé la Brookings Institution en 2014, es
decir, lo que Sayed y Moriarty (2020) luego describieron
como “el giro de la calidad” de los ODS. No obstante, y
ademas de las criticas de “la calidad del énfasis puesto
en la calidad” de la iniciativa EPT de Jomtien, habia una
percepcion errénea generalizada de que al movimiento
EPT -incluidos Jomtien, los ODS y los seis objetivos de
EPT- le faltaba un foco en la calidad educativa.*

Dado que aqui la calidad se asimila al aprendizaje, la
respuesta prontamente lista para este problema facilmente
identificado fue, desde luego, medir el aprendizaje.!! Por
mas que se lo presenté como un indicador global de la
educacion de calidad, lo que surgié, en cambio, fue un
estandar global para medir la lectura inicial. En pos de
medir ese “aprendizaje”, USAID financié el desarrollo de la
Evaluacién de lectura inicial (EGRA, por su sigla en inglés),
en 2006, y la Evaluacidon de matematica inicial (EGMA, por su
sigla en inglés), en 2008, a través de un subsidio otorgado a la
organizacion Research Triangle Institute International. Esas
evaluaciones fueron adoptadas por mas de 30 entidades de
mas de 70 paises y se adaptaron a 120 lenguas diferentes.?
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La Comision Especial sobre Métricas de los Aprendizajes
(LMTF, por su sigla en inglés) se form6 por convocatoria del
Brookings Institute en 2012. Llevaba la frase “Acceso mas
aprendizaje” y contaba con la financiacién de la Fundacion
Hewlett y la Fundacion Gates. Hay que mencionar que los
dos ciclos de la Comision conceptualizaron los “aprendizajes
fundamentales” de modo muy amplio mediante las
siguientes siete areas: arte y cultura, enfoques de aprendizaje
y conocimiento, lectoescritura y comunicacion, aritmética

y matematica, bienestar fisico, ciencia y tecnologia, y
habilidades sociales y emocionales. En su conclusién del
informe final de la Comision (CUE, 2016, p. 53), Winthrop
respondié a las criticas de que la conceptualizacion de

los aprendizajes fundamentales en “un amplio abanico

de habilidades [era] claramente ambiciosa” y advirtié

que “un foco global puesto en el minimo denominador
comUn es una receta para la desigualdad permanente”.

Por desgracia, esa no fue la percepcién que prevalecio.

A la luz de esta breve historia, la “adopcion” en 2019 por
parte del Banco Mundial (y del Instituto de Estadisticas

de la UNESCO) de una meta para poner fin a la pobreza

de aprendizajes y reducirla a la mitad para el afio 2030,
ademas de su definicién como “el porcentaje de nifios y
nifas de diez aflos que no saben leer ni comprender una
historia simple”, nos dice algo que es en si mismo simple
de leery entender. Esto es lo que el Banco Mundial y sus
aliados pretendian: establecer una marcada sensacion

de urgencia en torno a una meta global de “aprendizaje
alcanzable” y sefalar su legitimidad. Eso se describe,
tranquilizadoramente, como aprendizajes fundamentales,
pero en realidad solo incluye la lectoescritura inicial, un
sustituto clave, pero, aun asi, reducido e insuficiente, para
un conjunto mas amplio de competencias holisticas.

La extensa pregunta continta: ;qué son los aprendizajes
fundamentales y cual es la mejor forma de ensefiarlos? Esa
pregunta se encuentra en el ndcleo de la pedagogia; hacerla
es como frotar la lAmpara de Aladino. Una vez que el genio
sale, no hay vuelta atras, porque no existe una respuesta
corta: hay tantas respuestas como docentes, tantos docentes
como contextos y tantos contextos como estudiantes.

El genio fuera de su lampara

Si bien la discusién sobre los aprendizajes fundamentales
tiende a polarizarse intilmente en torno a quienes
piensan que abarcan solo la lectoescrituray la
aritmética, por un lado, y quienes insisten en que es
esencial desarrollar una amplia variedad de habilidades
fundamentales, por el otro, podriamos preguntarnos

si la practica ofrece puntos de coincidencia.

En “Las horas de clase como juego de suma cero” (Parte
4), Michele Schweisfurth lanza un reto: nos recuerda que




el tiempo en el aula es limitado, que los docentes deben
enfrentar mucha presion para cubrir el material indicado

y que tienen que elegir. Por su parte, en “Incorporacion

del desarrollo integral de la nifiez y la adolescencia en la
formacion de docentes y autoridades escolares” (Parte 4), Rita
Heller Crespo y sus colegas sefialan que, si bien es posible
habilitar decisiones para adoptar enfoques y contenidos
mas holisticos y relevantes en el nivel de la gestion

escolar, los cambios sostenibles en la pedagogia exigen
transformaciones sistémicas mas profundas. Tanto la escuela
indigena de la Amazonia que Potyguara y Montechiare
describen en “La Escuela Indigena Maria Venancio” (Parte
4) y la Escola Paula Brito, en la favela Rocinha, de Rio de
Janeiro, sobre la cual Alexis Gibbs habla en “Alfabetizagcdo
y las alfabetizaciones creativas de Antonio Leal” (Parte 1),
revelan espacios andmalos que debieron crearse dentro
de los sistemas educativos para generar pedagogias mas
personalizadas en torno a los aprendizajes fundamentales.
En la edicion en inglés, Deborah Bailey describe en su
articulo “Mental Landscapes” un ejemplo de los “jardines
de infantes en el bosque”, en las afueras de Zurich, que se
vinculan con las escuelas publicas locales y que ofrecen
una opcién privilegiada, pero con soporte del sistema,
para desarrollar una serie de competencias fundamentales
que serian imposibles de alcanzar en entornos cerrados.

Afin de abordar consideraciones relativas a las politicas que
podrian permitir enfoques mas amplios de las habilidades
fundamentales, Feldmarova y Gress-Wright, en su articulo
“Sentar las bases” (Parte 2), abren una ventana hacia el
interior del pensamiento tedrico y estratégico detras del
Estudio sobre habilidades sociales y emocionales (SSES,
por su sigla en inglés), elaborado por la OCDE. Las autoras
sostienen que, por tratarse de una prueba internacional

a gran escala, el SESS puede impulsar decisiones sobre
politicas con mayor informacién y respaldar asi la
implementacién de habilidades socioemocionales basicas.
No obstante, la critica de Cin et al., “Perdidos en PISA” (Parte
2), ofrece desde Tiirkiye una perspectiva opuesta sobre la
prueba de comprensién lectora de PISA. Se cuestiona en
dicho articulo si las pruebas internacionales a gran escala
brindan informacion suficiente para que haya matices

en las politicas que deben impulsar transformaciones
significativas en relacion con la pobreza y el género.

En “Holistic Learning” (Parte 1 de la edicién en inglés),
Eileen O’Malley y Ryan Burgess sefialan que a pesar de la
creciente evidencia que sustenta los enfoques holisticos
de los aprendizajes fundamentales, toda politica de apoyo
para “la incorporacion mas amplia de practicas holisticas
dentro de los sistemas educativos continda siendo la
excepcion mas que la regla”. Dos articulos de miembros
de la Comunidad de Aprendizaje de la iniciativa Whole
Child Development (Desarrollo integral de la nifiez y la
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adolescencia), coordinados por la Universidad de Utrecht,
abordan estrategias para incluir los sistemas y generar un
escalamiento. En “Incorporacién del desarrollo integral

de la nifiez y la adolescencia en la formacién de docentes

y autoridades” (Parte 4), Rita Heller Crespo y sus colegas
subrayan la importancia de contar con un apoyo pedagogico.
En “Integracion en los sistemas educativos de indicadores
del desarrollo integral de la nifiez y la adolescencia” (Parte
2), Paul Schopfer y sus coautores presentan diversos
enfoques que demuestran que los resultados relativos al
desarrollo integral de la nifiez y la adolescencia pueden
medirse para informar politicas mas instrumentales. De las
20 iniciativas analizadas en los dos articulos, 18 funcionan
ya sea como parte de los sistemas educativos -se les dan
horas de clase “para que hagan lo suyo”- o como programas
complementarios por fuera del horario escolar. Eso de
ningiin modo desacredita los dos programas restantes

que (;todavia?) no se encuentran dentro del sistema.

En esta edicidn especial de NORRAG, se incluyen tres articulos
que destacan aportes que buscan apoyar la transformacién
de los sistemas para fortalecer los aprendizajes
fundamentales. En “Alianzas para la transformacién” (Parte
5), Ramya Vivekanandan y Raphaelle Martinez explican el
encuadre que tiene la Alianza Mundial para la Educacion
(GPE, por su sigla en inglés) para generar politicas y alianzas.
Por su parte, en “Bayanihan in Early Childhood Education”
(Parte 4 de la edicion en inglés), Katrina Reyes resefia los
programas y alianzas que, con el apoyo del gobierno filipino,
brindaron asistencia para el aprendizaje directo y a distancia
a nifios pequefos y a sus cuidadores durante los periodos
de cuarentena por el covid-19. Algunos de esos programas
continuaron incluso en la pospandemia. Finalmente, Purabi
Pattanayak y Rashi Sharma, en “The Foundational Learning
Study” (Parte 2 de la edicién en inglés), describen de qué
forma dicho estudio sobre aprendizajes fundamentales
permitié adaptar los instrumentos internacionales de
evaluacion al contexto multilinguistico de la India e
informar la politica gubernamental sobre los aprendizajes
fundamentales, materializada en la iniciativa NIPUN Bharat.

NIPUN Bharat, de la India, es la iniciativa de mayor

escala nacional de todo el mundo en brindar soporte a la
lectoescritura y aritmética elementales. Sin embargo, Aditi
Desai, en “Foundational Literacy and Numeracy in India”
(Parte 1 de la edicion en inglés), plantea la preocupacion
de que poner todo el foco en la lectoescritura y aritmética
elementales puede menoscabar el fortalecimiento sistémico,
tan necesario, de la educacién india. A su vez, Anurag
Shukla y Surya Pratap Deka, en “Reimagining Foundational
Learning in India” (Parte 1 de la edicion en inglés), resaltan
las consecuencias no deseadas de la iniciativa NIPUN
Bharat, incluido el hecho de que deja de lado a los nifios y
nifas que no estan en la escuela, a quienes es dificil llegar,



y la tendencia a “reemplazar” las escuelas de ensefianza
preescolar que estan funcionando bien. Juntos, estos

tres estudios sobre la India —~ademas de “The Effect-sizes
of TaRL Interventions in India” (Parte 2 de la edicién en
inglés) de Aanchal Gidra, “El desarrollo de la totalidad del
ser” (Parte 3) de Jwalin Patel y Maya Berggreen-Classen,

y “Towards Two Literate Nations” (Parte 4 de la edicidn

en inglés) de Kusha Anand y Laraib Niaz- constituyen un
estudio de caso colectivo que entrelaza los analisis3 y

que ofrece una indagacién de distintos aspectos de los
aprendizajes fundamentales de la India. Eso es fortuito
porque incluso antes de la iniciativa gubernamental NIPUN
Bharat, India ya habia surgido como el modelo ejemplar
para las intervenciones relativas a la alfabetizacion inicial
por parte del Banco Mundial, la Gates Foundation, la Central
Square Foundation y la gran ONG internacional Pratham.

Muchos abordajes complementarios de los aprendizajes
fundamentales resultan innovadores y no buscan la
transformacion de los sistemas: la mayoria pareceria
contentarse con influir o insertarse en los sistemas
educativos siempre que conserven su autonomia. En relacion
con dichos abordajes, estd “Decolonising Foundational
Literacy for Africa” (Parte 3 de la edicion en inglés), de
Dorcas Wepukhulu y Judith Baker, quienes cuentan que

la organizacién African Storybook incorpora material de
lectura que presenta historias, lenguas y costumbres locales.
Anand y Laraib comparan los aportes de Mission Buniyaad,
en la India, y Closing the Gap, en Pakistan, en “Towards

Two Literate Nations” (Parte 4 de la edicion en inglés). En

su articulo “Transparent Metrics” (Parte 5 de la edicién en
inglés), Rajib Timalsina y Deviram Acharya aportan una
mirada critica de ASER Nepal que es original y didactica;

lo hacen desde el interior de la iniciativa y sefialan cémo
podria fortalecerse. En “A View From South Africa” (Parte 1
de la edicién en inglés), Brahm Fleisch describe una serie de
iniciativas relacionadas con los aprendizajes fundamentales
que, a pesar de su eficacia, siguen siendo complementarias
y no se han implementado sistematicamente. En “Aprender
a estar completos de nuevo” (Parte 3), Jwalin Patel y

Maya Berggreen-Classen presentan diversos programas
centrados en los aprendizajes fundamentales en la

India que ofrecen alternativas a los sistemas estatales
(dentro del pais), sistemas que el autor y la autora
consideran demasiado centralizados e instrumentalizados
y, ademas, insuficientemente decolonizados.

Se presentan en esta edicidn seis articulos que cuestionan
la idea tradicional de que los aprendizajes fundamentales
son pertinentes solo para los nifios pequefios. En “Aprender
a ser personas conscientes” (Parte 5), Radhika lyengar
cuenta la historia detras de su mision de vida de aprender
sobre el climay la justicia ambiental. lyengary Christina
Kwauk, en “Climate Action and Climate Justice” (Parte 5
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de la edicién en inglés), consideran que la alfabetizacién
ecoldgica constituye una necesidad en términos de los
aprendizajes fundamentales para todos los grupos etarios.
Adam Roberti sefiala lo mismo en “Socially Engaged Art”
(Parte 3 de la edicion en inglés) y hace hincapié en la urgencia
de la educacién para la gestalt estética en un mundo que
sufre el cambio climatico y se encuentra en gran peligro.

En nuestro analisis sobre la ensefianza de la filosofia en
contextos carcelarios (“Teaching Philosophy in Prison”, Parte
3 de la edicién eninglés), Andy West subraya la importancia
de hallar puntos de reincorporacion a la educacion para los
adultos que se han alejado del aprendizaje. Hablamos alli
sobre por qué estos “puntos de reincorporacién” resultan
fundamentales. Asimismo, Hammed Alabi, en su ensayo
personal “My Foundation Starts Here” (Parte 3 de la edicion
en inglés), vuelve a pensar los aprendizajes fundamentales
para los migrantes jovenes y para quienes buscan asilo

en el Reino Unido, personas que pueden no haber tenido
ningun tipo de escolarizacion. Por Ultimo, en su revision
titulada “Alfabetizacion critica en derechos” (Parte 3),
Jennifer Allsopp y sus colegas se centran en las poblaciones
indigenas migrantes y analizan también qué saberes
pueden ser fundamentales y pertinentes para los adultos

y las comunidades que se ven obligadas a desplazarse.

En su articulo “The Effect Sizes of TaRL Interventions in
India” (Parte 2 de la edicién en inglés), Aanchal Gidra
reflexiona sobre la dificultad de demostrar la eficacia de
las intervenciones y explica por qué deben abordarse

con cuidado y cémo es que su impacto probablemente
disminuya con el tiempo. Crain Soudien, en “Learning
From Our Interventions” (Parte 5 de la edicién en inglés),
destaca la necesidad del apoyo gubernamental para lograr
el éxito de las intervenciones respecto de los objetivos
inmediatos y para tener la oportunidad de realizar un
escalamiento efectivo. Soudien se hace eco de la sensata
observacién de Schweisfurth, quien considera “las horas
de clase como un juego de suma cero” (ver su articulo en

la Parte 4) y sefiala que la misma observacion se aplica
también a las intervenciones en gran escala: pueden
alcanzar algunos objetivos especificos, pero al hacerlo,
pierden de vista el proposito central de la educacion, esto es
permitir el desarrollo de las personas y las comunidades.

Todos los textos de esta edicion especial de NORRAG

son concluyentes y demuestran que no hay vuelta atras.

Los aprendizajes fundamentales estan aqui: no van a ser
confinados a la lectoescritura y aritmética elementales ni
tampoco quedaran restringidos a la alfabetizacion inicial.
Tienen vida propia. Lo que debemos hacer ahora es indagar
en como se interpretan y emplean en la practica, y entender
qué significa eso para la pedagogia y las politicas educativas.




Crisis contra el futuro y futuro contra las crisis
Janet Roitman (2012, parr. 8) sostiene que la nocién de
“crisis evoca la exigencia moral de que exista una diferencia
entre el pasado y el futuro”. Aaron Benavot y William

Smith (2020, p. 244) sefalan que los discursos educativos
globales, al menos desde la década de los sesenta, a menudo
emplean términos como “crisis” y “shock” El discurso de las
politicas publicas en los tltimos afios ciertamente “subié

el volumen” al respecto: nos dicen que hay una “crisis de
datos sobre el aprendizaje”*4, que la pobreza del aprendizaje
es “lo que anticipa una crisis del aprendizaje”®, que la
pandemia por el covid-19y los cierres de escuelas fueron

“la crisis mas dura del Gltimo siglo™® y que el covid-19
provoco “una crisis sin precedentes en la ya existente crisis
global”". Roitman subraya que “lo que designamos como
crisis” es una eleccién politica, eleccién que enmarca
negativamente nuestros prondsticos y “aprensiones sobre

la historia” -nuestras ideas del futuro y del pasado-, y que
las perspectivas que se centran permanentemente en las
crisis limitan el pensamiento y restringen las opciones.

En un documento de informacién elaborado para la
iniciativa Los futuros de la educacion, de la UNESCO, Keri
Facer (2020, p. 21) expresa que “pensar sobre el futuro en
educacion... tiene consecuencias”. La preocupacién de
Facer no se vincula tanto con cdmo podemos configurar o

no el futuro, sino cdémo eso afecta la forma en que pensamos
y actuamos en el presente. La autora nos convoca a
“acercarnos al futuro con cautela y con una ética del cuidado
en lo que respecta a la educacion” (Facer, 2020, p. 19).

Asimismo, Facer describe cinco orientaciones hacia el futuro.
Las observaciones de Roitman me llevan a la “Orientacién IV:
Liberar del futuro a la educacion” (Facer, 2020, p. 2), aunque
la idea de Futuros reparadores, su Orientacién V -si es que
me viera obligado a considerar una sola de ellas- anticipa la
justicia y las reparaciones que anhelamos con tranquilizadora
confianza. En el articulo de Alabi, “My Foundation Starts
Here” (Parte 3 de la edicién en inglés), uno de los jovenes que
busca asilo en el Reino Unido observa que “los aprendizajes
fundamentales deberian ayudarnos a visualizar un futuro”,

y el titulo completo del articulo de lyengar es “Aprender

a ser personas conscientes: Cémo cerrar la brecha entre

los aprendizajes fundamentales y el ODS 4.7” (Parte 5).

Los testimonios narrados en esas dos historias personales
revelan el proposito y el poder que tiene tomar conciencia

en el presente para llevarnos a la esperanza en el futuro.
Después de todo, la esperanza es lo Unico que Pandora
guarda en su caja luego de haber liberado sobre el mundo
todos los males, tal como nos recuerda West en “Teaching
Philosophy in Prison” (Parte 1 de la edicion en inglés).

;Podemos liberarnos, al menos, del futuro mas a corto
plazo de la educacion, que redujo la promesa del ODS 4,
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“garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la
vida para todos”, al indicador 4.1.17*® Nuestras reflexiones
no afectaran la voluntad de los protagonistas clave de esta
mirada tan estrecha ni el importante financiamiento que

la impulsa. Tampoco evitaran los costos de oportunidad
que seguramente se acumularan si seguimos olvidandonos
de fortalecer los sistemas educativos. Deseamos solo

el éxito de los esfuerzos por promover la alfabetizacion
elemental, pero ;por qué no aprovechar la energia y el
nuevo pensamiento que el Genio de los aprendizajes
fundamentales nos ha concedido? Después de todo,
hacerlo nos provee una rica discusion sobre como podemos
repensar los aprendizajes fundamentales en el presente.

Los textos de esta edicion especial sugieren dos puntos

de partida que explicaré brevemente: el primero aborda
cdmo podemos llegar a comprender lo que los aprendizajes
fundamentales realmente significan para la pedagogia;

el segundo echa por tierra la ortodoxia predominante
sobre los resultados de aprendizaje, en la medida en que
redefine y limita las nociones de calidad educativa.

i) En primer lugar, los articulos de esta edicion ilustran
tres “modos” de aprendizajes fundamentales. Me referiré
a ellos como aprendizajes fundamentales I, 11 y IIl.

Los aprendizajes fundamentales | constituyen el modo
intrinseco, basicamente no estructurado y a menudo
intuitivo en el que ocurren los aprendizajes. Es posible
aprender mediante juegos, la observacion de otras personas
y las relaciones, ademas de a través de experiencias
traumaticas, privacionesy alegrias. Aunque este modo de
aprender es muy fuerte en los primeros afios de la infancia,
conservamos esas habilidades a lo largo de toda la vida. A
pesar de su indole no estructurada, este modo es habitual
en el aulay la escuela. Como tal, merece ser reconocido
como un componente central de la pedagogia, no solo

en relacion con lo que a veces se considera “curriculo
oculto”, sino en relacién con muchos otros aspectos.

Curiosamente, cada una de las tres entrevistas de esta
edicion especial se refiere al aprendizaje intrinseco y cémo

se entrecruza con el aprendizaje estructurado: pensemos en
las “paredes de la prision” que se mencionan en “Teaching
Philosophy in Prison” de West (Parte 3 de la edicion en
inglés), los espacios del bosque en “Mental Landscapes” de
Deborah Bailey (Parte 4 de la edicion en inglés) y la cultura de
las favelas que los chicos llevan consigo a la escuela descripta
en el articulo de Gibbs “Alfabetizacédo y las alfabetizaciones
creativas de Antonio Leal” (Parte 1). El texto de Potyguaray
Montechiare, “La Escuela Indigena Maria Venéncio” (Parte

4) trata en profundidad cémo la identidad cultural se nutre
antes de la escolarizacion y cdmo el pueblo tremembé busca



hacer la escuela a suimagen mas que ser ellos moldeados
aimagen de la escuela. En “Holistic Learning” (Parte 1),
O’Malley y Burgess reflexionan sobre lo que la neurociencia
estd empezando a revelar sobre el aprendizaje intrinseco.®®

Los aprendizajes fundamentales Il son el modo extrinseco,
basicamente estructurado y a menudo no intuitivo en que
se aprenden la mayor parte de las competencias cognitivas
(aunque también competencias mas avanzadas, como las
fisicas y las estéticas). Las desarrollamos mejor con la guia
de docentes experimentados que son capaces de tomar
canones de saberes compartidos y adaptarlos para habilitar
asi el aprendizaje tanto individual como colaborativo. Los
aprendizajes fundamentales Il estan presentes en todas

las areas de las habilidades y el conocimiento, desde la
matematica bdsica hasta el tejido de una red y el salto con
vara, desde tocar el piano hasta leery escribir. Incluyen
todas las areas del aprendizaje estructurado: formal,
informal, no formal y social.?® Dado que, como es de
esperar, todos los textos de esta edicion especial abordan
este modo de los aprendizajes fundamentales de alguna
manera u otra, no mencionaré aqui ninguno en particular.

Los aprendizajes fundamentales Ill hacen referencia al

logro de competencias posteriores o de competencias

“mas elevadas”, mediante procesos iterativos, dialogicos y
acumulativos que se basan en las competencias intrinsecas y
extrinsecas desarrolladas en los aprendizajes fundamentales
I'y Il. Por ejemplo, consideremos las habilidades matematicas
basicas que son fundamentales para el dlgebra, las que,

a su vez, se convierten en las habilidades algebraicas

basicas que son fundamentales para el calculo, y asi
sucesivamente. Pensemos en las habilidades basicas de
lectura que se necesitan para comprender una simple
historia. ;De qué modo resultan fundamentales para

abordar la literatura? ; De qué formas la lectura extensiva

se vuelve fundamental para escribir una obra de teatro?

Para tomar un ejemplo de la musica, ;qué habilidades
fundamentales debe tener un pianista principiante para
poder acometer piezas técnicamente mas avanzadas? Y
entonces, ;qué habilidades fundamentales deberia tener

un pianista mas avanzado para tocar con una orquesta?

Los articulos que exploran los aprendizajes fundamentales |
también ofrecen, como es logico quizas, una reflexion sobre
los aprendizajes fundamentales 1I. En concreto, los textos
que abordan la accién climatica indagan en las intersecciones
entre intuicion, aprendizaje aplicado, el desarrollo de la
conciencia y los compromisos con la accion. Tenemos el
articulo de lyengar, “Aprender a ser personas conscientes”
(Parte 5), el de Kwauk, “Climate Action and Climate Justice”
(Parte 5 de la edicion en inglés) y el de Roberti, “Socially
Engaged Art” (Parte 3 de la edicion en inglés). Los ejemplos
de aprendizajes fundamentales con una perspectiva holistica
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que Patel y Berggreen-Classen describen en “Aprender a
estar completos de nuevo” (Parte 3) “potencian” eficazmente
métodos pedagogicos para reivindicar en la India saberes e
ideales nativos decolonizados, aplicando de forma directa
este modo de los aprendizajes fundamentales. Asimismo,

en “Decolonising Foundational Literacy for Africa” (Parte

3 de la edicidn en inglés), Wepukhulu y Baker analizan
precisamente lo que sugiere el titulo, la decolonizacion de

la lectoescritura fundamental en Africa. Por dltimo, Fergal
Turnery sus colegas, en “Poner a prueba la solidez de
nuestras bases” (Parte 1) nos dan un argumento cientifico
que explica “como las habilidades se desarrollan y sustentan
una sobre la otra”. Dichos procesos de aprendizaje son
profundamente fundamentales en muchos aspectos,

pero también distintos de los aprendizajes I y II.

Se desprende, entonces, que la pregunta sobre qué es
fundamental sigue siendo una cuestion clave en toda la
pedagogia, revelandose como la verdadera sustancia de
todo aprendizaje posterior. Todo docente necesita saber

lo que el estudiante genuinamente sabe para brindarle

una base que le permita acceder al siguiente nivel de
aprendizaje. Eso pareciera implicar un proceso por el cual

el conocimiento extrinseco pasa a ser intrinseco, donde la
intuicion y la habilidad se combinan y pueden ser empleadas
intencionalmente, y a partir del cual las competencias se
describen mejor como capacidades. Melis Cin y sus colegas
presentan algunas observaciones interesantes sobre las
ideas de Sen y Nussbaum en relacién con las capacidades

en “Perdidos en PISA” (Parte 2). Esas competencias
acumuladas resultan fundamentales para dominar cualquier
campo -ya sea la cardiologia, el ajedrez, la cocina o el

juego de bochas-y también para disfrutarlo plenamente.

ii) El segundo punto de partida para repensar los
aprendizajes fundamentales involucra las formas en que
las distintas nociones sobre la cuestion se reflejan en
ejemplos de la practica que presentamos en esta edicién
especial de NORRAG. Dichos ejemplos muestran que la
educacién de calidad depende esencialmente de lo que
podria considerarse “insumos” y no de resultados de
aprendizaje predeterminados. Si bien no niegan el valor de
juzgar la calidad educativa en términos de resultados de
aprendizaje -“lo que se aprende”, en lugar de simplemente
“lo que se ensefia”, “cdémo se ensefia” o “donde se
ensefia”-, destacan una serie de insumos para la calidad
educativa que incluyen buenas practicas de ensefianza,
contenidos pertinentes, entornos de aprendizaje que sean
posibilitadores, y escuelas y programas bien gestionados.

Entre esos ejemplos se encuentra el articulo de Heller
Crespo y sus colegas, “Incorporacién del desarrollo integral
de la nifiez y la adolescencia en la formacién de docentes y
autoridades escolares” (Parte 4), y el de Gibbs, “Alfabetizacao



y las alfabetizaciones creativas de Antonio Leal” (Parte 1).
Ambos tratan la importancia que tienen una ensefianza de
excelenciay el respaldo a la ensefianza, pero en el segundo
articulo la cuestién principal es habilitar el espacio para

que un maestro talentoso pueda innovar intuitivamente.
Wepukhulu y Baker describen en “Decolonising Foundational
Literacy for Africa” (Parte 3 de la edicién en inglés) el aporte
clave que hace el material nativo provisto por la organizacion
African Storybook para mejorar la calidad del disefio
curricular y decolonizarlo. Los ejemplos descriptos por Patel y
Berggreen-Classen en “Aprender a estar completos de nuevo”
(Parte 3) abrevan también en los saberes, métodos y oficios
tradicionales para reconstruir una mentalidad decolonizada.

La educacién basada en resultados de aprendizaje tuvo

gran influencia en el pensamiento ligado a las politicas
educativas desde fines de la década de 1980 hasta principios
de la década del 2000. En muchos aspectos, fracasé como
estrategia que buscaba reformar los sistemas educativos

en general, principalmente por su complejidad y por las
dificultades que presentaba para “respaldar con eficacia

el trabajo docente” (Donnelly, 2007, parr. 2). Aun asi, la
educacion basada en resultados sigue siendo un encuadre
importante para pensar la politica educativa, la pedagogia

y el disefio curricular, sobre todo porque ha legado, o quiza
simplemente confirmado, muchas de las ideas que los
educadores sostienen. Entre ellas esta la centralidad del
educando, la pertinencia de los contenidos, las formas de
organizar los contenidos y el aprendizaje, el foco puesto

en las competencias y habilidades, y la idea de que los
resultados son un reflejo de la calidad del proceso educativo.

El acento que empezaba a ponerse en los resultados de
aprendizaje a principios de la década del noventa prepar6
el terreno para el impulso que tiene hoy la perspectiva
orientada a la comparacién de indicadores educativos
internacionales. Si bien no necesariamente todas las
pruebas internacionales a gran escala tienen un enfoque
limitado, los indicadores comparativos internacionales
para los aprendizajes fundamentales han abandonado
por completo la amplitud que ofrecia el encuadre
basado en el desarrollo de la primera infancia y sus areas
centradas en el crecimiento de los nifios para pasar
poner un foco limitado en la alfabetizacién inicial.

La objetivacion de la calidad educativa plasmada en

un indicador global de aprendizaje relacionado con

los aprendizajes fundamentales exige las elisiones y
reducciones que hemos observado los Gltimos 20 afios
en la discusién sobre politicas educativas globales:

la educacion basica se transforma en aprendizajes
fundamentales, la calidad se transforma en aprendizaje
y el aprendizaje se transforma en alfabetizacion basica,
lo que, en definitiva, seria PA=[CA x (1-PE)] + [1 x PE]*, es
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decir, la férmula del indicador de pobreza en el aprendizaje,
tal como observa Desai en “Situating the Present Within
the Past and Future” (Parte 1 de la edicion en inglés).

Los articulos incluidos en esta edicién especial de
NORRAG nos llevan a reconsiderar los supuestos
imperantes mas destacados acerca de los resultados
de aprendizaje a fin de confirmar qué significan

para la pedagogia mas que para la economia:

¢ Los resultados de aprendizaje son generativos
antes que estaticos; son mas una pelicula que una
fotografia, un proceso mas que una meta. Tienen
que ver con como nos vinculamos con lo que no
sabemos, mas que simplemente con cudnto sabemos.
Recomiendo, en particular, “Teaching Philosophy in
Prison” de West y “My Foundation Starts Here” de
Alabi (ambos en la Parte 1 de la edicion en inglés).

 Los resultados de aprendizaje son competencias
internalizadas y duraderas, no informacién que
puede aprenderse y luego olvidarse sin que haya
consecuencias. Recomiendo, en particular, “Holistic
Learning” de O’Malley y Burgess (Parte 1 de la
edicién eninglés) y “La Escuela Indigena Maria
Venancio” (Parte 4) de Potyguara y Montechiare.

 Los resultados de aprendizaje involucran saberes
compartidos y colaborativos, no solo saberes
individuales, y quiza también el deseo de competir
o demostrar que uno es mejor que los demas.
Recomiendo, en particular, “Mental Landscapes”
de Deborah Bailey (Parte 4 de la edicion en inglés)
y “Alfabetizacdo y las alfabetizaciones creativas
de Antonio Leal”, de Gibbs (Parte 1) 2.

* Los resultados de aprendizaje implican competencias
que tienen continuidad y estan interrelacionadas
mas que competencias separadas y que no se
relacionan entre si. Recomiendo, en particular,
“Sentar las bases” de Feldmarova y Gress-Wright
(Parte 2) y “Aprender a estar completos de nuevo”
de Patel y Berggreen-Classen (Parte 3).

» Los resultados de aprendizaje se relacionan tanto con
el afecto, la estética, las predisposiciones y la ética
como con las capacidades y competencias técnicas.
Recomiendo, en particular, “Socially Engaged Art” de
Roberti (Parte 3 de la edicién en inglés) y “Aprender
a ser personas conscientes” de lyengar (Parte 5).

Estas reflexiones, tal como aparecen aqui, pueden resultar
obvias para los educadores. Sin embargo, si no cuestionan
la validez de los indicadores internacionales comparados,



deben al menos repensar principalmente los supuestos
vigentes de los indicadores internacionales sobre resultados
de la educacién ligados a los aprendizajes fundamentales.
Schopfery sus colegas, en “Integracién en los sistemas
educativos de indicadores del desarrollo integral de la nifiez y
la adolescencia” (Parte 2), por un lado, y Feldmarova y Gress-
Wright, en “Sentar las bases” (Parte 2), por el otro, presentan
modos eficaces de avanzar con esta importante tarea.

Para concluir este ensayo introductorio, cabe dirigir nuestra
atencion a los aspectos de los aprendizajes fundamentales
que no se abordan en esta edicion especial de NORRAG.

La alfabetizacién y la educacion basica para adultos
lamentablemente siguen quedando tan desatendidas
como en el discurso educativo global. Ademas, al margen
de los articulos “Mental Landscapes” de Bailey y “Early
Childhood Education” de Reyes y Bayanihan (ambos en la
Parte 4 de la edicion en inglés), tampoco es suficiente la
atencién que recibe el aporte significativo que el campo del
desarrollo del nifio en la primera infancia ha hecho a los
aprendizajes fundamentales, en particular, por su foco en
una serie de areas del aprendizaje y las reflexiones sobre
los aprendizajes fundamentales I. La potencial erosion

del campo del desarrollo en la primera infancia a causa

de iniciativas gubernamentales bienintencionadas, como
la de NIPUN Bharat, también genera preocupacion.

En cada vez mas paises, los disefios curriculares para la
educacioén inicial incorporan el pensamiento computacional
y la programacion basica. Generé un “articulo” con
ChatGPT sobre programacién basica en Corea del Sur

para esta edicion especial, pero no fue aprobado; mis
disculpas, ChatGPT. Sin embargo, la creciente importancia
de la alfabetizacion digital fundamental es otra area

mas que queda fuera de esta edicion especial.
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Asimismo, son pocas las menciones a la importancia que el
campo estético tiene para los aprendizajes fundamentales.
Adam Roberti, en su articulo “Socially Engaged Art” (Parte 3
de la edicién en inglés), incluye una seccién, muy bienvenida,
sobre la estética de la alfabetizacion ecolégica fundamental.
En las notas finales, incorpora un comentario que hizo Paulo
Freire en una entrevista con Language Arts: “La educacién

es un acto del saber, un acto politico y un hecho artistico,
todo a la vez” (Freire, 1985, p. 17). Es revelador que Freire
esté respondiendo alli a la pregunta: ;Qué espera que la
educacion aporte al crecimiento de los nifios pequefios?”
(Freire, 1985, p. 17). En mi conversacién con Deborah Bailey,
en “Mental Landscapes” (Parte 4 de la edicion en inglés),
hablamos brevemente de las ideas de David Orr sobre la
estética y su significado para la alfabetizacion ecologica. Esa
dimension de los aprendizajes fundamentales requiere mayor
atencion de parte de la pedagogia y las politicas publicas.

Por Gltimo, aunque algunos autores y autoras la
mencionan, la aritmética “no cuenta” en esta edicion
especial. En “Learning from Our Interventions” (Parte 5 de
la edicion en inglés), Soudien aborda las intervenciones
relacionadas con la aritmética mas que la pedagogia.

Sin embargo, nos recuerda el aspecto mas vital y

quiza mas olvidado de los futuros de los aprendizajes
fundamentales: aprender de las intervenciones pasadas.

Cabe, entonces, concluir aqui mi reflexion sobre lo que este
NSI09 no incluye y sobre su reticencia a abordar los futuros
de los aprendizajes fundamentales, sobre la necesidad -y
también la promesa- de que existan pedagogias del presente
que construyan y reconstruyan los saberes fundamentales,

y sobre la calidad educativa que alguna vez fue el suefio de
Educacion para Todos, un suefio que ya pertenece al pasado y
que ahora es mas un espejismo en el horizonte de este verano
2023, el mas caluroso de toda la historia de la humanidad.
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11.
12.

Janet Roitman sefiala que “la crisis evoca la demanda moral de una
diferencia entre el pasado y el futuro, de modo tal que el pronoésticoy la
percepcion misma de la historia se definan por la ocupacion negativa de
un mundo inmanente: ;qué salié mal? [...], un punto ciego importante
que habilita la produccién del conocimiento”. Ver https://www.
politicalconcepts.org/roitman-crisis/.

En homenaje a Girindre Beharry y su “breve e incompleta historia de altas
e insatisfechas aspiraciones”, en su ensayo “The Pathway to Progress on
SDG 4: A Symposium”. Ver https://pubs.cgdev.org/pathway-to-progress-on-
sdg-4/1/index.html.

El anélisis del 2003 de Amadio y Truong de los datos mundiales sobre
educacion (Ginebra, UNESCO-IBE) ubica esa cifra en el 63%. No hay razones
para pensar que haya cambiado mucho en los ultimos veinte afios.

Amadio, A. y Truong, N. (2007) Worldwide tendencies in the use of the
term ‘basic education’ in K-12 educational programmes at the start of the
twenty-first century. Documento de referencia para UNESCO - GEMR.

La Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) de la
UNESCO es un marco estadistico, establecido a principios de los setenta,
para organizar la informacion sobre educacion.

“De muchas maneras, la educacion adaptada a la vida fue un intento de
ajustarse a la dificultad de hacer frente a los cambios sociales y econémicos
generalizados que atravesaron a los Estados Unidos en la década de la
posguerra. En otros aspectos, apuntaba a llenar el vacio creado por el
deterioro de la educacion progresista” (Gutek, 1981, p. 22).

Eninglés, se lo conocié como “las tres r”, por la frase “reading, ‘riting

and ‘rithmetic”, supuestamente dicha en un brindis que hizo Sir William
Curtis en una cena que se celebraba en Londres, en homenaje al Consejo
de Educacién, en 1795. En Curious Histories, se cuenta la esclarecedora y
también divertida historia de “Sir Billy Biscuit” (ver https://curioushistorian.
com/sir-william-curtis-reading-writing-and-arithmetic#:~:text=The%20
phrase%20%E2%80%9CReading%2C%20’Riting,Board%200f%20
Education%20in%201795 ).

Ver la interesante nota de @jhasangeetal806 en Geeks for Geeks: https://
www.geeksforgeeks.org/wardha-scheme-of-basic-education-1937/.

La “importancia de la educacion para la mejora personal y social”,
segln la Declaracién Mundial sobre Educacion para Todos y el Marco de
Accion para Satisfacer las Necesidades Basicas de Aprendizaje (Comision
Interorganismos, 1990).

Esto estd muy bien expresado en la publicacién de blog de Torres, R. M.
(2000). Education for Everyone. Worldwide. Lifelong. Ver https://www.
dvv-international.de/en/adult-education-and-development/editions/
aed-552000/dakar-education-for-all/one-decade-of-education-for-all-the-
challenge-ahead.

Ver, por ejemplo, los comentarios de Carol Bellamy (Presidenta de GPE, la
Alianza Mundial para la Educacion, periodo 2010-2013), durante la séptima
edicién del Education Fast Forward Debate: “En las ultimas dos décadas,
las economias emergentes y los paises pobres se enfocaron principalmente
en que el gran nimero de chicos que habia abandonado la escuela volviera
a clase. La comunidad internacional también hizo foco en el acceso: las
declaraciones de Jomtien y Dakar y la Cumbre del Milenio celebrada en
Nueva York se centraron en el acceso. El Objetivo de Desarrollo del Milenio
2 es ‘asegurar que, en 2015, los nifios y nifias de todo el mundo puedan
terminar un ciclo completo de ensefianza primaria’. No hay alli mencién
alguna a la calidad” [el énfasis es mio]. Ver https://www.globalpartnership.
org/blog/education-access-or-quality-we-don%E2%80%99t-have-choose.

Ver también Benavot y Smith (2020), que ofrecen una explicacion detallada.

Ver https://gaml.uis.unesco.org/wp-content/uploads/sites/2/2018/08/4_
USAID_20160511.pdf.
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Robert Stake probablemente no estaria de acuerdo, ya que su enfoque
hacia la investigacion empirica considera el estudio de caso colectivo
como un disefio de casos multiples que explora las diferencias dentro de
los casos y entre ellos, intentando replicar los hallazgos en todos ellos;
“intercalar” elementos de diferentes casos en un caso colectivo seria

un sacrilegio mayor. Ver Stake, R. (1995). The art of case study research.
Thousand Oaks, CA: Sage.

Ver https://www.worldbank.org/en/news/factsheet/2021/06/30/learning-
data-compact-unesco-unicef-and-the-world-bank-unite-to-end-the-
learning-data-crisis.

Ver https://www.worldbank.org/en/topic/education/brief/ending-
learning-poverty#:~:text=Even%20though%20the%20majority%20
of,Sustainable%20Development%20Goals%20(SDGs).

Ver https://www.worldbank.org/en/news/feature/2020/11/20/world-bank-
launches-accelerator-countries-program-to-improve-global-foundational-
learning.

Ver https://uis.unesco.org/en/blog/how-sdg-4-1-1-framework-and-
learning-poverty-can-help-countries-focus-their-education-policy.

Se trata del indicador 4.1.1(b)i, que se centra Unicamente en la “proporcion
de nifios, niflas y adolescentes [...] que (b) al final de la ensefianza primaria
[...] han alcanzado al menos un nivel minimo de competencia en (i) lectura

[..].

Ver también el articulo publicado recientemente por Linda Darling-
Hammond et al., quienes ofrecen un panorama muy util: Darling-
Hammond, L., Flook, L., Cook-Harvey, C., Barron, B. y Osher, D. (2019).
Implications for educational practice of the science of learning and
development. Applied Developmental Science, 24(2), 97-140. https://www.
tandfonline.com/doi/full/10.1080/10888691.2018.1537791

En su analisis de la educacién popular de Freire en tiempos de la dictadura
militar brasilefia, Machado (2011, p. 11) distinguia la “pedagogia social”
como un area nueva de la educacién, separada de la forma tradicional

de dividir la educacién en formal, informal y no formal. Asi, las ciencias

o cualquier materia tienen dimensiones relacionadas con la “pedagogia
escolar”y la “pedagogia social”.

Banco Mundial. (18 de abril de 2021). What is Learning Poverty? https://
www.worldbank.org/en/topic/education/brief/what-is-learning-poverty
En su publicacién en el blog de NORRAG, “Covid-19, Climate, and Culture:

Facing the Crisis of (Neo)Liberal Individualism”, Silova et al. (2021)
desarrollan en detalle esta idea.
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En las narrativas exploradas en esta primera parte, la idea del aprendizaje fundamental aparece conformada de diversas
maneras, no solo por aportes del desarrollo cognitivo, la psicologia y la pedagogia, sino también por nociones de una
ontologia de las métricas, las prioridades cambiantes de los donantes, las exigencias de la economia e incluso los

procesos de (re)construccion de la identidad nacional.




Ale]>

Conversacion con Alexis Gibbs:
Alfabetizacdo y las alfabetizaciones
creativas de Antonio Leal

Alexis Gibbs, Profesor, Departamento de Estudios sobre Educacion y Nifiez, Universidad de

Winchester, Reino Unido

Alexis.Gibbs@winchester.ac.uk

Hugh McLean, NORRAG, Asesor Senior, Kazajistan

Hugh.mclean@graduateinstitute.ch

Hugh McLean conversa con Alexis Gibbs
acerca de su libro A Voice for Maria Favela:
An Adventure in Creative Literacy (2023),

una cotraduccion de la obra poco conocida
de Antonio Leal Fala Maria Favela (1983).

La entrevista explora el método de Leal
para ensefar la lectoescritura, un método
sumamente creativo y original, basado

en los sonidos. Al mismo tiempo, dicho
encuadre permite redescubrir la solidaridad
humana y un propésito en comun, alienta la
autopercepcion y la confianza, y logra que los
estudiantes aprendan a querer aprender.

Alienacién

Pedagogia critica

Favelas

Habilidades fundamentales

El libro Maria Favela de Antonio Leal trata sobre la experiencia
que vivié el autor durante todo 1981 como maestro en una
escuela publica de Rocinha, una de las favelas mas grandes
de Rio de Janeiro y probablemente de América Latina.
“Rocinha no habla de la desigualdad”, dice la profesora

Inny Accioly en su introduccién al libro: “Rocinha lo grita”
(Gibbs, 2023 p. XllI). Leal se ofrece para ser el maestro de un
curso de nifios de diez y once afios que estan en la escuela
hace algunos afios pero que auin no pueden leer. El curso

3 es considerado un grupo con necesidades especiales, un
aula de chicos a los que es imposible ensefarles algo y que
Leal describe como “inquietos, picaros, rebeldes, criticos y a
veces violentos” (Gibbs, 2023, p. 33). Algunos de los nifios son
absolutamente retraidos, mientras que otros hacen mucho
alboroto. En general, el aula es ruidosa, muy ruidosa. Leal
escribe que “decidié trabajar con ellos a partir de un estado
de caos, no de orden” (Gibbs, 2023, p. 47). Como opositor a
la dictadura que gobernd Brasil hasta 1985, Leal ve su tarea
como la construccion de un nuevo orden consensuado que
surge del caos que encuentra en el curso 3. Eso es exigente y
agotador. Dice: “Cuando estaba inmerso en esta experiencia
creativa, tuve que luchar con todo el sistema escolar, desde
los manuales hasta los directores e inspectores. Tuve que
desobedecer. Y al hacerlo, también emprendi mi propia
liberacién como educador”.

HM: Alexis, ;coémo encontraste el libro de Leal y por qué
decidiste traducirlo?

AG: Cuando estaba haciendo mi doctorado en Escocia, alla
por el 2011, conoci a un brasilefio que hacia su doctorado en
el estudio de jeroglificos. Empezamos a hablar y cuando supo
el tema en el que yo estaba trabajando, mencion6 un libro
que su papa habia escrito en los ochenta. Me dio un ejemplar
en portugués, idioma que hablo. Apenas lo lei, reconoci algo
muy especial en el libro y pensé en lo que podria ofrecer a

los lectores de distintas areas: desde la lectoescrituray la



educacion especial hasta la pedagogia critica y la teoria de
la educacion en general. Finalmente, result6 ser un proyecto
que emprendi durante la pandemiay, para concretar el
libro, trabajé con Diana Sousa, una antigua colega de la
Universidad de Winchester y actual compariera del Instituto
de Educacidn, del University College London.

HM: El método silabico que Leal usa para ensefiar a leery
escribir es algo similar al de Freire, pero no es lo mismo.
Ambos son profundamente contextuales en tanto sittan los
aspectos de “decodificacion” mas técnicos, de ejercicios de
rutina, dentro de contextos politicos mas amplios (Freire)

y mas emocionales y psicolégicos (Leal). A mi entender, se
ubican por fuera de la fuerte tension entre “método fonético y
lenguaje integral” que vemos hoy en la disciplina.

AG: Creo que esa tension se da entre las reglas y el juego, y
en la forma en que se combinan para transformar en juego
el lenguajey el proceso de aprender a hablar y escribir

una lengua. Para Leal, los chicos deben lograr entender

que la lengua estd compuesta de reglas, no solo en su
estructura gramatical, sino también en lo grafico, y que la
valoracion —cuando no el dominio- de esas reglas habilita la
participaciéon en una comunidad o sociedad, para que uno
pueda cambiarla. El cédigo de aprendizaje, como lo llamas, o
las reglas, no tienen por qué implicar conformidad: también
es posible ser creativos con las reglas. Por eso, en su libro él
describe la lectoescritura como un juego, una aventura en la
creatividad. Pero mientras que el juego “libre” esta definido
por la espontaneidad y la libertad, el juego “reglado” si tiene
que tener un fin explicito. En ese aspecto, Leal se inspira en
los 200 juegos de Augusto Boal.!

HM: Para la mayor parte de las areas del conocimiento,
existe un canon basico de habilidades e ideas. El tema con
las habilidades es que necesitan ser desarrolladas hasta el
punto en que pasan a ser intuitivas. Nadie quiere que falten
las habilidades basicas y que por eso los chicos no puedan
avanzar hacia técnicas e ideas mas complejas ni alcanzar
mayores niveles de conocimiento.

AG: Cuando hablamos de habilidades basicas, hay una
tension necesaria entre lo contextual y lo universal, al menos
en lo que respecta al libro. Algo que Leal aborda desde el
principio es la capacidad de los chicos de elaborar ellos
mismos las reglas. Lo que él ve en las calles de las favelas

es gente joven que construye sus propios juegos y las reglas
de esos juegos. Leal quiere lograr que esa intuicion para las
“reglas” -la capacidad de jugar, el don increible del ritmo y
la musicalidad- influyan en el proceso de aprender a leery
escribir. También debemos reconocer la predisposicién de
los niflos para adquirir habilidades: si algo estd compuesto
de reglas sobre las que ellos no pueden apoyarse, con las
que no tienen afinidad, entonces, nunca van a aprenderlo. La
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pedagogia no es una mera sintesis del seguir reglas y hacer
que sean divertidas; se necesita al mismo tiempo creatividad
para apelar a la predisposicién de los chicos para aprender,
para despertar en ellos la curiosidad de querer saber cuales
podrian ser las reglas.

HM: Para la escuela de pensamiento predominante hoy,

la adquisicion de una habilidad fundamental significa “ser
capaz de leer y comprender x nimero de palabras por minuto
a determinada edad”. ;Lo que sugieres es que existe una
“predisposicién fundamental” subyacente que necesita ser
desarrollada antes de que incluso sea posible querer leer?

Figure 1. Silabas, sonidos y ritmos

Fuente: Antonio Leal, A Voice for Maria Favela: An Adventure in Creative Literacy
(2023). Traduccion de Alexis Gibbs y Diana Sousa.

Las ilustraciones de mas arriba muestran cémo Leal usaba el
ritmo (aplausos largos o cortos segun las lineas de arriba a la
izquierda); luego, sonidos y el nombre de los dedos de la mano
para lograr que los nifios practicaran el reconocimiento de
silabas y la asociacion de palabras con los sonidos. Se observa
la preparacion basica para leer MARIA FALA FAVELA, en el que
Maria es el personaje principal de la historia sobre el curso 3.

AG: Leal entiende la lectoescritura como una apelacion a
nuestro deseo fundamental de comunicarnos con los demasy
de hacerlo con una voz que nos sea propia. Después identifica
las herramientas y los recursos que posibilitan lo anterior,

es decir, aprender los signos y los sonidos que dan a ese
deseo un sentido comunicable. Es un maestro muy especial.
Asegura que tuvo una enorme libertad y ve la libertad de
explorar como un experimento. Eso implica tomar ciertos
riesgos. Necesariamente, habra algunos fracasos. La mayoria
de los abordajes de la lectoescritura tratan de minimizar las
ocasiones para el fracaso. El proceso de Leal exige que el
docente vea lo que no funcionay para quién no funciona para
asi hacer ajustes y avanzar. Eso es precisamente lo que hace
que el libro sea mas una fuente de inspiracién que un texto
explicativo. Leal no establece un marco para hacer las cosas:
nos invita a pensar cémo podrian hacerse.




HM: A él no le gustan ideas como la teoria y la metodologia,
pero hay mucha teoria implicita y un verdadero método en
cdmo piensay hace.

AG: Concuerdo, y creo que la cuestién de pasar a una

escala mayor debe abordarse, entonces, con mucho

cuidado y sensibilidad para no estar extrapolando, desde
circunstancias muy especificas, ideas que parecen ajustarse
convenientemente a nuestros propésitos. Al mismo tiempo,
no hay dudas de que queda implicito que tanto la teoria
como el método tienen un rol que desempefiar, y que podrian
trasladarse, pero no siempre del modo en que pensamos.
Una forma de pensarlo seria decir que el libro no presenta

un método para ensefiar a leer y escribir, sino que apunta
hacia un método para que los maestros que ensefian a leer

y escribir piensen sus practicas de otro modo. Eso incluiria
una mayor conciencia de las condiciones que informan el
entorno cultural de los nifios, para que el aprendizaje de la
lengua pueda arraigarse alli, y también el desarrollo de un
vocabulario personal propio (o “alfabeto”, como lo llama Leal)
para describir los procesos que surgen de responder a esas
condiciones. Entonces, las medidas relativas a las politicas
publicas podrian habilitar este equilibrio entre la receptividad
contextual y la introduccién a las reglas mas formales del
juego del lenguaje. Pero no estoy seguro de que podamos
siquiera empezar a hablar de habilidades fundamentales
antes de considerar algo que es incluso mas fundamental que
una habilidad, es decir, el deseo de aprender, y alli es donde
la propia capacidad del docente de responder al contexto es
de suma importancia.

Una de las principales criticas que Leal le hace a Freire es
que Freire adopta mucho de la psicologia del adulto que esta
aprendiendo a leery escribir y que, por lo tanto, la psicologia
es en general la misma entre un individuo y otro. Pero con

un nifio se pueden tener muchas menos presuposiciones,
quiza respecto de cdmo se ven, de qué son capaces o qué
habilidades tienen. Aprender, entonces, no puede reducirse
a una dialéctica, porque la psicologia del educando no tiene
en si esa estructura dialéctica tampoco. En lo que se refiere
al subconsciente del nifio, debemos ensefar de un modo tal
que no suponga el tipo de relaciones binarias con las que
podria funcionar un método dialéctico.

HM: Freire habla de un proceso politico en todo el pais y

de la lucha de poder en el nivel de las clases y la sociedad.
Eso requiere cierto grado de abstraccion. Con los chicos, las
dimensiones psicoldgicas quiza son mas importantes.

AG: Por eso su texto no es un estudio empirico. No puede
reducirse a las tendencias generalizadoras que tenemos. Hay
chicos que alteran el proceso todo el tiempo.
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HM: Esos son también los momentos en los que aprende,
aunque esas alteraciones lo hacen pensar qué estd haciendo
mal, y a partir de alli, resuelve hacia donde ir. {Eso es método,
o método aplicado, quizas?

AG: Hay un método en la propia conciencia o el propio
desarrollo como docente mas que un método de instruccion.
El proceso de autoevaluacién docente, tal como se lleva a
cabo en muchos paises, es frustrante porque rara vez invita

a los maestros a pensar de qué forma los chicos los llevaron
a pensar de otro modo sobre el proceso de ensefianza. No
hay nada en relacién con responder a los chicos como si
fueran agentes de ese proceso. El libro describe un proceso
continuo, de toda una vida, en el que se produce una
“autoalfabetizacion”, es decir, el proceso de tener sensibilidad
y estar atentos a como nos relacionamos con el otro, en
especial, a través del lenguaje. Si nos insensibilizamos a esas
cuestiones, también nos excluimos de la capacidad de ser
sensibles y creativos en un contexto dado.

HM: Me sorprendié que cuando empezé el afio, los chicos no
sabian los nombres de sus comparieros, a pesar de estar en

la misma escuela. El abordaje mas estrecho, mas tecnicista,

es ensenarle a cada chico a escribir su nombre; esa es toda la
tarea. Leal entiende la alienacién que existe en no pensar que
tu nombre importa, en estar en un espacio que no te ve ni te
escucha. Para él, eso es “fundacional” en términos pedagogicos.
El lo ve también, tal como lo veria Freire, por supuesto.

Figure 2. Reconociendo nombres, espacios, formas y letras

Fuente: Antonio Leal, A Voice for Maria Favela: An Adventure in Creative Literacy
(2023). Traduccion de Alexis Gibbs y Diana Sousa.

Las ilustraciones en los dos cuadrantes superiores muestran
cémo Leal logré que los nifios recordaran, espacialmente,
donde estaban sus nombres y con quién se relacionaban.
Las de los dos cuadrantes inferiores muestran que los chicos
empezaron a hallar formas de letras en las lineas para luego
practicar la identificacion de letras.

AG: Es revelador de lo que veo como una tensién valiosa, o
un didlogo entre el individuo y la comunidad, que esta en el



nucleo de todo el ejercicio. El libro trata sobre como alentar
a los chicos a verse como individuos valiosos que pueden
generar sentido en un mundo que posiblemente los olvide,
y también a ver el sentido como algo que se desarrolla
colectivamente, y que eso puede llevar al cambio en el nivel
de la comunidad también.

HM: Leal usa las formas de hablar de la favela, llevandolas a la
narrativa que crea junto con los chicos. Entiende la necesidad
de validar sus vidas en el nivel en que ellos las viven. Ese
parece ser un “punto de acceso” clave para su educacion.

AG: Validacion es una muy buena palabra que tiene su propia
importancia politica. Validar las experiencias de los otros

de esa forma es una eleccion respecto de la educacion que
uno considera que estd ofreciendo y las oportunidades que
surgiran como resultado de esa validacion. Leal quiere que
los chicos vean su entorno como un ecosistema, con las cosas
que quieren preservar, que deberian validarse, pero también
con los aspectos que querrian transformar. Quiere darles las
habilidades que les permitan hacer ambas cosas.

HM: Su idea de armar un glosario implica elegir palabras que
no solo se usan en la favela, sino también que pueden usarse
de maneras transformadoras, incluso como una via “de salida”
de la favela. Las palabras mismas se convierten en puentes.

Referencias
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creative literacy. Bloomsbury Academic.

Leal, A. (1983). Fala Maria Favela: uma experiencia criativa
em alfabetizacéo. Editora Atica.

Ale]>

AG: El proceso de autodesarrollo de los educadores se logra a
través de la autorreflexion. Y la autorreflexion quizas se logra
mejor por medio de la construccion o el cuestionamiento

de la terminologia y las ideas que estan vigentes, sean
adecuadas o no para el fin. La palabra con la que empieza,
obviamente, es alfabetizacdo. Es una palabra maravillosa,
que no tiene equivalente en inglés. Leal quiere usar el
potencial de la palabra como algo que podria ser revelador
de la entrada a una lengua de muchas formas distintas,

no solo a través del alfabeto como tal, sino a través de un
alfabeto personal. Un alfabeto personal que también esté
compuesto de experiencias de signos y simbolos, de lo visual,
lo politico, etcétera. Nos alfabetizamos de muchas formas
diversas al mismo tiempo. El libro propicia la idea de que

la atencion que un educador presta a esas formas es lo que
habilita un abordaje mas creativo para alentar a los demas a
hacer lo mismo.

Notas

1. Versién en formato pdf disponible en: https://www.deepfun.com/wp-content/
uploads/2010/06/Games-for-actors-and-non-actors...Augusto-Boal.pdf.

Augusto Boal (1931-2009) fue un dramaturgo brasilefio, creador del “teatro del
oprimido”, mediante el cual hacia participar a los espectadores como actores
para abordar cuestiones sociales. Influido por la pedagogia del oprimido de
Paulo Freire, inici6 el teatro documental, o living newspaper, a fines de los
sesenta. Su trabajo se oponia a la dictadura militar brasilefia. En 1971, Boal
fue arrestado y torturado. A pesar de verse obligado a exiliarse durante quince
afos, continud con su militancia. Introdujo tres formas de teatro activista: el
teatro de imagenes, el teatro invisible y el teatro foro, que describié en su libro
Teatro del oprimido (1974) y que hacian hincapié en la transformacién de los
espectadores por medio de la participacion y la resolucion de problemas.


https://www.deepfun.com/wp-content/uploads/2010/06/Games-for-actors-and-non-actors...Augusto-Boal.pdf
https://www.deepfun.com/wp-content/uploads/2010/06/Games-for-actors-and-non-actors...Augusto-Boal.pdf

Ale]>

Poner a prueba la solidez de nuestras
bases: Tres motivos para tener una
mirada amplia sobre lo que importa
en las mediciones educativas

fergal.turner@oxfordmeasured.co.uk

jmugo@ziziafrique.org

Rachel.outhred@oxfordmeasured.co.uk

dotieno@ziziafrique.org

En este articulo, se abordan tres cuestiones
que respaldan la idea de mantener
perspectivas mas amplias en relacién con
los distintos modos en que los aprendizajes
fundamentales se captan y reflejan en los
indicadores educativos, en especial, en

las evaluaciones internacionales a gran
escala (ILSA, por su sigla en inglés). Se trata
de cuestiones histéricas acerca de lo que
significa educarse, cuestiones cientificas que
sefialan que las habilidades se desarrollan

y sustentan una sobre la otray, por ultimo,
cuestiones politicas respecto de la evidencia
y su uso para impulsar reformas.

Indicadores educativos
Evaluaciones internacionales a gran escala (ILSA)
Formulacion de politicas publicas

Fergal Turner, Asesor Senior, Oxford MeasurEd, Reino Unido

John Mugo, Director Ejecutivo, Zizi Afrique Foundation, Kenia

Rachel Outhred, Directora General, Oxford Measurkd, Reino Unido

David Alelah Otieno, Responsable de Programas - Evaluacion, Zizi Afrique Foundation, Kenia

Las evaluaciones internacionales a gran escala (ILSA, por

su sigla en inglés) tienen un impacto importante en la
formulaciéon de politicas publicas en todo el mundo. En

una publicacién reciente del blog de NORRAG, se postula el
argumento (provocador, seglin sus propios autores) de que
las ILSA, como las pruebas TIMSS y PISA, han reconfigurado

o colonizado las politicas y practicas educativas en todo el
mundo (Gorur et al., 2023). La participacién de los paises

en las evaluaciones puede deberse a una busqueda de
evidencia comparativa que informe el fortalecimiento del
sistema (Addey y Sellar, 2019), y estos estudios por encargo
apuntan, en parte, a brindar datos que sustenten las reformas
educativas. Algunos estudios encontraron fuertes conexiones
entre los resultados de las ILSAy los cambios en las politicas
relacionadas con los disefios curriculares y la ensefianza
(Fischman et al., 2019; Rutkowski et al., 2020).

Las ILSAy otras iniciativas transnacionales recientes han
ampliado la variedad de habilidades que se miden para
incluir, por ejemplo, categorias de habilidades relacionadas
con la ciudadania global o el aprendizaje socioemocional.

En esta edicion de NORRAG, Feldmarova y Gress-Wright
analizan el potencial que tienen algunas pruebas para
brindar datos comparables a nivel global sobre el aprendizaje
socioemocional. Sin embargo, a pesar de estos indicios
recientes, la agenda mundial vinculada con los indicadores



https://www.iea.nl/publications/series-journals/iea-compass-briefs-education-series/september-2020-international-large
https://www.iea.nl/publications/series-journals/iea-compass-briefs-education-series/september-2020-international-large
https://www.seaplm.org/index.php?option=com_content&view=article&id=60&Itemid=473&lang=en
https://www.oecd.org/education/ceri/social-emotional-skills-study/

educativos todavia debe salirse del eje centrado en la
lectoescrituray la alfabetizacién numérica.

El debate en torno a las crisis o la insuficiencia del
aprendizaje se enmarcan exclusivamente en relacién

con esas dos habilidades. Si bien no cuestionamos la
importancia clave que tienen, estamos convencidos de que
no representan la totalidad del nifio ni de su aprendizaje.

A continuacién, presentamos tres razones por las que las
evaluaciones (en especial, las ILSA, dada su influencia en el
discurso prevalente) deberian centrarse en un rango mas
amplio de habilidades que, a su vez, abarquen concepciones
mas amplias del aprendizaje.

La razoén historica: ;Qué significa estar educado?
Considerando diversas culturas y periodos histéricos, vemos
dos encuadres coexistentes de lo que significa estar educado.
El primero es el encuadre instrumental de la educacién para
un determinado propésito, que, en la historia se ve, por
ejemplo, en los exdmenes que debian rendir los funcionarios
en la China del segundo milenio (Elmanetal.,2013) o en la.
educacion de los escribas en el antiguo Egipto. El segundo
es el encuadre de la educacion como un fin en si mismo. Esto
representa la educacién como un bien personal, basado en la
realizacién humana como “persona instruida”. Puede verse en

los escritos de Platén en la antigua Grecia (Losin, 1996), en la
filosofia akana de Ghana (Amponsah, 2023; Okrah, 2013) y en
el sistema educativo védico de la antigua India (Hatib, 2018).

En el siglo XX, para escritores como John Dewey, Hannah
Arendt y Paulo Freire, el propésito de la educacion es la
realizacion humana al servicio de los valores democraticos y
de justicia social. Si miramos la cuestion en una escala global,
el llamado Informe Faure, el primer informe de [a UNESCO

sobre los futuros de la educacién, enmarcé el propésito de
la educacion en términos de la prosperidad del ser humano,
sobre la base de oportunidades para aprender, a lo largo de
laviday en un mundo democratico (Locatelli, 2022). En sus

reflexiones acerca de los cincuenta afios de la publicacion
del Informe Faure, Geert Biesta sefiala que el discurso ha
cambiado desde entonces y que el marco de la educacién
se centra en las necesidades de la economia en vez de en el
potencial de los individuos y las sociedades (Biesta, 2022).

El discurso moderno refleja una combinacién de encuadres
historicos del proposito de la educacion. Los tres fines
principales son los siguientes: (1) sustentar el desarrollo de
las capacidades individuales; (2) desarrollar la capacidad que
tiene la fuerza laboral de promover el desarrollo econémico;
y (3) fortalecer la cohesién social (Outhred y Turner, 2023).
Observamos que la construccion de capacidades individuales
evita expresar un compromiso con el florecimiento humano
pleno.? Asimismo, la cohesion social refleja la importancia

de laigualdad y la vida en las relaciones con los demas,
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pero evita reconocer que la realizacion individual solo es
posible en relacion con la realizacién colectiva y con la vida
en armonia con los demas y en comunidad, con un sentido
de reciprocidad, pertenencia, mision, justicia, crecimiento
relacional y confianza (Lee y Mayor, 2023). Por ultimo, el
discurso moderno reconoce el aporte que hace el individuo
al desarrollo econdmico a través de la participacion en

el mercado de trabajo, mientras que, seguin la idea de
florecimiento humano, una buena sociedad debe posibilitar
que las personas puedan ganarse la vida de forma digna y
prosperar (Chenyang, 2013).

En esas narrativas histéricas existen algunos puntos de
tension. La globalizacion de una vision para el sentido de la
educacion supedita ricas tradiciones filosoficas en materia
educativa a las tradiciones educativas “occidentales”
(Amponsah, 2023). El foco puesto en el capital humano e
individual puede darse a expensas de la cohesion social, tal
como se evidencia en la tendencia actual hacia la movilidad
internacional en el ambito de la educacion terciaria, que
enriquece la vida del individuo y contribuye a la economia
del pais receptor, pero con un potencial detrimento de los
paises de origen de los estudiantes (Outhred y Turner, 2023).
Por ultimo, la historia nos muestra que lo que significa estar
educado se encuentra estrechamente ligado a las visiones
dominantes de la estructura de la sociedad, con una narrativa
imperante sobre la educacién que hoy esta configurada por
una perspectiva hegeménica neoliberal sobre el rol de los
individuos en las economias.

La razon cientifica: Como se desarrollany
refuerzan mutuamente las habilidades

La perspectiva cientifica en relacién con el conocimiento y las
habilidades necesarias para alcanzar los fines de la educacién
tiene dos aspectos: por un lado, los nifios necesitan una serie
de habilidades no académicas para construir sus capacidades
individuales, trabajar con los otros de modo eficaz y eficiente,
y vivir en armonia con los demas; y por el otro, las habilidades
no académicas fortalecen y apuntalan el desarrollo de las
habilidades académicas.

Se ha puesto una mayor atencién en los aspectos
psicoldgicos y las habilidades no académicas, en parte,

en reconocimiento de su importancia dentro del lugar de
trabajo y, mas ampliamente, debido a la forma en que
vivimos en relacién con los demds en una sociedad. Las
personas necesitan tomar decisiones coherentes, usar la
informacion disponible y comprender lo que falta en esa
informacion. Necesitan aprender a medida que avanzan

y ajustar su enfoque y actitud hacia el riesgo, teniendo en
cuenta la experiencia y toda informacién nueva. Las personas
necesitan trabajar bien con los demas y entenderse a si
mismas para llevar adelante una vida rica, relacionandose
con otros a su alrededor (Hill y Outhred, 2021).



https://www.britannica.com/topic/education/Education-in-the-earliest-civilizations
https://www.britannica.com/topic/education/Education-in-the-earliest-civilizations
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223222
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000223222

Ademas, el logro de habilidades académicas se ve influido
por una mayor autoconfianza, el interés, la motivacion y

la necesidad de conocer (en la que los estudiantes estan
mas dispuestos a hacer un esfuerzo mental) y, a la vez,
anticipa lo anterior. Si bien la determinacion de todas esas
caracteristicas es compleja y tiene muchos aspectos, el
analisis de datos provenientes de estudios multipais ofrece
apreciaciones valiosas (Hill y Outhred, 2021).

Las relaciones entre los atributos psicosociales, las habilidades
cognitivasy las habilidades transferibles tendrian una
influencia mutua. Ello indica que los atributos psicosociales
encuentran sostén en los logros académicos y los logros
académicos se sustentan en los atributos psicosociales en una
interaccion ciclica, mediante la cual la confianza, el interés

y la motivacién proporcionan un mejor sustento para los
resultados del aprendizaje, los cuales, a su vez, fortalecen la
confianza, el interés y la motivacion. Y asi sucesivamente.

Segln este argumento cientifico, las habilidades no
académicas tienen un papel importante en el logro de los fines
educativos y, por lo tanto, deben medirse y monitorearse.

La razon politica: Qué datos son utiles para
impulsar las reformas

Sabemos que lo que se mide recibe mas atencién. Conseguir
que los gobiernos prestaran atencién a la lectoescritura'y

la aritmética basicas ocurri6 luego de afios de produccion

de datos provenientes de evaluaciones a gran escala que
mostraban que la mayor parte de los nifios estaba escolarizada,
pero eso no significaba que necesariamente estuvieran
aprendiendo. Asi, muchos paises empezaron a integrar un
conjunto mas amplio de habilidades a sus planes curriculares.

Por ejemplo, Kenia, Tanzania y Uganda adoptaron las
habilidades para la vida como parte de los aprendizajes
fundamentales. Los disefios curriculares basados en las
habilidades fueron adoptados primero en Tanzania, en 2005,
luego en Kenia, en 2016, y finalmente en Uganda, en 2019.
Se observa en todos esos gobiernos un abordaje integral en
el que la ensefianza de esas competencias esta incorporada
en los abordajes académicos. Mientras que las narrativas
politicas giraron en torno a la celebracién del nuevo
abordaje que habian adoptado los planes curriculares, no
se analizaron en absoluto los datos sistémicos relacionados
con las habilidades buscadas. Eso deja tres preguntas sin
responder. En primer lugar, ;los alumnos estan adquiriendo
esas habilidades? Segundo, ;hasta qué punto funciona el
abordaje integral? Y tercero, ;qué apoyo se brinda a los
docentes, las escuelas y el sistema para desarrollar en forma
Optima estas habilidades en todos los nifios?

Las preguntas que hemos mencionado requieren una
evaluacién y datos en el nivel de los estudiantes. La
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experiencia de la iniciativa Assessment of Life Skills in

East Africa (ALIVE) demuestra que es posible evaluar en

gran escala las competencias para la vida empleando
mediciones sencillas que utilizan distintos escenarios y la
ejecucion de tareas. En 2022, ALIVE reuni6 datos acerca de la
colaboracion, la resolucién de problemas y la autoconciencia
de 50 000 adolescentes de Kenia, Tanzania y Uganda. Esas
experiencias muestran que los docentes pueden implementar
evaluaciones formativas en el aula para hacer un seguimiento
de la adquisicién de habilidades por parte de cada alumno.

Sin embargo, medir algo no implica mejorarlo. Las
evaluaciones deben emplearse con inteligencia para
documentar los resultados de diversas intervenciones y para
determinar qué funciona. Y lo mas importante es que las
decisiones politicas deben centrarse en que el sistema, las
escuelasy los docentes se responsabilicen por el desarrollo de
estas habilidades en lo estudiantes. Mas alla de lo retérico, los
ministerios de educacién y los responsables de las politicas
publicas deben poner la mirada en la comprension y el
escalamiento de aquello que funcionay en la adopcién de
politicas que incorporen los valores y las habilidades para la
vida como una parte clave de los aprendizajes fundamentales.

Considerando el caso anterior, vemos que la practica
evaluativa debe reflejar las prioridades curriculares y, al
mismo tiempo, debe estar disefiada por los profesionales del
area educativa y los responsables de las politicas publicas y,
ademas, debe ser Gtil para ellos. Eso implica un foco puesto
en abordajes mas contextualizados que consideren una serie
mas amplia de habilidades que estén incorporadas en los
planes curriculares.

Conclusién

Sin dudas, los resultados de las evaluaciones nacionales e
internacionales a gran escala tienen un impacto en como
pensamos la educacién y qué habilidades priorizamos. Hoy
esas evaluaciones tienden en una gran medida a acumular
datos comparativos a gran escala sobre los niveles de
lectoescritura y alfabetizacion numérica. Ello influye en las
politicas, que apuntan a mejorar estas habilidades clave,
pero que no estan alineadas con una mayor busqueda

de bases mas amplias para la educacion. Esa divergencia
fue identificada en un estudio realizado por la Brookings
Institution (Taylor et al., 2020), en el que se analizaron 22
marcos curriculares nacionales. El estudio sefialé mas de
200 competencias que abarcaban habilidades, caractery
metaprendizaje, pero ninguna de ellas estaba incluida en los
programas nacionales de evaluacién.

Al mantener el foco puesto en las evaluaciones de
lectoescritura y alfabetizacion numérica, podemos crear,
sin quererlo, una version global de lo que es “ensefiar
para el examen”, en la que un grupo pequefo de personas



y organizaciones define el propdsito de la educacion en
términos de lo que puede medirse de manera uniforme y
comparable a gran escala, en vez de insertar la educacion

en un debate inclusivo, con matices, sobre lo que significa
educarse. Tal como Schweisfurth (ver en esta edicion) sefala,
el tiempo en la escuela es un juego de suma cero. Cuanto mas
foco se hace en una habilidad, menos atencion se presta a
otras. En este momento, la atencion esta puesta de lleno en
la lectoescritura y la aritmética, a causa de las mediciones
perfectivas de dichas habilidades y en detrimento de una
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comprension mas rica de todo el nifio. Como expresamos en
este articulo, eso presenta un riesgo triple: el riesgo de perder
de vista el rol de la educacion en el florecimiento humano,

el riesgo de limitar nuestra comprension cientifica de como
aprendemos y nos desarrollamos, y el riesgo de generar datos
que no sean adecuados para informar un dialogo significativo
sobre las politicas publicas.
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Este articulo analiza el Plan Nacional de
Alfabetizacion lanzado en Argentina en
2024, enmarcado en la légica del “retorno
a lo basico”. Siguiendo a Eisner (1987),

se sostiene que esta férmula, centrada

en lectura, escritura y matematica, gana
adhesidn social al apelar a tres ideas del
sentido comun: la supuesta pérdida de
calidad educativa, el exceso de pedagogia
en detrimento de contenidos, y la
centralidad de los aprendizajes basicos. El
articulo argumenta que el plan funciona
mas como una estrategia comunicacional
que como una politica educativa integral,
evitando abordar la complejidad estructural
de los problemas del sistema escolar.

Aprendizajes basicos,
Plan Nacional de Alfabetizacion,
Calidad educativa

En los ultimos afos, se han implementado en la Argentina,
distintas politicas que otorgan una centralidad casi
excluyente a los aprendizajes de lectura, escritura

y matematica basica. Desde 2019 las evaluaciones
estandarizadas de aprendizaje sélo evaltan Lenguay
Matematica; en el ano 2021 se adiciond una hora mas de
clase a la jornada escolar de todas las escuelas primarias del
pais, exclusivamente para ensefiar mas Lengua y Matematica;
en 2022 se cre6 el programa nacional “Libros para aprender”
que distribuye gratuitamente libros de texto s6lo para esas
dos areas. Todas estas medidas encuentran su justificacion
en una féormula que, como ha mostrado Eisner hace ya mas
de 40 afios, hegemoniza ciclicamente la discusién politico-
educativa: “volver a lo basico” (Eisner, 1987).

Llevando al extremo este principio, y a pocos meses de
haber asumido, el actual presidente de la Nacién aprobo
por decreto un plan centrado en la alfabetizacién inicial en
el primer ciclo del nivel primario, que constituye la Unica
politica educativa nacional anunciada en un afio y medio de
gobierno. Y no sélo eso: en el marco del desfinanciamiento
de otras lineas de politica educativa y la reduccion drastica
del presupuesto nacional destinado a educacién, es la
Unica politica para la que se anuncia un compromiso de
financiamiento. Es decir, lo “basico” se reduce a su minima
expresion (la alfabetizacion inicial) y se convierte en el tema
excluyente de la agenda politico-educativa.

A partir del andlisis de algunos aspectos de la definicion y la
comunicacién publica del Plan Nacional de Alfabetizacion
aprobado en Argentina a mediados de 2024, intentaremos
mostrar que la retdrica de retorno a lo basico dialoga
eficazmente con tres ideas fuertemente instaladas en el
sentido comun: 1) que la calidad educativa se deteriora
intergeneracionalmente, razén por la cual su mejora se
encuentra siempre en una suerte de “pasado glorioso”
del que seria necesario recuperar no sélo contenidos, sino
también valores que se presumen perdidos; 2) que ese
deterioro es resultado de una sobrepedagogizacién de la
actividad escolar; 3) que de la mejora de lo que se defina
como basico depende la mejora de todo otro aprendizaje.



El valor de volver al pasado:

La férmula “retorno a lo basico” condensa en pocas palabras,
un diagnostico y una propuesta de mejora. El diagnostico:
que todos los problemas educativos actuales serian resultado
de la pérdida de centralidad de lo que sea que en cada

época se considere basico. La solucién: “retornar”, es decir,
regresar a un lugar o a un tiempo pasado en el que es posible
encontrar lo que hoy se perdi6.

Sobre qué es lo basico puede haber, por supuesto, distintas
interpretaciones, no necesariamente excluyentes. Puede
referirse al ndcleo minimo de contenidos educativos
indispensables para insertarse en la sociedad o puede
referirse a los conocimientos y capacidades que operan
como fundamento para seguir aprendiendo. Aunque las dos
interpretaciones obligarian a abrir la pregunta acerca de qué
es basico hoy, Eisner (1987) ha mostrado, en relacién con la
discusién norteamericana de los afios ochenta, que lo basico
suele reducirse a la capacidad de leer, escribir y calcular; esta
idea genera un rapido consenso, dado que “practicamente
todo el mundo creia que estas habilidades habian sido
descuidadas, si no abandonadas por completo” (p.22).

Volver a lo basico supone, entonces, volver al estado anterior
al “descuido” y al “abandono”, es decir, retrotraer a las
escuelas (y a las politicas educativas) a un tiempo pasado

en el que se asume que la formacién de esas capacidades
ocupaba un lugar central para recuperar, no sélo contenidos,
sino también métodos de ensefianza, formas de organizacion
del trabajo escolar, o valores que se presumen perdidos. La
localizacién de ese tiempo pasado, carece de toda precision
cronoldgica y suele sintetizarse en la palabra “antes”, en un
uso del pasado que tendria una vocacién mas mitica que
histérica. Dicho de otro modo, en la retérica del retorno a lo
basico no importa cuando se localiza el “antes”, sino mas bien
el modo en que el pasado funciona en la memoria individual
y colectiva como un lugar mitico que condensa una imagen
de lo que la escuela debe ser, al tiempo que ofrece la medida
del deterioro actual.

Este uso a-histdrico, mitificado y normalizante del pasado,
es llevado al extremo en la estrategia de instalacién publica
del Plan Nacional de Alfabetizacién vigente hoy en la
Argentina. En ocasion de su lanzamiento, el presidente de
la Nacion inici6 su discurso con la siguiente frase: “Hoy
estamos mirando de frente por primera vez un problema
que la Argentina ha evitado aceptar (...) hablo del germen
del analfabetismo que se propaga por nuestro sistema
educativo™. Aunque lo que esta presentando no es otra
cosa que un plan de alfabetizacion inicial, es decir, dirigido
a la ensefianza de un contenido escolar, todo su esfuerzo
estd puesto en instalar la idea de que estamos frente a

un problema del pasado (el analfabetismo), que vuelve

al presente como consecuencia del deterioro del sistema

Ale]>

educativo sostenido a lo largo de todo el siglo XX. Para

ello utiliz6 en aquel discurso, cifras de analfabetismo de
finales del siglo XIX y le atribuyé a Sarmiento (la figura mas
importante de la historia de la educacidn argentina), haber
logrado que la Argentina fuera “el primer pais en la historia de
la humanidad en erradicar el analfabetismo”.

El uso directamente disparatado de la historia que hace el
Presidente de la Nacién en aquel discurso, lleva al extremo
el movimiento de regreso a un pasado mitico que es propio
de la consigna de “retorno a lo basico”: primero, inventa un
problema que retrotrae el estado de la educacién al siglo XIX;
luego, a través de un uso disparatado de la historia, pretende
instalar que ese problema habia sido resuelto hace mas de
cien afos; se presenta como el primero, desde entonces,

que se ocupa del tema y termina trazando una linea de
continuidad “a un siglo de aquella gesta”, entre ély el maximo
referente de la historia de la educacion argentina.

Aunque el analfabetismo se considera erradicado en la
Argentina a partir de los datos del censo de 1990 y alcanza
hoy una tasa menor al 2%, esta claro que estamos frente

a un tipo de razonamiento indiferente a las precisiones
histéricas, pero con capacidad de lograr rapidos consensos.
Esto es asi, porque la idea de que la educacién se deteriora
intergeneracionalmente que caracteriza la percepcién social
sobre la educacion, no requiere sustento empirico para
sostenerse. Al respecto, Baudelot y Establet han demostrado
que la expresion “el nivel educativo baja”, “forma parte de los
elementos que componen el paisaje intemporal de la escuela:
se le descubre cada afo con el mismo pavor, se le deplora hoy
en los mismos términos que antaiio” (1990, p.12).

De alli que resulte mucho mas sencillo instalar la idea de
declive de la calidad educativa que demostrar su mejora,
incluso utilizando datos que no se basan en ninguna fuente
disponible o distorsionando su interpretacion. Una vez que
esto se instala, el recurso al pasado como politica educativa,
se autojustifica.

La “sobre pedagogizacion” como problema

La pérdida del valor de lo basico suele ser imputada a

una excesiva intervencion del conocimiento pedagogico

en los sistemas escolares. Las reformas comprensivas, las
propuestas de integracion curricular o de integralidad de la
formacioén o las reformas en los sistemas de calificacion, en el
marco de la concepcidn de evaluacion formativa, son algunos
ejemplos de intervenciones que han sido sefialadas como
resultado del “triunfo del pedagogismo” (Merieu, 2003) y la
causa de todos los males educativos, por quienes defienden
el principio de retorno a lo basico (cfr. Finkielkraut, 2014)

Siguiendo esta linea, el Plan de Alfabetizacion presentado
por el gobierno argentino retrocede varias décadas en el




debate pedagogico. En primer lugar, propone recuperar
valores del pasado que se habrian perdido. En palabras

del presidente de la Nacién: “la exigencia es buena, no es
mala, la evaluacion es buena, no es mala. Que quede claro,
evaluar no es estigmatizar como dicen algunos, evaluar es
la mejor herramienta que tenemos para comprender si los
estudiantes estan desarrollando sus aptitudes y cumpliendo
con los estandares propios de su edad”; en segundo lugar,
homogeneiza y -lo que es peor- naturaliza la relacién entre
edad y aprendizajes escolares, desconociendo que esa
relacion es una invencién del sistema escolar graduado y no
un rasgo “natural” del desarrollo.

En tercer lugar, junto con la edad, naturaliza los objetivos de
aprendizaje asignados a cada grado escolar. Al respecto, el
responsable de la cartera educativa afirmé en una entrevista
reciente que “la alfabetizacidn tiene que producirse en
primer grado. Eso es categdrico”? Como es sabido, esta idea
contradice todos los desarrollos que muestran la necesidad
de contar con unidades de planificacion y evaluacion mas
extensas que las que prevé la graduacién anualizada del
sistema escolar, capaces de albergar la diversidad de modos
y ritmos de aprendizaje que son propios del proceso de
alfabetizacion inicial; también desconoce los resultados

de todos los operativos nacionales e internacionales de
evaluacién estandarizada que muestran que la repitencia
incide negativamente sobre los aprendizajes.

Finalmente, se promovié una suerte de nueva “querella de los
métodos en la ensefianza de la lectura” (Braslavsky, 1962), que
responsabiliza al constructivismo de los problemas actuales

en el aprendizaje de la lecto escritura y propone el retorno

a los métodos de ensefianza fonoldgicos. En definitiva, el
“antipedagogismo” (Gil Cantero, 2018) aparece aqui en su forma
mas conservadora, resistiendo toda revision de los contenidos,
los métodos y las formas de organizacion escolares.

Del retorno a lo basico a la reduccion de lo basico
Como ya se ha sefalado, la Unica politica educativa sostenida
por el gobierno nacional argentino se reduce a la alfabetizacion
inicial. Esto implica, en principio, la exclusion de la matematica
de las definiciones usuales de “lo basico”, a pesar de que

todos los datos de pruebas estandarizadas muestran que

el rendimiento en esa area es significativamente mas bajo

que el de lecturay escritura. Sin embargo, las referencias a
estos datos son sistematicamente omitidas, bajo el equivoco
de que la mejora de la alfabetizacion inicial redundara en la
mejora de todo otro problema educativo. Mas aln: se sostiene
que el éxito o el fracaso en toda la escolaridad depende
exclusivamente del desarrollo de la comprension lectora en

los primeros tres grados de la escuela primaria. De mas esta
decir que la alfabetizacién y el desarrollo de habilidades de
lectura constituyen aprendizajes basicos indispensables para
avanzar con éxito en la trayectoria escolar, pero de ninguna
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manera se puede sostener que sea suficiente para resolver
otros problemas de la organizacion y funcionamiento del
sistema educativo y, mucho menos, de las condiciones, muy
complejas, en las que se ensefia y aprende en gran parte de las
escuelas argentinas. Cuando el Presidente de la Nacién afirma
que “cuando la raiz esta podrida, el fruto del arbol es malo”, o
“no sorprende que dada esta falla en el fundamento, solo el
54% de los que ingresan al secundario egresen y menos de dos
de cada 10 lo hagan en tiempo y forma”, pone en evidencia la
pobreza de una politica educativa que, con s6lo unas medidas
dirigidas al primer ciclo de primaria, pretende resolver todos
los problemas educativos de la Argentina.

Para finalizar, proponemos una brevisima reflexién: frente a
los vertiginosos cambios culturales y tecnoloégicos actuales,
la propuesta de retrotraer a las escuelas al pasado para
solucionar los problemas de calidad educativa, es expresién
de una pedagogia conservadora, perezosa y sin imaginacion.
La escuela debe sin dudas garantizar los aprendizajes
basicos, pero también expandir el horizonte cultural de la
poblacién infantil y juvenil. No utilicemos el atajo del retorno
a lo basico para conquistar el sentido comun y eludir la
responsabilidad de encontrar maneras mas eficaces, justas e
igualitarias de lograrlo.
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En este texto, se analiza el Estudio sobre
habilidades sociales y emocionales (SSES,
por su sigla en inglés), llevado a cabo por
la OCDE, como un ejemplo de evaluacién
internacional a gran escala (ILSA, por

su sigla en inglés) de las habilidades
fundamentales que van mas alla de la
lectoescritura y la alfabetizacion numérica,
y se destaca la importancia de los
indicadores globales confiables, el impacto
del SSES, y el valory las falencias de las ILSA
en la produccion de reflexiones y practicas
sobre los aprendizajes fundamentales.

Evaluaciones internacionales a gran
escala (ILSA)
Habilidades sociales y emocionales

¢Por qué son necesarias las habilidades
sociales y emocionales para los “aprendizajes
fundamentales”?

Debemos revisar nuestras definiciones de los aprendizajes
fundamentales. La lectoescritura y la alfabetizacion
numeérica son necesarias para funcionar en las sociedades
contemporaneas, pero los actores de la educacién cada

vez mas reconocen que solas no bastan para preparar a las
personas para hacer frente a los nuevos desafios o a la vida
cotidiana. En linea con lo expresado por Turner et al. en esta
edicién especial, los discursos educativos hacen hincapié
en el triple rol de la educacion, dado que es econémico
(preparacion de la fuerza laboral), es personal (realizacién del
potencial individual) y es social (promocién de la cohesion
social). Todo ello combinado sugiere que el propésito de la
educacion es preparar a la juventud para que se desarrolle
y prospere de forma auténoma en la sociedad, para su
bieny el bien de la sociedad. Si eso es asi, los “aprendizajes
fundamentales” deberian incluir todas las habilidades y
saberes basicos requeridos.

Las personas jovenes necesitan saber como manejarse y
cdmo manejar sus relaciones y sus tareas, no solo como leer
y hacer calculos. Las habilidades sociales y emocionales
habilitan lo anterior. Imaginemos lo dificil que seria sobresalir
en un examen final sin el autocontrol necesario para estudiar
o lo que costaria mantener una rutina de ejercicio fisico

sin ningun tipo de constancia. ;Cémo seria la relacién con
nuestros hijos si nos faltara la empatia para entender sus
berrinches? Las habilidades socioemocionales (habilidades
SE) sientan las bases para lograr muchos resultados que son
esenciales. Estan ligadas al éxito académico (OCDE, 2021), a
los resultados del mercado laboral -incluidos los ingresos, el
empleo continuo y el rendimiento laboral-y a la salud fisica
y mental (Chernyshenko et al., 2018), e incluso superan a la
habilidad cognitiva en algunas areas (Heckman et al., 2006).



Las habilidades SE también nos permiten superar muchos

de los desafios sociales que debemos enfrentar. La creciente
automatizacion de la fuerza laboral requiere personas que
sobresalgan en las tareas no rutinarias y en las interacciones
sociales complejas que solo los seres humanos pueden tener.

La velocidad de los cambios es cada vez mayor y eso significa
que aquello que solo los seres humanos pueden realizar
va a evolucionar rapidamente. La creciente migraciony

segregacion social (Alvaredo et at., 2018) exigen una empatia
aln mayor, una perspectiva mas amplia y confianza para
superar las brechas sociales y promover la cohesién de los
paises. El cambio climatico, los impactos globales como el
covid-19, y los conflictos y las guerras en curso aumentan la
necesidad de resistir al estrés, ser creativos y cooperar, tanto
en el nivel local como en el global. Las habilidades SE son
necesarias en nuestras interacciones como individuos, pero
también en nuestras instituciones, y resultan fundamentales
para desarrollar las soluciones eficaces que necesitamos

para abordar todo el cimulo de problemas. La buena

noticia es que pueden ensefiarse. Se ha demostrado que las
intervenciones focalizadas, adecuadas desde el punto de
vista evolutivo, incluidas las que siguen encuadres como el de
SAFE?, por ejemplo, mejoran los resultados de los estudiantes
en términos sociales, emocionales y académicos, en todos los
grupos etarios y en el corto y largo plazo (Durlak et al., 2001;
Jonesetal.,2019).

Sin embargo, el creciente interés en las habilidades SE
revela dos grandes falencias. En primer lugar, tal como
Jones et al. (2019) manifiestan, “la terminologia en este
campo es un desastre”. No existe un acuerdo global acerca
de las definiciones. Los marcos e indicadores tienden a
fusionar distintos constructos en un solo término o a utilizar
diferentes términos para lo que en realidad es un mismo
constructo, es decir que se produce la denominada falacia
jingle-jangle.2 Como consecuencia, los responsables de
formular politicas publicas tienen dificultad para hallar

una base comun para el analisis o utilizan datos de otros
contextos que pueden parecer comparables con sus propios
contextos, pero que, en realidad, no lo son. Y, en segundo
lugar, faltan datos confiables y comparables a nivel global.
Los miles de estudios que evaltan las habilidades SE son, en
su mayoria, de pequefia escala. Se centran en programas o
escenarios especificos y no evallian poblaciones que sean
representativas en términos regionales o nacionales.

La falta de términos comunes dificulta el andlisis. La falta

de datos comparables -en algunos paises, la falta de
cualquier dato representativo- hace que los intercambios y la
elaboracion de politicas basadas en la evidencia resulte casi
imposible. Esa es la brecha que el Estudio sobre habilidades
sociales y emocionales (SSES) de la OCDE buscar superar.
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¢Las habilidades sociales y emocionales pueden
medirse en una escala global?

El SSES fue desarrollado con el fin de producir datos que
sirvan para un intercambio significativo entre sistemas de
educacion. Con dichos datos, los responsables de las politicas
publicasy las partes interesadas pueden comprender en qué
lugar se encuentran sus respectivos sistemas, aprender de
los demas y mejorar las politicas y las practicas relacionadas
con las habilidades SE. El estudio es la primera evaluacion
internacional a gran escala (ILSE) de habilidades SE en

nifios, nifias y adolescentes en edad escolar y también la
mas grande. Vincula lo que los estudiantes refieren sobre

si mismos acerca de distintas habilidades con informacién
previa sobre el entorno escolary familiar.

Desde su primera etapa en 2019 (“Etapa 1”), el SSES demostré
que es posible reunir datos confiables y comparables sobre
estas habilidades. La Etapa 1 evalué a 60 000 estudiantes

de entre 10y 15 afos, en 10 ciudades de América del Norte

y del Sur, Europa y Asia. Los resultados demostraron que

los puntajes podian ser comparados directamente para

las cohortes por género y edad. Las correlaciones entre
habilidades y factores contextuales -como el clima escolar, el
optimismo, la colaboracién o la exposicién al acoso escolar-
también podian compararse entre ubicaciones.?

La solidez del SSES se debe a que se cimenta en el ya conocido
modelo de las cinco grandes dimensiones de la personalidad®,
que tiene origen en la psicologia de la personalidad y cuenta
con una sélida base empirica. Este modelo, conocido también
como Big Five, recurre a los términos del lenguaje natural

que las personas usan para describirse a si mismasy a los
demas (John et al., 2008). En otras palabras, refleja como
hablamos sobre nosotros mismos. Esas categorias de lenguaje
natural conforman un panorama integral de los rasgos que

las personas consideran mas destacados y que, entonces, son
relevantes para su funcionamiento como individuos y para

las relaciones con los demas. El modelo también demostro
ser sélido en distintas culturas (McCrae y Terracciano, 2005;
Schmitt et al., 2007) y fue adaptado para evaluar habilidades
SE observables, no solo rasgos de personalidad y no solo

por medio del SSES (ver National Research Council, 2012;
Abrahams et al., 2019; Soto et al., 2022). El modelo del

SSES de la OCDE identifica 15 habilidades SE, incluidas la
responsabilidad, la cooperacioény la curiosidad®, dentro de
cinco amplias areas que se inscriben en las cinco grandes
dimensiones: apertura mental, ejecucién de tareas, interaccion
con los demas, colaboracién y equilibrio emocional.

ELl SSES también emplea el modelo de las cinco grandes
dimensiones de la personalidad por su amplitud. Como
estudio exploratorio, en lugar de excluir habilidades
anticipadamente, el marco del SSES constituye un
espectro abarcador que cubre todas las esferas principales
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identificadas en las taxonomias existentes relativas a las
habilidades SE (Schoon, 2021; Cassillas et al., 2022). Esa
amplitud resulta clave para establecer puntos de partida
para la investigacién sobre habilidades que ya estan bien
estudiadas y habilidades que han sido menos estudiadas.

({Qué impacto pueden tener los indicadores
globales en las politicas y practicas locales?

EL SSES demuestra que los datos a gran escala pueden impulsar
el didlogo y modificar las politicas locales. Los gobiernos de los
centros participantes de la Etapa 1 ya estan aprovechando dichos
datos. Por ejemplo, en Bogota, el Instituto Colombiano para la
Evaluacién de la Educacion (ICFES) organizé jornadas en las que
se utilizaron los datos del SSES para generar conciencia sobre
larelacién entre las habilidades SE y el desarrollo cognitivo. De
las jornadas participaron responsables de formular politicas
publicas, docentes, familias y cuidadores. Otras ciudades estan
ayudando a las escuelas a implementar cambios directamente.
En Portugal, la ciudad de Sintra y la Fundacién Gulbenkian
emplearon los datos provenientes del estudio para trabajar con
grupos de escuelas, capacitandolas para que desarrollen planes
de accién que apunten al aprendizaje socioemocional (ASE) y
ofreciendo apoyo con la implementacién. Por ultimo, en Helsinki,
Finlandia, los datos del SSES se emplearon para la Estrategia

de la Ciudad de Helsinki 2021-2025 y sirvieron para decidir de
qué formas puede mejorarse y expandirse la capacitacion en las
habilidades SE. El municipio esta colaborando con la Universidad
de Helsinki a fin de generar asistencia y herramientas basadas

en lainvestigacién y en la experiencia que sean Utiles para las
escuelas, los docentes y los estudiantes de la ciudad.

Algo que resulta mas sutil pero que igualmente puede observarse
es que el SSES contribuy6 a dar un giro en el dialogo sobre las
habilidades SE para acercar estas habilidades y nociones sobre
los “aprendizajes fundamentales” al nuicleo de las conversaciones
sobre la accién colectiva en todo el mundo. La segunda etapa de
SSES (Etapa 2), llevada a cabo en 2023 y con informes previstos
para 2024y 2025, se ha expandido para incluir 16 centros de 15
paises, entre ellos, seis centros a nivel nacional. De estos ultimos,
Ucrania ha explorado formas de emplear el SSES para incorporar
el ASE en sus escuelas. Las economias de ingresos medios y los
paises socios de la OCDE de toda América Latinay Asia se han
sumado junto con Estados miembro de la OCDE. Mientras que
algunos centros ya tienen fuertes ecosistemas de ASE que motivan
su participacion (por ej., Helsinki y Bogota), otros, como Ucrania

y la prefectura de Gunma, en Japon, muestran entusiasmo por
iniciar o ampliar los debates recientes en torno al ASE.

Entonces, ;qué hemos aprendido? ;Y qué
sigue ahora?

El SSES (en su Etapa 1) demostr6 que es posible generar
datos confiables y comparables a nivel internacional sobre
estas habilidades intangibles y que estan incorporadas
contextualmente. Sin embargo, también revel6 las
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limitaciones inherentes a cualquier ILSA que mida esas
habilidades. El SSES introdujo un posible marco y lenguaje
comunes, pero las respuestas de la investigacion y de los
distintos actores muestran que auin hay confusion sobre las
definiciones, dudas sobre el marco comuln y preguntas acerca
de qué habilidades pueden y deben medirse.

En el nivel de los datos, las fortalezas del SSES también son

sus limitaciones (tal como sucede con todas las ILSA). El SSES
ofrece una instantanea global de las habilidades SE de los
estudiantes y sus entornos. Podemos empezar a considerar qué
elementos en el nivel del sistema pueden configurar el desarrollo
de determinadas habilidades, pero no podemos demostrar la
causalidad ni evaluar la eficacia de programas especificos. Los
datos provenientes del SSES también destacan los riesgos de
pretender hacer comparaciones directas o rankings de resultados
entre centros: existen cuestiones relativas a la invariancia de

las mediciones que impiden las comparaciones directas de
habilidades promedio entre centros.

Por ultimo, las respuestas al SSES revelan algunas
confusiones sorprendentes. El SSES y otras ILSA evaltan
sistemas, no individuos. Si bien el SSES puede informar las
politicas publicas, no debe considerarse una herramienta
acabada para evaluar a los estudiantes ni a las escuelas. La
evaluacion de las habilidades SE de los estudiantes requiere
un disefio especifico y una eleccién particular del tipo de
evaluacién. Las evaluaciones inspiradas en el SSES podrian
emplearse en las escuelas, pero seria necesario hacer un
trabajo de andlisis e investigacion para adaptarlas.

El SSES abrié un nuevo espacio para la evaluacion de

las habilidades SE. Ayud6 a expandir las definiciones
compartidas de lo que son los “aprendizajes fundamentales”,
reconociendo el rol del ASE como base para un mayor
aprendizaje y para el bienestar individual y social. Ademas,
contribuy6 a dar un giro en el didlogo sobre las politicas
educativas en muchos paises de todo el mundo. Sin embargo,
subraya la necesidad de consolidar, o al menos clarificar,
nuestras definiciones y de brindar apoyo a una amplia gama
de datos y estudios, ya sean grandes o pequefios, cualitativos
o cuantitativos. En la OCDE, especificamente en la Etapa

2 del SSES que ahora se estd desarrollando, sigue firme el
compromiso de proporcionar datos en el nivel del sistema
que sean confiables y comparables. Mas alla de eso, el

nuevo proyecto de la OCDE llamado Repensar la evaluacién
de las habilidades sociales y emocionales complementara
las iniciativas actuales mediante la revision del marco del
SSES, con aportes de investigaciones recientes, y mediante
el disefio de abordajes innovadores relacionados con las
mediciones. Junto con el SSES, dicho proyecto ayudara
aimpulsar las habilidades SE como parte integral de los
aprendizajes fundamentales.
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Notas

1. SAFE es el acrénimo en inglés para describir un abordaje secuenciado, activo,
focalizado y explicito. Dicho abordaje debe ser gradual y coordinado, y promover
métodos de aprendizaje como el juego de roles con retroalimentacion, el
desarrollo de habilidades sociales y emocionales con regularidad y con el
tiempo necesario, y la ensefianza de habilidades que se identifiquen claramente
con determinados objetivos de aprendizaje. Para acceder a un resumen de los
distintos enfoques relacionados con el aprendizaje socioemocional, ver https://
epi.org.uk/publications-and-research/social-and-emotional-learning/#_edn37.

2. Ladenominada falacia jingle es la presuncion errénea de que dos cosas
diferentes son lo mismo porque tienen el mismo nombre; la falacia jangle es
la presuncion erronea de que dos cosas similares son diferentes porque tienen
nombres diferentes.

3. En “Beyond academic learning: First results from the Survey of Social and

Emotional Skills” (ver en las Referencias) se informan los resultados del SSES.

4. Las cinco grandes dimensiones de la personalidad son extroversion,
amabilidad, responsabilidad, apertura a la experiencia y neuroticismo.

5. Para acceder a la lista completa de habilidades incluidas, ver “Beyond
Academic Learning: First results from the Survey of Social and Emotional
Skills” en las Referencias.
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{Qué hace PISA?

La alfabetizacién funcional, un concepto clave relacionado
con los aprendizajes fundamentales y las iniciativas de
desarrollo internacional, se centra en formar para el
crecimiento econdémico y el empleo (UNESCO, 2005), pero
ha recibido criticas por su alcance limitado (Papen, 2005).
Sobre la base de la obra de Freire, existe un enfoque mas
integral de los aprendizajes fundamentales que va mas alla
de la lectoescrituray la aritmética basicas para incluir la
interaccion critica con diversos formatos de informaciény
saberes. Dicho abordaje impulsa habilidades para analizar,
cuestionary relacionar textos con experiencias personales 'y
desafios globales (Luke, 2012).

Este articulo ofrece un analisis critico de
las pruebas PISA administradas en 2018

en Turkiye (Turquia). Se hace hincapié

en que estas pruebas pasan por alto el
impacto de la pobreza y el género en las
escuelas cuando evaltuan los aprendizajes
fundamentales. Se pone de manifiesto que
las evaluaciones internacionales a gran
escala pueden generar supuestos erroneos
acerca de los aprendizajes esenciales

y no explorar aspectos destacados de

la educacion que van mas alla de los
indicadores cuantitativos tradicionales.

El marco PISA para la comprensién lectora se ubica entre

esos puntos de vista y destaca la capacidad de buscary
comprender informacion, evaluar, reflexionary leer con
fluidez. PISA define la comprension lectora como la capacidad
Pruebas internacionales a gran escala (ILSA) de comprender, aplicar, evaluar y reflexionar sobre distintos
Pobreza textos e interesarse en ellos para alcanzar objetivos,

PISA desarrollar saberes y participar en la sociedad. El objetivo de
la prueba de lectocomprension de PISA no es solo aumentar la
competencia de los estudiantes de trabajar con textos escritos
para la adquisicién de saberes y la participacion social, sino
también su capacidad en ciencias y matematica. Sin embargo,
dicha prueba claramente pasa por alto la compleja dindmica

Igualdad de género



https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000141639
https://www.oecd-ilibrary.org/education/pisa-2018-results-volume-i_5f07c754-en

relacional del género y la pobreza, y reduce estos conceptos
multidimensionales a indicadores demasiado simplistas e
instrumentalistas. Este reduccionismo basicamente plantea
que PISA ofrece una perspectiva limitada, lo que tiene como
consecuencia una representacion incompleta y fragmentada
de los aprendizajes fundamentales.

Mas alla de la brecha de género: Critica del
abordaje de PISA respecto de la evaluacién de
las competencias de lectura

En todas las naciones pertenecientes a la OCDE, entre ellas,
Turkiye, las jovenes obtienen sistematicamente mejores
resultados en el area de lectura de la prueba PISA que sus
pares varones. Es clave comprender esas diferencias de
género, en especial, el desempefio superior de las jévenes
en lectura. Alcanzar un umbral de competencias de lectura
basicamente permite desarrollar el pensamiento critico y
las competencias analiticas, lo que permite a los individuos
participar con eficacia en las deliberaciones publicas y
sociales (Maddox, 2008). Las jovenes que cuentan con esas
habilidades logran un pensamiento analitico y reflexivo y,
por lo tanto, toman decisiones informadas y contribuyen
activamente al didlogo politico y social. Como consecuencia,
esas habilidades van mas alla de la educacién: tienen una
influencia significativa sobre la vida politica y social mas
amplia de las jévenes (Cin, 2017).

En este articulo, nos proponemos desafiar el enfoque de
género que tiene PISA, enfoque que resulta simplista por
demas. Para ello, nos basamos en la perspectiva critica de
Meier y Diefenbach (2020) y de Solheim y Lundetrae (2018),

y analizamos la intensificacion que se produce de las
dicotomias y los estereotipos de género. Nuestra critica se
centra en la estrecha comprensién que muestra PISA respecto
de los contextos escolares, con el animo de esclarecer las
limitaciones inherentes a su metodologia. Dichos contextos
impactan significativamente en la evaluacién de las
competencias de lectura, pieza clave de los aprendizajes
fundamentales en Tirkiye. Con bases en el enfoque de

las capacidades,! un paradigma de desarrollo humano,
nuestro analisis se hace eco de la pregunta de Elaine
Unterhalter acerca de aquellos resultados educativos que son
imponderables: “;Qué medimos cuando intentamos medir lo
inconmensurable en educacién y qué es lo que no estamos
midiendo?” (Unterhalter, 2017, p. 3). Examinamos, entonces,
dos indicadores intangibles en el marco de PISA -la igualdad
de géneroy la pobreza- sobre la base de nuestro anélisis de
los datos de las pruebas PISA 2018.

Lo imponderable en educacién: Indicadores de
género y pobreza

En nuestro exhaustivo andlisis de las disparidades que

se observan respecto de la competencia lectora entre
varones y mujeres, incorporamos un conjunto diverso de
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variables socioecondmicas, entre ellas, las asociadas con las
instituciones educativas, los educadores, los estudiantes, el
entorno escolar y los recursos escolares. Nuestro abordaje
metodolégico utiliza distintas técnicas estadisticas, incluidos
los andlisis de regresion, la aplicacién de modelos lineales
jerarquicos y la estadistica descriptiva. Eso nos permite
explorar la compleja interrelacién entre el desempefio
académico de jévenes varones y mujeres y los factores antes
mencionados. PISA emplea una estrategia sofisticada de
muestreo por conglomeradosy asigna y replica ponderaciones
a los datos para garantizar la produccién de valoraciones
poblacionales objetivas. Ademas, PISA ofrece entre cinco y
diez valores posibles para cada estimacion del desempeiio
del estudiante. Esa practica tiene en cuenta variaciones en las
distribuciones de probabilidad, lo que brinda un panorama
mas preciso de las competencias del estudiante. En nuestros
analisis, resulta esencial considerar y ajustar adecuadamente
estas complejidades a fin de mantener la integridad y
confiabilidad de los resultados. Ademas de las ponderaciones
de las muestras, el cdmputo de los errores estandares merece
especial consideracién. Un elemento clave de este proceso

es laimplementacion de pesos repetidos. El conjunto de
datos de PISA es una muestra representativa mas que una
poblacion exhaustiva. Cualquier computo realizado sobre
este conjunto de datos inevitablemente implica cierto grado
de incertidumbre. Eso se debe a que existen innumerables
muestras posibles que podrian extraerse de la poblacion,

y cada una podria diferir, en distintos grados, de las otras.

El término estadistico que cuantifica la incertidumbre
relacionada con estas distribuciones diversas es varianza. Por
lo tanto, garantizar que haya un calculo preciso de la varianza
es un paso fundamental para el andlisis de un conjunto de
datos tan complejo.

Sin embargo, dado que los conjuntos de datos de las
pruebas PISA son de indole inferencial, resulta dificil, cuando
no directamente imposible, determinar la causalidad.
Entonces, en esta seccién, sefialamos el impacto distorsivo
generalizado de emplear dichas variables para captar o
redefinir ciertos conceptos que son inherentemente dificiles
de medir. Hacemos foco en dos aspectos controvertidos de
la educacion: el género y la pobreza, ambos cimentados

en la compleja dindmica de la relacionalidad y el poder

que influyen en el logro de las habilidades fundamentales.
Planteamos que con frecuencia se los simplifica por demas
en meras representaciones numéricas, que dejan de lado
los distintos contextos nacionales o los sistemas educativos.
Por otra parte, las comparaciones entre paises no pueden
explicarse exhaustivamente por medio de variables o
indicadores homogéneos, dado que ciertas desigualdades

y cuestiones vinculadas con la calidad de la educacion
pueden estar arraigadas en los sistemas educativos y eludir
asi la posibilidad de ser captadas mediante las evaluaciones
estandarizadas.



Imposibilidad de medir la igualdad de género
La medicion de la igualdad de género en educaciéon a
menudo se ha centrado en lograr la paridad de género,

con una especial atencién puesta en superar la brecha de
desempefio entre varones y mujeres. Este abordaje se ve
reflejado en el objetivo de la politica del Ministerio Nacional
de Educacion de Tiirkiye, que hace hincapié en resultados
tangibles y medibles, sobre la base de la igualdad numérica
y de marcadores de progreso tangibles (Cin et al., 2020).

No obstante, esa perspectiva se centra principalmente en

la desigualdad de género en términos de disparidades en

la asistencia a la escuelay en los recursos entre varones y
mujeres, mas que en lograr una comprension mas holistica
de la calidad educativa. Nuestra critica de las pruebas PISA
y su foco limitado respecto de la cuestion de género se hace
eco de esas dificultades. Asi, nuestro analisis ofrece una
muestra de las falencias en la comprension de los matices
conceptuales respecto del género y de las diferencias en

los logros. Por ejemplo, encontramos que las jévenes que
demuestran tener mayor resiliencia, que disfrutan de leer

y que se perciben como lectoras competentes tienden a
tener mejores competencias lectoras y a alcanzar resultados
mas altos en lectura que los varones (Cin et al., 2022). Sin
embargo, aunque las pruebas como PISA no establecen

una relacion causal, en los trabajos de investigacion sobre
PISA se busca explicarla: seria una funcién de socializacion
(Rodriguez-Planas y Nollenberger, 2018) lo que llevaria a

las jovenes a desarrollar actitudes mas positivas hacia la
lectura o el hecho de que las jévenes reciben mas estimulos,
oportunidades y apoyo de parte de sus familias para
desarrollar la competencia lectora que los varones (Silinskas
etal., 2010).2

Nuestro estudio revela una vinculacién positiva entre las
variables relacionadas con el ambiente escolar -tales como
las conductas de docentes y estudiantes que dificultan el
aprendizaje-y los logros de los estudiantes. Basicamente,
los factores como el acoso escolar, la falta de respeto hacia
los docentes, el ausentismo docente y una preparacion
insuficiente de las clases afectan de forma negativa el
aprendizaje y los resultados de lectura de los estudiantes.
Estas conclusiones relacionadas con el desempefio son
Utiles para orientar el cambio en las politicas publicas y

para identificar areas que deben mejorarse en los sistemas
educativos (Crossley, 2014). También nos llevan a reflexionar
acerca de la eficiencia de los sistemas nacionales (Moss,
2014). Sin embargo, este método no logra captar los
resultados mas intangibles de la educacién, en especial, los
que nos ayudan a comprender las formas mas tdcitas, sutiles
y contextuales de desigualdad que afectan las habilidades
fundamentales, como la desigualdad de género. Tampoco
revela estructuras con sesgo de género, ni aborda la cuestion
de que las fuerzas sociales basadas en el género (que
moldean a mujeres y varones de modo distinto, tanto en el
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entorno de la escuela como en el hogar) pueden contribuir a
que se alcancen niveles de aprendizaje mas bajos. Teniendo
en cuenta que la dindmica entre género y poder influye
significativamente en el proceso de aprendizaje y moldea

el bienestar y la agencia de varones y mujeres (DeJaeghere,
2018), dichos indicadores no permitiran abordar en su
totalidad las inquietudes de quienes formulan las politicas
publicasy de las organizaciones, que buscan comprender la
cuestion del género con mayores matices, yendo mas alla de
los supuestos limitados que se reflejan en las pruebas PISA.

Nuestros datos también permiten observar algunas
anomalias interesantes. Por ejemplo, los analisis descriptivos
sugieren que las jovenes tienen un mayor sentido de
pertenencia a la escuela y que asignan a la educacién

una mayor importancia que los varones. Los analisis de
regresion no muestran ninguna correlacién positiva entre
esos sentimientos y las habilidades de lectoescritura, una
discrepancia que nos lleva a preguntarnos como podria
aprovecharse eficazmente el sentido de pertenenciay el
asignar valor a la escolarizacion para mejorar el aprendizaje.
Por lo tanto, los resultados de las pruebas PISA ofrecen solo
perspectivas parciales del aprendizaje y la experiencia escolar
de los estudiantes, ya que estan basados en un conjunto
excesivamente limitado de variables. Los datos no permiten
indagar en los procesos, relaciones y tensiones que se dan

en distintos contextos y resultados que estan influidos por

el género y que son igualmente cruciales para mejorar la
politica educativa y los sistemas educativos nacionales.

Imposibilidad de medir la pobreza

El segundo foco de nuestra critica es la medicion de la
pobrezay la comprensién del nivel socioeconémico.

Como sucede con laigualdad de género, la pobreza esta
intrinsecamente vinculada con la dindmica temporal y
fluctuante de las relaciones sociales, econémicas y politicas
en diversos contextos. La pobreza se asocia tanto con
atributos monetarios como no monetarios, que se necesitan
para que una persona desarrolle sus capacidades y pueda
hacer elecciones de vida. Asimismo, las dimensiones politica,
cultural y social de la pobreza van mas alla de los recursos
materiales. Las pruebas PISA, como otras evaluaciones
internacionales a gran escala, conceptualizan la pobreza

en términos amplios, tales como el nivel socioeconémico
(NSE). Por ejemplo, el indice de nivel social, econémico

y cultural (ISEC), empleado por PISA, incorpora factores
como el nivel de estudios y de ocupacion de los padres,

y los bienes del hogar. No obstante, Hannum et al. (2020)
sefialan las limitaciones de emplear dichos indicadores, ya
que el nivel econémico familiar puede tener efectos diversos
en las experiencias a causa de privaciones que sufren los
nifos y adolescentes y sus procesos de aprendizaje. Nuestro
analisis de las pruebas PISA 2018 muestra que los estudiantes
que tienen los recursos minimos necesarios en la escuela



y el hogar -entre ellos, computadora, internet, libros, un
espacio tranquilo para estudiar y acceso a los docentes en la
escuela- tienden a alcanzar mejores puntajes. Ello subraya

la necesidad de contar con politicas y practicas que brinden
apoyo a los estudiantes provenientes de hogares con un nivel
socioecondmico bajo.

Las pruebas PISA no miden coémo se utilizan y distribuyen
€s0s recursos ni hasta qué punto propician esencialmente

el aprendizaje de calidad y las habilidades fundamentales.
La pregunta clave es cdmo se orientan esos recursos

para sustentar una educacion de calidad. Y, ademas, ;los
estudiantes se encuentran con algun tipo de sesgo racial o
de género en los materiales de aprendizaje? ;Los libros de
texto contribuyen a perpetuar los estereotipos de género?

Si el contenido de los recursos para la ensefianza y el
aprendizaje estigmatizan a las nifias, jovenes y estudiantes de
origenes diversos sin brindarles los recursos necesarios para
mejorar sus logros, ;cémo justificamos los recursos para los
aprendizajes fundamentales que no aportan al bien publico?

De acuerdo con nuestro analisis, existe una correlacion
negativa entre la disponibilidad de tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) en el hogary los
resultados correspondientes a la competencia lectora tanto de
varones como de mujeres. Esa relacién pone de manifiesto una
realidad: a pesar de la disponibilidad de recursos para predecir
logros, el uso inadecuado de los dispositivos tecnolégicos
afecta negativamente las experiencias de aprendizaje.

El contenido, uso y propésito de los recursos son clave,

dado que la falta de “tecnologias educativas” no significa
necesariamente una carencia que afecte el aprendizaje.

Otro resultado llamativo que surge de nuestro analisis sefiala
una tension interesante: en Tiirkiye, las jovenes provenientes
de hogares con nivel socioecondémico bajo alcanzan puntajes
mas altos que la media nacional y superan ampliamente a
los varones. Ello sugiere que, para las jovenes, los efectos del
nivel socioecondémico estan, en esencia, atenuados; no tienen
como resultado inevitable lo que el Banco Mundial llama
“pobreza de aprendizajes”. Nuestro analisis no indaga en los
factores precisos que contribuyen a esa atenuacion, pero
Hannum et al. (2020) estan en lo cierto: confiar inicamente
en indicadores basados en recursos para predecir los logros
educativos puede introducir un sesgo en los resultados y
generar inconsistencias.

¢Cuales son los principales aprendizajes?
Ofrecemos aqui tres recomendaciones. En primer lugar, la
igualdad de género y la pobreza son factores descriptivos,
normativos y con conceptualizaciones diversas; no
pueden reducirse a indicadores vagos y amplios. Estan
cargados de aspectos importantes de la educacion,

como la agencia, las relaciones sociales, el bienestar y las

Ale]>

relaciones de poder, lo que genera mas tensiones entre

lo que puede cuantificarse y lo que no. En segundo lugar,
esas tensiones no deben pasarse por alto en los estudios
comparativos e internacionales sobre educacién. Si bien

las pruebas internacionales a gran escala, como las PISA, se
promocionan como herramientas eficaces para las reformas
educativas, dan lugar a una homogeneizacién injustificada
de la educacion. Su objetivo principal es producir datos

e indicadores que permitan comparar diversos contextos
de politicas educativas, pero sus mediciones priorizan

la representacion numérica de distintos géneros, razas

y clases sociales, lo que no deja ver las desigualdades
existentes en los aprendizajes fundamentales que se
proponen abordar. Por ultimo, esas desigualdades presentan
importantes desafios para la evaluacién mediante pruebas
estandarizadas, ya que las interseccionalidades son
complejas y también tienen conceptualizaciones diversas.
No es sencillo desentrafiar las interacciones combinadas de
géneroy pobreza en un solo lugar; hacerlo en una cantidad
de paises usando indicadores estandarizados arrojara
resultados superficiales y potencialmente equivocos.

Como interpretan los paises esas desigualdades también
es algo que varia, a menudo, sin ser advertido, tal como lo
muestra el caso de Tiirkiye, que, durante la Gltima década,
elimin6 de su agenda de politicas publicas la cuestion de
las desigualdades normativas relacionadas con el género
(Ciny Karlidag, 2021). Ello provoca confusion acerca del
impacto que tienen las estructuras influidas por el género

y las masculinidades y que moldean significativamente los
entornos de ensefianza y aprendizaje.
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Sobre la base del didlogo con diez
organizaciones educativas que trabajan con
diversos enfoques relativos al desarrollo
integral de la nifiez y la adolescencia (DINA)
en todo el mundo, en este articulo se
indaga acerca de lo que dichos abordajes
holisticos del desarrollo de habilidades
fundamentales significan para medir los
resultados de los estudiantes, incluidos
resultados en edades tempranas, y qué
otros indicadores son necesarios para dar
apoyo a sistemas educativos que impulsen
el desarrollo de nifios con distintas
necesidades y en distintos contextos.

Evaluaciones

Educacion holistica

Indicador

Desarrollo integral de la nifiez y la
adolescencia (DINA)
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Con este articulo en esta edicion de NORRAG, nos sumamos
al debate actual sobre qué comprenden los aprendizajes
fundamentales. Tal como sefialan Heller Crespo et al.
(2023), se observa un impulso incipiente en los abordajes
holisticos relacionados con la educacion, que destacan
que los aprendizajes fundamentales involucran una serie
de habilidades y competencias ademas de las habilidades
(relacionadas) de lectoescritura y matematica. Dichos
abordajes mas holisticos estan motivados, en parte, por
las investigaciones cientificas que hacen hincapié en la
interrelacién entre cognicion, metacognicion y aprendizaje
socioemocional (por ej., Duraiappah et al., 2021, ofrecen un
panorama abarcador), pero también por el reconocimiento
de que el desarrollo infantil es inherentemente
multidimensional, ademas de ser particular a cada nifio y
estar determinado por el contexto.

Es cada vez mayor el niimero de paises que, reconociendo
que el desarrollo infantil es esencialmente multidimensional,
adoptan un enfoque mas holistico respecto de las politicas
educativas y los disefios curriculares (Cantor et al., 2021;
Porticus y ACER et al., 2020; Slade y Griffith, 2013). Por
ejemplo, paises como Brasil, India, Kenia, Uganda, Tanzania

y Per( han desarrollado planes curriculares basados en
competencias. Dichos planes a menudo apuntan a incorporar
habilidades socioemocionales y habilidades para la vida,
como la preparacion para ingresar al mundo laboral, la
ciudadaniay la educacion del caracter. Si bien las definiciones
y los métodos especificos utilizados para implementar

esas habilidades varian segun las edades y geografias, los
abordajes comparten el proposito general de desarrollar
sistemas educativos que se centren en un conjunto amplio

de habilidades y competencias, entre ellas, el aprendizaje
académico (Porticus, The Jacobs Foundationy The Lego
Foundation, 2023). Y en este proceso, los sistemas educativos
también estan repensando sus sistemas de medicién.

{Qué significa un abordaje holistico del desarrollo de

las habilidades fundamentales para la medicién de los
resultados de los estudiantes, incluidos los de edades
tempranas? ;Qué otros indicadores deben incluirse y para
qué fines puede usarse la informacion? En este articulo,
analizamos estas cuestiones sobre la base de distintos casos
y las experiencias de diez organizaciones que trabajan en
Brasil, India, Kenia, Peru, Espafia, Uganda y los Estados
Unidos. Las organizaciones son City Connects, Educate!,
Fundacidn Exit, Instituto Alianca, Life Skills Collaborative,
Opportunity International, Sattva Consulting, Turnaround for
Children, UNESCO Peru y Zizi Afrique. Cada una de ellas es
parte del proyecto colaborativo Global Learning Community
(GLC)Y, que esta dedicado al desarrollo integral de la nifiez
(DINA) y que retine a 80 organizaciones educativas de todo
el mundo con diversos enfoques holisticos. Cuando se
abordan los aprendizajes fundamentales sobre la base del



DINA, se pone atencién en el desarrollo social, emocional,
fisico, mental y cognitivo de los estudiantes (Slade y Griffith,
2013). EL DINA valora y promueve todas las dimensiones

del desarrollo humano desde la primera infancia hasta la
juventud, incluida la interrelacién con el aprendizaje fisico,
social, emocional, cognitivo, espiritual y de valores. El

DINA destaca la importancia de las relaciones y del apoyo
contextual y se basa en la premisa de que cada nifio/joven
tiene distintas necesidades.

Las experiencias de estas diez organizaciones ponen de
manifiesto que los sistemas de medicién que tengan en
cuenta el DINA aplicado a los aprendizajes fundamentales
no solo requieren informacién oportuna sobre un amplio
conjunto de dimensiones de desarrollo humano en la
infancia, sino también -y esto es importante- una evaluacion
continua del contexto, tales como las dimensiones
especificas del contexto social y comunitario, ademas del
entorno familiar del estudiante, a fin de comprender mejor
las necesidades del nifio y ofrecer feedback a docentes,
estudiantes, escuelas y familias. Ello exige flexibilidad en

el disefio del instrumento, una seleccién de indicadores

y mayor integracion de herramientas de medicién en el
funcionamiento cotidiano de los sistemas escolares.

Medicion del DINA en la practica

Las evaluaciones del DINA son multidimensionales y
dependen del contexto

Los abordajes del DINA subrayan que los aprendizajes
fundamentales implican mas que la lectoescritura'y

la matematica, y adoptan un conjunto mas amplio

de habilidades y competencias, ademas de objetivos
académicos orientados especialmente. La mayoria de los
programas que llevan adelante las diez organizaciones
mencionadas, y otras instituciones del proyecto colaborativo
GLC, incorporan habilidades sociales y emocionales, en
especial, aquellos programas que hacen hincapié en areas
como la identidad, las relaciones sociales y la preparacién
para el futuro. La importancia del contexto en los abordajes
DINA también significa que no existe un consenso universal
sobre una lista de habilidades y competencias esenciales,
lo que tiene como resultado que todos los abordajes DINA
se centren en diversas areas del desarrollo infantil. Dichos
encuadres buscan prestar especial atencion a los factores
que dependen del contexto y alinear asi los programas con
las necesidades particulares de los estudiantes y sus etapas
de desarrollo, dentro de los distintos contextos geograficos,
culturales y socioeconémicos.

Como resultado, las organizaciones que brindan apoyo

a sistemas educativos con un enfoque DINA elaboran
instrumentos de evaluacién del desarrollo de nifios y jovenes
que son multidimensionales y dependen del contexto. Por
ejemplo, sobre la base de CASEL y otros marcos de medicion, el
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programa educativo Horizontes de la UNESCO ha desarrollado
una nueva herramienta de investigacion para su programa

en las zonas rurales del Pert que incluye la evaluacion de la
conciencia social, el trabajo en equipo y la autoafirmacion de
los estudiantes. Zizi Afrique desarroll6 ALIVE Tool, herramienta
que evalla tres competencias (resolucion de problemas,
colaboracion y autoconciencia) y un valor (el respeto), que se
determinaron mediante un exhaustivo proceso de consultas
con las familias, las comunidades locales y otros actores de
Kenia, Tanzania y Uganda.

Por otra parte, la edad también es un factor clave que debe
considerarse cuando se seleccionany evalGan habilidades
y competencias. A medida que los individuos atraviesan las
distintas etapas de la vida, sus necesidades, experiencias 'y
habilidades evolucionan, y también lo hacen precisamente
las habilidades y competencias que se requieren para
alcanzar logros. Existe acuerdo en que las habilidades como
la autorregulacion de las emociones, la autoconcienciay la

resiliencia son esenciales para el aprendizaje efectivo. Una
vez que se han conseguido esas habilidades fundamentales,
es posible desarrollar habilidades “de un orden mas alto” que

estén alineadas con los objetivos del programa. El programa
InteliGENTES, del Instituto Alianca, de Brasil, por ejemplo, se
centra al principio en las habilidades de autoconocimiento y,
en el segundo afio y en afios posteriores del programa, el foco

esta puesto en las habilidades sociales y en la capacidad de
ponerse en el lugar del otro, siempre segun la edad.

Las evaluaciones DINA, por lo general, son formativas
Varias organizaciones han subrayado la importancia de

la reflexidn por parte de los estudiantes mismos 'y de

los docentes y otros actores educativos por igual, como
parte integral de la promocién de las competencias
socioemocionalesy de los sistemas de evaluacién formativa
que sustentan esa reflexion.

Por ejemplo, el programa con base en las escuelas
implementado por Educate! en Uganda proporciona a

los estudiantes un cuadernillo de evaluacion que incluye
diversas tareas y actividades disefiadas especificamente
para tratar la cuestién del desempleo entre los jévenes.
Se espera que los estudiantes, entre otras cosas, ejerzan
el liderazgo y convoquen al publico a sumarse a una causa
concreta. Luego de ello, los estudiantes documentan sus
experiencias y elaboran una declaracién en la que detallan
sus iniciativas de campafia. Después, esas experiencias
son evaluadas aplicando un enfoque formativo. Sin
embargo, el empleo de evaluaciones formativas como
herramientas para la autorreflexion presenta un desafio
integral para los sistemas de educacion que dependen
mucho de las evaluaciones sumativas. Turnaround for
Children, que trabaja en los Estados Unidos, aborda esa
cuestion extendiendo a las escuelas la “titularidad” de sus
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herramientas de medicién y datos relacionados, brindando
apoyo a las escuelas para el anélisis del progreso de los
estudiantes y evitando la competencia entre individuos y
otras escuelas. A fin de mantener el foco puesto en mejorar
los resultados académicos e impulsar el bienestar a nivel
individual, se alienta a las escuelas a que evallen el progreso
de los estudiantes a lo largo del tiempo en vez de hacer
comparaciones entre los estudiantes.

Las evaluaciones DINA con frecuencia captan multiples
dimensiones del contexto del estudiante

Los modelos para la ensefianza de los aprendizajes
fundamentales con foco en el DINA proponen centrarse en el
estudiante y prestar especial atencion al contexto de nifios
y adolescentes, concretamente, la escuela, la comunidad y
el hogar. Para ello, las organizaciones con un enfoque DINA
a menudo desarrollan instrumentos disefiados para medir
y evaluar el contexto. Por ejemplo, algunas evaluaciones se
proponen impulsar entornos escolares favorables haciendo
foco en docentes y directivos y centrandose en evaluar
aspectos como la cultura escolar, la gestidn, la ensefianza
y las practicas docentes. Dichas evaluaciones incluyen la
guia para el programa de EduQuality llamado Pathways to
Excellence (Caminos hacia la excelencia), de Opportunity
International, que se emplea, entre otros paises, en Kenia
y Uganda. La guia estd orientada a mejorar 18 dreas de la
calidad escolar a fin de crear entornos propicios para el
aprendizaje. Entre esas areas se incluyen la cultura escolar,
la gestion de la escuela y la didactica, y se ofrecen ademas
instrumentos de evaluacion.

Las evaluaciones suelen apuntar también a brindar apoyo a
las escuelas en el anélisis y abordaje de “factores externos”
relacionados con el bienestar y comportamiento de los
estudiantes, incluidas conductas no deseadas, como baja
asistencia y altas tasas de desercién escolar. Por ejemplo,
en el programa City Connects (La ciudad se conecta), de los

Estados Unidos, puede observarse un modelo centrado en los

nifos, nifias y adolescentes vinculado con el reconocimiento
de sus necesidades, que destaca la importancia de ofrecer
servicios basados en la comunidad. Mediante una evaluacién
integral que incluye aspectos académicos, socioemocionales,
conductuales y de salud, y familiares, el programa identifica
y aborda las circunstancias particulares de cada estudiante

y permite el suministro de servicios que respalden su
bienestar y desarrollo educativo. Por ejemplo, se incluyen
programas extraescolares que brindan comidas para los
chicos cuyos padres trabajan hasta tarde y que organizan
consultas médicas para satisfacer necesidades especificas,
como anteojos recetados. Con ese modelo personalizado, y
reconociendo la importancia de dichos servicios, el programa
City Connects busca establecer una base sélida para el logro
académico y el bienestar de nifos, nifias y adolescentes.
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Las metodologias de evaluacion centrada en el DINAy la
seleccion de los indicadores dependen del contexto y

el propésito

Las organizaciones emplean herramientas de medicién

ya existentes que toman de marcos globales, como el del
modelo de los cinco grandes rasgos de la personalidad o

el marco CASEL, para luego adaptarlos a sus contextos,

o desarrollan instrumentos nuevos disefiados para sus
respectivos programas. Algunos utilizan evaluaciones
basadas en el contexto y en el desempefio, que pueden
demandar tiempo y requerir evaluadores capacitados, pero
que ofrecen oportunidades de observar las habilidades y
competencias en contexto. Las evaluaciones que utilizan
escalas de Likert se encuentran entre las herramientas mas
comunes para medir los resultados de los estudiantes. Son
eficientes en términos del tiempo requerido y también
resultan familiares, dado que se usan habitualmente en
pruebas y exdmenes. Una desventaja de este método es
que depende de la fluidez de lectura, algo que sesga la
evaluacién, en especial, de los estudiantes mas jovenes
(Murano et al., 2021).

Las diferencias geograficas y culturales también afectan

el modo en que se definen y miden las habilidades y
competencias. Tal como lo manifiesta el colectivo Life Skills
Collaborative, de la India, caminar mas de dos horas por dia
para iry volver de la escuela puede verse en el Norte global
como una increible demostracion de “tenacidad”, pero en
muchas partes del Sur global es algo habitual. Entonces,
recurrir a las definiciones y herramientas de evaluacion
estandarizadas que no tengan en cuenta las diferencias
geograficas puede tener como resultado una interpretacién
errénea y una aplicacion ineficaz. Es mas, dado que la mayoria
de los recursos de evaluacion disponibles estan desarrollados
en el Norte global, diversas organizaciones sefialan que eso
limita su pertinencia y aplicabilidad en el Sur global. Por lo
tanto, resulta clave adaptar las definiciones y herramientas
de evaluacion preexistentes a los marcos contextuales o
desarrollar nuevos instrumentos que sean adecuados.

Conclusién

Muchos paises de todo el mundo, entre ellos, Brasil,

India, Kenia, Perd, Tanzania y Uganda, estan adoptando
modelos mas holisticos para el desarrollo integral de la
nifiez y la adolescencia (DINA). Los analisis presentados
por diez organizaciones de siete paises, cada una con un
abordaje DINA, revelan como desarrollan sistemas de
evaluacién complementarios disefiados para captar las
multiples dimensiones del desarrollo infantil y juvenil y para
comprender las diversas necesidades y recursos que tienen
los estudiantes y que dependen del contexto.

De dichos andlisis, surgen cuatro observaciones principales
acerca de las evaluaciones del desarrollo de los estudiantes


https://opportunity.org/what-we-do/education-finance/education-quality#:~:text=Pathways%20to%20Excellence%20(P2E)%20is,schools%20using%2018%20measurable%20indicators.
https://opportunity.org/what-we-do/education-finance/education-quality#:~:text=Pathways%20to%20Excellence%20(P2E)%20is,schools%20using%2018%20measurable%20indicators.
https://www.bc.edu/content/bc-web/schools/lynch-school/sites/city-connects.html
https://www.truity.com/test/big-five-personality-test
https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-casel-framework/
https://lifeskillscollaborative.in/
https://lifeskillscollaborative.in/

con foco en el DINA: (1) son multidimensionales y
dependen del contexto; (2) con frecuencia son formativas;
(3) suelen captar multiples dimensiones del contexto de
los estudiantes; y (4) las metodologias de evaluaciény

la seleccién de indicadores varian segun el contexto y

el proposito. Asimismo, los andlisis antes mencionados
destacan que, para apoyar verdaderamente el avance de
los niflos y adolescentes, las evaluaciones holisticas no
solo deben enmarcarse adecuadamente en los contextos
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Ofrece ejemplos de practicas relacionadas con los aprendizajes fundamentales que formalmente no son parte de los
sistemas educativos nacionales, pero que los complementan o que son auténomas.
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En este articulo, se sefala la importancia
que tiene la alfabetizacion critica en
derechos para las comunidades migrantes,
a partir de tres ejemplos de Guatemala

y México. Los actores de la sociedad civil
incorporan los aprendizajes fundamentales
para empoderar a comunidades indigenas
migrantes a través del derecho a la libre
circulacion y el acceso. Se propone aqui
que la alfabetizacién critica en derechos

es un aspecto vital de los aprendizajes
fundamentales y se expone que la confianza
y la empatia resultan parte integral para su
materializacién en estas comunidades.

Capacidades

Centroamérica

Alfabetizacion critica en derechos
Comunidades indigenas
Migracién

Existen millones de personas que estan desplazandose y
que desconocen cuales son sus derechos humanos durante
esos viajes migratorios. Los marcos internacionales relativos
a los derechos no estéan alineados con las realidades de la
vida de dichas personas, en especial, cuando los cambios
en los regimenes de frontera amenazan sus derechos
fundamentales, incluido el derecho a recibir asilo y otros
tipos de proteccion. Resulta esencial construir saberes
fundamentales mediante procesos de didlogo basados

en la comunidad!y mediante la confianza y la empatia.
Debido a la falta de rutas seguras y legalizadas, las personas
indigenas suelen verse obligadas a migrar usando canales
irregulares. En este articulo, consideramos la importancia
primordial que tiene la alfabetizacion critica en derechos
para nifios, adolescentes y adultos indigenas que deben
desplazarse. Proporcionamos ejemplos que muestran que
las comunidades indigenas migrantes de Centroamérica
son pioneras en la promocion de la alfabetizacion critica en
derechosy sefialamos que la comunidad internacional en
general podria aprender de esas iniciativas.

Nos valemos aqui de tres ejemplos del trabajo de actores
de la sociedad civil con comunidades indigenas migrantes
a través de los aprendizajes fundamentales en Guatemala
y México para ilustrar el foco que la alfabetizacion critica en
derechos pone en los valores de la confianza y la empatia.
Mostramos la construccién conjunta de concepciones
relacionadas con los derechos humanos mediante un
proceso dialégico (Freire, 1970).2 También nos basamos

en la “alfabetizaciéon cosmopolita critica” (Vellino, 2004),



un enfoque que se emplea para reconocer y cuestionar la
distribucién dispar del poder global respecto de cémo se
conciben los derechos. Consideramos de qué forma las
personas que se desplazan responden a los ataques a sus
derechos mediante redes solidarias en las que comparten
saberes fundamentales para sobrevivir en circunstancias que
a menudo son violentas e inestables.

UNICEF y el Compromiso para la Accion sobre el Aprendizaje
Basico (2022), liderado por el Banco Mundial, definen los
aprendizajes fundamentales como “las competencias basicas
de lectoescrituray aritmética y las habilidades transferibles,
como las socioemocionales”. La alfabetizacion critica en
derechos apunta a habilitar a las personas que se desplazan a
comprender mejor los procesos mediante los cuales pueden
materializar sus derechos y defender su propio interés y el

de sus comunidades. Implica un proceso de aprendizaje
colaborativo por el cual los individuos y sus redes ampliadas
llegan a una mejor comprension, andlisis y cuestionamiento
de las estructuras opresivas de poder y las injusticias que
sustentan los sistemas politicos y juridicos, interactuando de
forma critica con los factores sociales, politicos, historicos

y econdémicos mas amplios que les impiden el acceso a sus
derechosy el ejercicio de ellos (Abu Moghli, 2020; Keet, 2015;
Vissandjée et al., 2017). Dicho abordaje puede permitir a las
comunidades migrantes participar en una accion colectiva
para reclamar sus derechos y promover una mayor igualdad y
justicia social.

Es necesario renovar la conciencia critica en las poblaciones
desplazadas a través de las distintas generaciones, en el
tiempoy en el espacio, y en diferentes etapas del ciclo
migratorio. Las diversas formas de abordar la alfabetizacion
critica en derechos incluyen el conocimiento y la accién que
trascienden a cada persona: pueden compartirse a través

de las fronteras y comunidades a fin de brindar una base
“flexible” para el aprendizaje que responda a las experiencias
de vida de las personasy a sus necesidades diarias.

Para los derechos, la alfabetizacion critica en derechos es una
competencia fundamental sobre la cual pueden construirse
otros saberes. Para la pedagogia, la alfabetizacién critica

en derechos puede ser transformadora, dado que permite
desarrollar competencias basicas para el estudiante y generar
y compartir saberes dentro de las comunidades a fin de
alcanzar capacidades colectivas para reclamar derechos.

La alfabetizacion critica y la pedagogia critica, siguiendo a
Freire (1970), y la alfabetizacion ecolégica, sobre la base de
Orr (1992) y otros educadores -tal como se analiza en esta
edicion especial- describen pedagogias para la accién social.

Las concepciones y practicas de la alfabetizacion critica en
derechos, considerada esencial dentro de las comunidades
indigenas migrantes, permiten una expansion de los
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aprendizajes fundamentales en contenidos, objetivos y
alcance. Los breves casos de estudio que presentamos
ilustran la centralidad de nutrir las habilidades emocionales
y relacionales, incluida la confianza y la empatia, habilidades
que, en nuestra opinién, son capacidades fundamentales
junto con la lectura y la aritmética. La capacidad para
interpretar el mundo, y no solo la palabra, es un requisito
para que todas las acciones permitan luchar eficazmente por
los derechos. Martha Nussbaum, (2002) y Amartya Sen (2003)
consideran que las capacidades son las libertades reales que
las personas tienen para sery hacer lo que mas valoran.® Los
casos de estudio que presentamos a continuacién muestran
cdmo se integra la alfabetizacion critica en derechos en los
aprendizajes fundamentales indigenas como un abordaje

de la “ampliacién de las capacidades” que Nussbaum y Sen
reivindican, esto es, expandir las libertades que las personas
tienen de ejercer sus derechos.

La Escuela Ciudadana de Derechos Humanos

de Guatemala

La Red de Defensoras y Defensores Comunitarios por el
Derecho a la Salud (REDC SALUD) es una organizacién
indigena de base, con mas de 180 miembros en 35 municipios
rurales de Guatemala. Junto con el Centro de Estudios

para la Equidad y la Gobernanza de los Sistemas de Salud
(CEGSS), REDC SALUD codisefia e implementa la Escuela
Ciudadana de Derechos Humanos. La escuela integra el
enfoque de la educagdo popular de Freire* en busca de una
educacién participativay empoderadora y sigue la practica
de “predicar con el ejemplo”, con base en el saber indigena,
segun la cual el docente debe practicar el conocimiento y las
habilidades que transmite. En la escuela se utilizan métodos
de narracion para desarrollar en conjunto contenidos
vinculados a la alfabetizacion en derechos, que luego se
comparten por medio de archivos de audio para teléfonos
moviles. Recientemente, la escuela utilizoé los saberes
adquiridos a partir de dichos procesos para crear videos
animados e infografias destinadas a las comunidades para
informar acerca del derecho que tienen a la inscripcion

de los nacimientos y a la no discriminacion, ademas del
derecho a no ser desalojado por la fuerza de sus tierras. El
supuesto habitual de que todos los guatemaltecos hablan
espafiol limita el acceso a intérpretes y recursos en su lengua
materna. Por lo tanto, toda la informacion, tanto en formato
fisico como digital, fue traducida a las siete lenguas indigenas
que se hablan en los territorios en cuestién.

La Escuela Ciudadana de Derechos Humanos empodera a las
comunidades vulnerables para que aboguen por la proteccion,
la educaciony el bienestar de sus comunidades a fin de
abordar algunas de las causas principales del desplazamiento.
En vista de la digitalizacion y facilidad de acceso a contenidos
por medio de los celulares, los recursos también estan
disponibles para las personas que se desplazan, incluidas



https://ishr.ch/about-human-rights/what-are-human-rights/migrant-and-refugee-rights/
https://vigilanciaysalud.org/
https://cegss.org.gt/

aquellas que son desplazados internos, migrantes de zonas
rurales a la ciudad y migrantes deportados o repatriados.

La alfabetizacion critica en derechos se integra en el plan de
educacion fundamental como capacidad y también como
competencia, y puede medirse a través del monitoreo de los
resultados de aprendizaje.

ELIMUMI y las familias transnacionales de México
Para que la alfabetizacién critica en derechos sea considerada
fundamental, debe haber un amplio acuerdo y aceptacion en
cuanto a que dicha alfabetizacién es importante para todos:
ciudadanos y no ciudadanos. Debe ser resultado del contrato
social mas que del sistema educativo y debe defenderse en

el espacio publico. También debe ensefiarse de un modo
estructurado por medio de la educacién formal y ofrecerse
como parte de la educagdo popular a las comunidades,
incluidas las de trabajadores y migrantes. El Instituto

para las Mujeres en la Migracion (IMUMI), organizacién

de la sociedad civil, trabaja en México para establecer la
alfabetizacion critica en derechos como una capacidad y
competencia en distintos sectores de la sociedad. El principal
reconocimiento aqui es que existen causas compartidas

con la migracion y otras luchas por los derechos humanos,
incluida la lucha por la igualdad de género y el trabajo con
victimas de la delincuencia o la violencia, con el foco puesto
en la solidaridad, la empatia y la confianza. Despenalizar las
narrativas migrantes es una parte importante de la tarea.

EL IMUMI lleva adelante un trabajo de investigaciony
documentacién de casos relacionados con los impactos

de las politicas y practicas inmigratorias restrictivas de los
Estados Unidos en las familias transnacionales, y empodera
a las familias para atenuar las dificultades que enfrentan
cuando algunos de sus miembros son deportados o enviados
de regreso a México. El contrato social es transicional por
naturaleza y surge de una perspectiva ascendente, sobre la
base de las experiencias de vida de las personas migrantes,
y también sobre las obligaciones locales, nacionales e
internacionales de México en materia de derechos. La

tarea del IMUMI abarca la capacitacion de organizaciones
gubernamentales, académicas y de la sociedad civil sobre
las necesidades de las familias transnacionales; también
implica ayudar a las familias a reunirse y (re)integrarse a la
sociedad mexicana. Una parte del trabajo actual es responder
a la situacién de los nifios nacidos en los paises de destino

o transito cuyos padres son migrantes. Las brechas de
proteccion incluyen el registro de nacimiento, la vacunacién
y la atencién médica, asi como el acceso a los documentos
legales. EL IMUMI también desarrolla tareas en albergues
para responder a las necesidades de mujeres embarazadas 'y
madres jévenes.

En este momento, estan construyendo centros educativos
“emergentes” para migrantes en transito, incluidos aquellos
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confinados en albergues o centros cerrados de detencion,

a fin de responder al aislamiento de nifios, nifias y jovenes,
quienes enfrentan dificultades especificas para acceder al
conocimiento sobre sus derechos y para ejercerlos. Dado
que los nifos, niflas y adolescentes con frecuencia no tienen
acceso a la escolarizacion formal, estas intervenciones

en alfabetizacién critica en derechos suelen incorporar
contenidos curriculares mas amplios que integran la
alfabetizacion fundamental y las habilidades numéricas con
la concientizacion y la reflexién critica sobre los derechos. Si
bien tienen un alcance informal, las escuelas emergentes a
menudo toman, temporariamente, el lugar de la educacién
formal y estan mejor posicionadas y mas capacitadas para
responder a las necesidades de los nifios migrantes. Ello

es particularmente cierto si se consideran las dificultades
para acceder a las escuelas locales, las limitaciones para
trasladarse y la atencioén insuficiente de las necesidades
culturales y lingisticas de los estudiantes indigenas. El éxito
de la alfabetizacion critica en derechos se sustenta en el
acceso a la tecnologia, que permite a los nifios y jovenes estar
conectados y “resolver problemas” con sus comunidades

y familias. Ademas, posibilita que distintos grupos de la
sociedad civil “acompafien” (Glockner et al., 2022) y hagan
un trabajo significativo con las personas a lo largo del tiempo
y el espacio. El IMUMI estd trabajando para proporcionar
tecnologia a las comunidades migrantes, incluidos teléfonos
moviles y acceso a internet, con el fin de empoderar a las
familias transnacionales para que luchen colectivamente por
sus derechos.

La Escuela de la Felicidad TV

Si bien la lengua digital elegida por muchos migrantes
indigenas de Guatemala y México es el espafiol, el proyecto
Ki’kotemal TV, que forma parte de Mayan Conservancy, se
propone aprovechar el potencial que ofrecen las nuevas
tecnologias para promover el aprendizaje y el intercambio
de idiomas en la didspora. Ello incluye, por ejemplo, la
transmision de saberes y practicas culturales relativas a la
alimentacion. Quj Ch’au pa K’iche es el proyecto inicial que
abarca los 22 idiomas mayas que se hablan en Guatemala.
Desde 2014, trabajan en Ki’kotemal Tijobal, o Escuela de

la Felicidad, en lengua maya ki’che. El proyecto Ki’kotemal
Tijobal busca llegar a los chicos que se han visto obligados
a abandonar sus comunidades y que no tuvieron la
oportunidad de aprender su idioma ancestral. Los programas
hacen hincapié en las practicas y los valores ancestrales y
ofrecen a los nifios, nifias, jévenes y ancianos indigenas los
recursos necesarios para promover sus tradiciones y cultura
de formas transformadoras. También utiliza plataformas de
redes sociales como Twitter, Facebook, YouTube, Instagram y
Soundcloud. Desde Ki’kotemal Tijobal nos dicen:

En la Escuela Ki’kotemal estamos creando espacios
donde los alumnos pueden hacer preguntas, recuperar


https://imumi.org/
https://www.themayaconservancy.org/escuela-ki-kotemal

el pasado y encontrarse con generaciones anteriores.

Ha sido una alegria escuchar a algunos jovenes declarar
publicamente: “Entiendo mejor lo que significa ser maya”
y “ahora puedo decir con orgullo quién soy, de donde
vengo y decidir a donde ir”.

La alfabetizacién y la educacién en la lengua materna no
son solo un derecho: desde una perspectiva pedagdgica,
mucho del aprendizaje posterior depende del conocimiento
fundamental en la lengua materna, que incluye un
vocabulario amplio, el folklore, la fluidez y la comodidad en
el habla. En los movimientos indigenas, para los cuales el
idioma, la tierray la cultura son a menudo elementos clave
de la lucha politica, las habilidades fundamentales, que
incorporan el orgullo por la propia lenguay culturay el amor
por la tierra, son coincidentes con la identidad politica.

Los programas de Ki’kotemal TV se basan en las experiencias
de vida de las personas, especialmente en relacién con

la pobreza, la violencia y la migracién, y promueven la
conciencia reflexiva sobre las raices sociopoliticas de esas
condiciones. Estos aprendizajes fundamentales empoderan
a las comunidades para crear herramientas mediaticas
colectivas que les permitan promover sus derechos y
fomentar un sentido de orgullo y autoconfianza en relacion
con sus identidades como seres humanos.

Conclusién

Los tres casos de estudio presentados aqui son un

ejemplo de cdmo se estd integrando la alfabetizacién

critica en derechos en los aprendizajes fundamentales. La
alfabetizacion fundamental significa distintas cosas segun
los diversos contextos. Para las personas indigenas que
deben desplazarse, dicha alfabetizacion representa una
capacidad y una competencia clave para alcanzar derechos
que los ayuden a garantizar resultados justos para ellas

y sus comunidades. El acceso a los recursos digitales e
intelectuales es determinante para la concrecién de la
alfabetizacion critica en derechos en comunidades indigenas
migrantes y, sin embargo, suele verse gravemente restringido

para quienes se encuentran en campos de refugiados, centros

de detencidn y refugios. La alfabetizacion critica en derechos
se centra en las practicas de interconexion y solidaridad

de las comunidades que histéricamente estan sometidas a
violaciones de los derechos humanos y a la marginalizacion
-ya sea en sus lugares de origen, en transito o en el lugar de
destino-, a fin de brindar un medio para seguir conectados
e integrados a sus culturas de origen generando comunidad
y afirmando sus subjetividades indigenas. Tal como sefialan
Potyguara y Montechiare en esta misma edicion de NSI,
valorar lo que las comunidades indigenas consideran
conocimientos importantes implica compartir el legado
culturaly aprender las lenguas indigenas.
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La alfabetizacion critica en derechos comprende las
pedagogias basadas en las personas, pedagogias que

son moviles y dindamicas, en linea con la fluidez de la vida
de las personas indigenas, y también las pedagogias del
territorio, para las cuales los territorios tribales, el lugary la
identidad de la “tierra” resultan cruciales para la lucha. La
alfabetizacion critica en derechos se centra en pedagogias
criticas participativas que se definen de abajo hacia arriba.
Apunta a comprender y responder a las violaciones de los
derechos de los pueblos indigenas, que normalmente estan
minorizados e ilegalizados y son discriminados a causa de la
raza, la clase social y la identidad migrante.

El compromiso de construir solidaridad, en especial, en

las poblaciones que reciben a los migrantes, presenta un
desafio central y creciente para la alfabetizacion critica en
derechos, sobre todo si se considera el nUmero cada vez
mayor de personas que se desplazan como consecuencia

del cambio climatico y los conflictos. Ello requiere repensar
constantemente las ideas dominantes acerca de la educacién
y los aprendizajes fundamentales y también considerar las
realidades econémicas, politicas y sociales que dan forma a
esas ideas dominantes.

Los autores desean sefialar que para la elaboracion del presente
articulo han recurrido a las ideas y apreciaciones de los participantes
del simposio virtual “Critical Rights Literacy for Displaced Indigenous
Populations: Urgent Priorities and New Frontiers in Guatemala

and Mexico” (Alfabetizacion critica en derechos para poblaciones
indigenas desplazadas: Prioridades urgentes y nuevas fronteras en
Guatemala y México), llevado a cabo el 16 de noviembre de 2021.
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Notas

1

Ademas de utilizarse ampliamente en la pedagogia y, en particular, en el
area de derechos criticos (ver Garcia-Carrién et al. [2020], Implications for
social impact of dialogic teaching and learning. Educational Psychology,
11, https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2020.00140/
full#main-content), los procesos dialégicos también se emplean cada vez
mas para trabajar con personas en situaciones de crisis. Ver https://www.
dialogicpractice.net/dialogic-practice/about-dialogic-practice/.

. Para acceder a un analisis interesante sobre la pedagogia dialégica de Freire,

ver Yi-Huang Shi (2018), Rethinking Paulo Freire’s Dialogic pedagogy and its
implications for teaching, https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1179672.pdf.

. Ver nota 2 sobre Sen y Nussbaum en el articulo de Cin et al. titulado

“Perdidos en PISA: Los limites de los indicadores de género y pobreza”, en
esta misma edicion especial.

. Eltérmino educagéo popular de Paulo Freire debe entenderse como

populary no populista, en el sentido que es una educacion “arraigada en
los intereses y luchas reales de la gente comUn, es abiertamente politica y
critica del statu quo, y estd comprometida con el cambio politico y social
transformador”. Para una descripcion mas detallada del movimiento hoy en
dia, ver http://www.rizoma-freireano.org/articles-1414/the-international-
popular-education-network.
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Criticas del enfoque limitado en la
lectocomprension y la aritmética

En este ensayo, se analiza, con una mirada Los sistemas masivos de educacién siguen estando centrados
criticay en el marco de la educacion predominantemente en la lectocomprensiény la aritmética
contemporanea, la ensefianza de los funcionales. Si bien son componentes esenciales de la
aprendizajes fundamentales y su foco educacion basica, los abordajes educativos han recibido
limitado puesto en la lectoescritura'y criticas por limitar su foco a la lectocomprensiény la

la ar'tmenc_aj yse Prqpone, en cambio, aritmética a expensas de un desarrollo holistico (Miller et al.,
una educacién holistica. Luego, se

presentan varios ejemplos de la India, en
los que se adoptan enfoques holisticos
de los aprendizajes fundamentales que

2018; Patel, 2023) y por las practicas centradas en el docente,
con énfasis en la memorizacion basada en la repeticion. En la
India, existe desde hace mucho tiempo una critica del sistema
educativo colonial y también del imperante. La educacion
colonial (y su legado, que alin persiste) se restringia a la

emplean una curricula holistica, priorizan
la pedagogia centrada en el estudiante,
promueven las relaciones empaticas entre
docentes y estudiantes y transforman la
cultura escolar.

formacién de técnicos que sirvieran luego a la industria en
crecimiento. Tanto el sistema colonial como el establecido
han sido sefialados por sacrificar abordajes mas holisticos
(Tagore; Gandhi; Krishnamurti), por la falta de foco en la

emancipaciony por no alentar a los estudiantes a superar
distintas brechas socioculturales (Tagore; Krishnamurti), por
su incapacidad para cultivar valores humanisticos (Tagore;
Patel, 2023) y por su falta de contextualizacion. Tagore
rechazaba el sistema educativo colonial por considerarlo:

Educacion para la armonia
Aprendizajes fundamentales
Educacion holistica
Aprendizaje socioemocional

Epistemologias del Sur
Un simple método de disciplina que se rehtsa a tener en

cuenta al individuo. Es una fabrica disefiada especialmente
para producir en serie resultados uniformes [...]. Podemos
ser poderosos gracias al conocimiento, pero alcanzamos

la plenitud gracias a la empatia. La mayor educacion no

es aquella que nos da solo informacién, sino la que nos
hace vivir en armonia con toda la existencia. Pero nos
encontramos con que esta educacion de la empatia no
solo es sistemdticamente ignorada en las escuelas, sino
duramente reprimida (Tagore, 1917, pp. 116-117).
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Hoy en dia, esas criticas resultan mas pertinentes que nunca
(Patel, 2023). Algunos documentos de politicas de la India

han exigido una educaciéon mas holistica; entre ellos estan

el Informe del Comité Sri Prakasa (1959), el Informe del
Comité Chavan (1999) y la Politica Educativa Nacional (NEP,
2020). Esta ultima, por ejemplo, reafirma el compromiso de
“desarrollar seres humanos buenos, capaces de pensary
actuar racionalmente, con compasion y empatia” Las politicas
antes mencionadas también informan el Marco Curricular
Nacional de la India (2005) y las pautas y los programas de
formacién docente. Algunos pensadores indios han propuesto
visiones alternativas que reclaman la transformacién total

del sistema educativo, incluidas las filosofias sobre las que

se basa, y el traslado de esa transformacion a la curricula,

el aula, las practicas escolares y la pedagogia. Sin embargo,
las practicas educativas contemporaneas siguen estando
obstinadamente centradas en la lectoescritura y la aritmética.

La relevancia permanente de la

educacion holistica

Los enfoques reduccionistas e instrumentalistas de la
educacion siempre llevan a hacer énfasis en lo mensurable.
Contribuyen, a su modo, a las verdaderas crisis globales que
enfrentamos hoy: las de la equidad, la justicia, el bienestar,
el medio ambiente y los valores (Cremin, proximamente;
Mignolo y Walsh, 2018). Eso también se refleja en distintos
informes sobre el desarrollo internacional (Consejo de
Europa, 2017; OCDE, 2015, 2018; UNESCO, 1996, 2014), que
destacan la importancia de la educacién para el aprendizaje
socioemocional (ASE) y para aprender a vivir juntos. Los
informes se basan en investigaciones que demuestran que
el ASE influye en una serie de resultados de aprendizaje,
incluidos los educativos (por €j., ganancias en el aprendizaje,
habilidades cognitivas y de comunicacion), y en la conducta
y una mayor salud mental, y anticipa el éxito en la escuelay
luego de ella (Jones et al., 2015).

Reclamamos una educacion holistica que vaya mas alla de

la lectoescritura y la aritmética: una educacién que impulse
una forma de vivir y ser humanistica y que eduque al nifio

en su totalidad, no meras partes de la persona a través de
distintos limites espaciales y temporales (Sri Aurobindo and
The Mother; Lin et al., 2019; Miller et al., 2018; Patel, 2023).
Una educacion holistica también alentaria una comprension
profunda de la interconexion del mundo y con el mundo (la
comunidad humana, la naturaleza y el universo). Este énfasis
en una comprension critica de la interconexién del mundo se
identifica con la idea que Freire postula de la educacién como
“concientizacién” y con las ideas de Dewey respecto de una
filosofia de la experiencia que se relacione con la educacion.
Entonces, conceptualizamos la educacion holistica como una
educacién que busca el desarrollo total de la personalidad,
las capacidades y las relaciones sociales humanas y nuestra
interconexion ecosistémica con el mundo natural: una
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educacion que busque la compasion, la emancipacion, el
amory el asombro tanto como los saberes y las competencias.

Cabe destacar que los pensadores indios plantean una
educacion holistica que propicie la renovacion interiory el
cambio social. Consideran que por medio de la educacién
de la persona en su totalidad, el nifio podria lograr una
comprension y transformacion profunda de si mismo, de
los demasy del mundo interconectado en general. Esa
educacion se basa en la idea de la emancipacion de los
condicionamientos propios y de las estructuras sociales
opresivas (Krishnamurti). Ello se vincula con Freire y
Giroux (2010), quienes han reivindicado una educacion
emancipadoray participativa, es decir, una educacion para el
cambio social (Bourn, 2022; Sharma, 2018).

Ampliar el alcance de los

aprendizajes fundamentales

El alcance limitado de lo que se proclama como aprendizajes
fundamentales tiene sus raices histéricas en los regimenes
politicos y econémicos del Norte global: el colonialismo, el
industrialismo y el neoliberalismo. Brehm (2023) se refiere

a ellos como bloques histéricos que legitiman estructuras
politicas y econdmicas y modos de pensar. La educacion se ha
convertido en un medio institucional para formary moldear
el cuerpo politico a fin de satisfacer las necesidades de la
élite: reproducir una economia capitalista y cada vez mas
consumista. Ese proceso aleja a las personas de sus estilos

de vida tradicionales y, a menudo, mas sostenibles, de sus
economias locales y de sus conexiones con la naturaleza.
Freire describia esa desconexién como una deshumanizacion,
que obliga a las personas a entrar en una dependencia de la
economia centralizada contemporanea, alienandolas de su
independencia, cultura y respeto propio.

Las organizaciones de desarrollo internacionales y
multilaterales consideran la educacion fundamental como
sinénimo de lectoescritura y aritmética basicas, ambas
facilmente medibles. Ello contrasta con la visidn de calidad
de la educacion presentada en el ODS 4: la meta 4.7*
reivindica una educacién para el desarrollo sostenible y
toda una serie de resultados asociados. Los educadores 'y
académicos indigenas del Sur global, con una perspectiva
holistica y decolonial, han exigido sistematicamente una
educacion en valores y una educacién para que las personas
alcancen la armonia consigo mismas, con la comunidad mas
cercanay con el mundo (natural) mas amplio (Patel, 2021a,
2023). Ademas, diversas politicas educativas nacionales
ampliaron las metas educativas para incluir el ASE. Para
Gandhi, “la alfabetizacidn no es el fin de la educacion, ni
siquiera el comienzo. Es solo uno de los medios por los que
[la persona] puede educarse. La alfabetizacién en si misma
no es educacién”. Sin embargo, si definimos la educacion
fundamental como las habilidades y competencias que
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proveen la base para continuar con la educaciény que son
cruciales para la funcionalidad en la sociedad moderna,
queda claro que el ASE y las habilidades para la vida son
competencias fundamentales clave. La curiosidad y el
asombro constituyen los cimientos de todo aprendizaje, ya
que sostienen el aprendizaje autodirigido y, asi, llevan a una
educacion continua mas rica y profunda.

Las organizaciones multilaterales que trabajan en el Sur
global con frecuencia sefialan que un abordaje bien centrado
es mas facil de implementar, de mediry, por lo tanto, de
alcanzar. Aun cuando las intervenciones en lectoescritura

y aritmética logren con éxito sus objetivos especificos,
cuestionamos su valor real, en especial, si se da a expensas
de desarrollar otros propésitos de la educaciéon, como el

ASE, la ciudadania, los valores éticos, las habilidades para
laviday la ecoalfabetizacién (término analizado también

en esta edicion que describe la armonia y la conexién con el
entorno natural). La educaciéon modernay laimplementacion
de arriba hacia abajo de distintas agendas de desarrollo a
menudo privan de derechos a los actores locales. Eso tiene
como resultado desafortunado el hecho de que los jovenes
piensen que su lengua materna, su cultura local o sus formas
de vida estan atrasadas y son primitivas y vergonzosas. Se
requieren abordajes de la educacién holistica que estén mas
localizados y contextualizados y que se hayan elaborado
colaborativamente, para devolver derechos y empoderar a los
actores, asegurando que los resultados educativos deriven en
formas de vivir y ser mas armoniosas, justas y sostenibles.

Hacia una pedagogia que apoye una perspectiva
holistica de los aprendizajes fundamentales

Las habilidades elementales de lectoescritura y aritmética

y una ensefianza de los aprendizajes fundamentales que
apunte al desarrollo holistico de los nifios no se excluyen
mutuamente. En esta seccion, ofrecemos ejemplos, tomados
de la India, de cdmo podrian transponerse al disefio
curricular algunos abordajes holisticos de los aprendizajes
fundamentales que se centran en el desarrollo de todo el
nifo, y de cdmo podrian incorporarse a los procesos de
ensefianza y aprendizaje y reforzarse a través de la relacion
docente-estudiante.

En el plano internacional, observamos que hay una creciente
incorporacion de planes curriculares centrados en el ASE
(Programa de Aprendizaje Social, Emocional y Etico; programa
Second Step [Segundo Paso] y las 4R) y centrados en la
ciudadania (Reimers et al., 2016). En la India, la educacion en
valoresy el curriculo con foco en el ASE incluyen el Programa
de Aprendizaje Social, Emocional y Etico y el Programa para la
Felicidad (y sus diversas adaptaciones), que estan inspirados
en las ensefianzas del Dalai Lama y del lider espiritual indio AK
Nagraj, respectivamente. Este Ultimo ha sido implementado
en miles de escuelas de Nueva Delhi, y otros gobiernos
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estatales lo estdn adaptando a sus contextos particulares. Hay
una demanda creciente de una integracién mas sustancial
de estas ideas para garantizar que estén incorporadas en
todos los disefios curriculares y para todos los estudiantes
(Patel, 2023). Un ejemplo de ello es la pedagogia Montessori,
segun la cual, los planes curriculares se disefian para integrar
todos los objetivos holisticos que potencian otras estrategias
didacticas, como la narracion de historias, el aprendizaje
basado en actividades y el aprendizaje centrado en el nifio,
en los distintos temas y materias (Duckworth, 2006). A su

vez, el proyecto La Gran Historia se propone agregar el valor
fundamental de las ciencias sociales y la historia a todo el
curriculo, integrando una gran cantidad de perspectivasy
conectando el pasado, el presente y el futuro. Ademas, en la
India existen escuelas alternativas en las que se empodera
tanto a los docentes como a los estudiantes para poner en
cuestion las estructuras curriculares existentes y crear en

conjunto otras que estén contextualizadas.

Si bien las reformas curriculares pueden ampliar lo que

se ensefa, resulta esencial incorporar también abordajes
holisticos a las nuevas pedagogias. Los enfoques
participativos y centrados en los estudiantes, como los
modelos dialdgicos, el aprendizaje basado en tareas, el
aprendizaje experiencial, la resolucion de conflictos, el
aprendizaje entre pares y el basado en proyectos, son clave
para la educacién holistica (Noddings, 2003; Patel, 2021b,
2023). Esos abordajes suelen verse en las escuelas Montessori,
en la pedagogia critica de Freire (Giroux, 2010) y en los
modelos que siguen el pensamiento de Dewey. Asimismo,

en la India, existen dos experimentos a gran escala que se
destacany que se relacionan con el aprendizaje basado

en tareas: la Nai Talim (nueva educacién) de Vinoba Bhave

y de Gandhi, segun la cual el trabajo y el conocimiento

no van separados. Y también estd el Rishi Valley Institute

for Educational Resources, que promueve métodos de
aprendizaje basado en tareas que se estan implementando
en escuelas estatales en multiples estados de la India. Los
enfoques participativos también van mas alla de los procesos
del aula para incluir la toma de decisiones y el aprendizaje de
toda la escuela. En las escuelas democraticas y sociocraticas,
por ejemplo, los estudiantes, las familias y los docentes
participan en la toma de decisiones de manera individual y
colectiva. Las pedagogias participativas también se extienden
mas alla de la escuela: los enfoques basados en fendmenos

y en experiencias vividas, y que destacan el “aprendizaje
encarnado”, logran un aprendizaje multidisciplinario en
distintas situaciones del mundo real. El encuentro anual
Endangered Crafts Melas, organizado por la Marudam School
y Auroville, conecta a los estudiantes con sus tradiciones y

su cultural local a través de la inmersidn en oficios locales.
Las escuelas alternativas de la India suelen estar ubicadas

en zonas boscosas, lo que lleva a los estudiantes a formar

un vinculo mas fuerte con el entorno, si se compara con la



https://seelearning.emory.edu/en/home
https://seelearning.emory.edu/en/home
https://dreamadream.org/wp-content/uploads/2022/03/Happiness-Curriculum-Theory-Practice-and-Way-Forward-1.pdf
https://dreamadream.org/wp-content/uploads/2022/03/Happiness-Curriculum-Theory-Practice-and-Way-Forward-1.pdf
https://www.hepg.org/blog/global-adaptation-montessori-in-india
https://www.mq.edu.au/bighistory/threshold-nine/issue-four/big-history-in-india
https://theprint.in/opinion/indias-alternative-schools-prepare-kids-for-climate-change-global-issues-west-can-learn/1533321/
https://www.thequint.com/news/education/resemblance-of-mahatama-gandhis-nai-talim-in-nep-2020
https://scholarworks.bgsu.edu/jche/vol1/iss2/4/
https://her.journals.publicknowledgeproject.org/index.php/her/article/view/1455

experiencia de visitar reservas nacionales solo en algunas
ocasiones (ver también la entrevista a una docente del Forest
Kindergarten en la edicion en inglés de NSI09). En el sistema
educativo finlandés y en diversas escuelas alternativas, el
aprendizaje ocurre a través de contextos reales, como en la
cafeteria o en la naturaleza.

Aunque “qué ensefiar” y “como ensefiar” son preguntas
pedagogicas fundamentales, muchos acuerdan en que

la educacién también se vincula con las relaciones y con

el aprender a relacionarse. Si se espera que la educacion

sea la base para la vida, resulta clave que los aprendizajes
fundamentales también incluyan el aprender a ser humanos.
Gandhi sefialaba que “la ensefianza del corazén solo puede
lograrse a través del contacto vivo del maestro”. Los docentes,
sus formas de viviry de ser, y la relaciéon docente-estudiante
apuntalan gran parte del aprendizaje. Una relacion docente-
estudiante en la que no se juzgue y que sea afectuosa
promueve la aceptacién y la inclusion, es decir, la importante
corroboracién del nifio que sabe que lo veny lo escuchan.

Un ejemplo de esas practicas se da en la India, en The
Learning Community, una experiencia educativa, basada en la
investigacion, en la que los docentes participan de un proceso
permanente de comprension de si mismos para aprender
arelacionarse mejor con los estudiantes. Noddings (2003)
propone que los docentes sean modelo de las conductas que
quieren ver en sus estudiantes. Patel (2023) considera que
ello implica un compromiso genuino y de toda la vida con la
educacion holistica de los educadores mismos.

Para concluir, proponemos una ensefianza de los
aprendizajes fundamentales que vaya mas alla de la
lectoescritura y la aritmética para incorporar el aprendizaje
social, emocional, ecoldgico, ético y de valores. Todo ello es
elemental para aprender a ser humanos y para el ejercicio
permanente, de toda la vida, de la educacién. Si bien puede
haber quienes cuestionen la factibilidad de la educacion
holistica, consideramos que, en la practica, una educacién
holistica, contextualizada y pensada colectivamente es
relevante y empodera a las personas, y eso, a la larga resulta
mas sostenible.
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Describe ejemplos de practicas centradas en los aprendizajes fundamentales que operan dentro de los sistemas
educativos nacionales, pero que no son “tipicas” ni que necesariamente se han incorporado a lo establecido.
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Las horas de clase como juego de suma
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Las horas de clase, la atencion de los
estudiantes y el enfoque de los docentes
son recursos limitados.

En este articulo, se indaga en los

distintos propdsitos de la educacion en la
pospandemia. Se evallan las posibilidades
y limitaciones de los abordajes que se
hacen de los aprendizajes fundamentales
centrados en la lectocomprensiony la
aritmética, y se analiza el impacto de las

evaluacionesy el discurso de la “crisis
del aprendizaje” en la ensefianza y el
aprendizaje. Teniendo en cuenta esos
factores, se explora el potencial riesgo de
las experiencias educativas mas amplias.

Evaluacién

Horas de clase

Aprendizajes fundamentales
Pedagogia

Propdsitos de la educacion

Las interpretaciones de los propésitos clave de la educacion
pueden llegar a ser infinitas. Sin embargo, las horas de clase,
la atencion de los estudiantes y el enfoque de los docentes
no lo son. Existen, entonces, inevitablemente, concesiones,
conflictos y compensaciones cuando se decide privilegiar un
propdsito o una serie de propositos por sobre otros. Mientras
que el aprendizaje en si mismo es gratamente flexible,

que haya en la clase mas de una actividad para lograr un
determinado objetivo significa menos de algtn otro. Tomo
aqui ese dilema como punto de partida de este articulo.
Comienzo trazando una serie de propositos de la educacién,
para pasar luego a considerar, en el contexto de las realidades
contemporaneas de la pospandemia, las limitaciones que
presenta una version de los aprendizajes fundamentales
centrada en la lectoescrituray la aritmética para abordar la
amplitud de dichos propésitos en la escuela.

Escolaridad: ;Para qué?

Quienes defienden el progreso social de todo tipo tienen
expectativas altas respecto de la educacion, y esta es
empleada como un indicador clave del desarrollo humano,
medido en afios de escolaridad (PNUD, 2022). En esta

misma edicién especial, Turnery sus colegas proponen una
vision amplia de “lo que importa” en educacion en lo que
respecta a la evaluacién, especialmente las evaluaciones
internacionales (Turner et al., 2023). Quisiera aqui centrarme
en el marco propuesto por el informe del Panel Internacional
para el Progreso Social (IPSP, por su sigla en inglés) y, a partir
de alli, reflexionar sobre lo que sucede en las aulas.

Entre 2016y 2018, los autores del Capitulo sobre Educacién
del IPSP (Spiel et al., 2018) delinearon cuatro propositos de la
educacion que son diferentes pero que se superponen:

1. El propésito humanistico: el desarrollo de virtudes
humanas individuales y colectivas de toda clase, y
de capacidades (Nussbaum, 2011) que las personas
consideran valiosas. A menudo, se manifiestan en
las escuelas a través de la ensefianza de las artes, las
humanidadesy la literatura clasica.



2. El proposito ciudadano: la mejora de la vida ciudadana,
incluida la participacion democratica, la cohesion
social y el desarrollo de saberes, actitudes y habilidades
relacionadas con la ciudadania global. En la escuela,
pueden ensefarse de forma directa, por ejemplo, por
medio de ciudadania como materia, o indirecta, por
ejemplo, a través de distintas formas de democracia entre
los estudiantes.

3. El propésito econémico: el impulso de la productividad
econdmica, incluida la ensefianza de habilidades
vocacionales especificas y de habilidades
prevocacionales mas genéricas, que mejoran la
empleabilidad y la riqueza del individuo y generan
crecimiento econédmico colectivo.

4. El propésito de la igualdad: la promocién de la igualdad
y la justicia social mediante el potencial que tiene la
escolarizacion para impulsar la movilidad y la
inclusion social.

Es mucho lo que puede decirse y argumentarse acerca de
dichos propositos; fue mucho lo que se dijo y argumenté en
el panel: yo fui una de sus miembros. Sin embargo, hay dos
cosas en las que todo el panel estuvo de acuerdo, incluidos
los economistas y los expertos en formacion profesional: el
propésito econdmico era predominante en ese momento, en
términos de cémo se enmarcaban las politicas nacionales y la
agenda internacional, y eso iba en detrimento del desarrollo
de los otros propositos.

Han pasado ya cinco largos afios desde entonces. En 2023,
deben agregarse a esa lista dos propdsitos mas. Aunque no
habrian encajado del todo, ambos, en un principio, habrian
estado bajo el paraguas del propésito humanistico, pero ya
se han diferenciado tanto en amplitud e importancia que
resulta pertinente considerarlos de forma separada. Uno es
el proposito del bienestar: el desarrollo y la proteccién de
la salud socioemocional. Ello siempre ha sido importante,
y hay instancias en las que es una prioridad para las
politicas publicas, como el énfasis puesto por Butan en la
educacion para la felicidad (Schuelka y Maxwell, 2018). En la
pospandemia, ese propdsito adquiere nueva importancia.
El aislamiento social, el miedo y las rutinas que se vieron
perturbadas a causa de las politicas que dieron respuesta
al covid-19 fueron perjudiciales. En un informe de revision
de alcance global (Heneghan et al., s. f.) se sintetizaron
revisiones sistematicas que sefialaban que el 80% de los
nifos, nifas y adolescentes notaban en si mismos mayores
sentimientos negativos, entre ellos, la ansiedad, la soledad
y el estrés. Entre los factores de proteccion se incluyen las
interacciones positivas y la conexién social basada en las
experiencias de sentirse cercano y conectado con otros
(Heneghan et al., s. f.). Eso tiene el potencial de ser impulsado

Ale]>

en las aulas, aunque no siempre ocurre. También existen
importantes investigaciones que demuestran hoy que el
bienestar socioemocional es concebido y experimentado de
formas diferentes segtin cada cultura (Yun You, 2023), lo que
exige un abordaje integrado y matizado de la inclusion del
bienestar en las aulas que eche por tierra los compromisos
con enfoques universales y medidas universales.

El sexto proposito que plantearia es la educacién para la
sostenibilidad, y aqui incluiria tanto la vision del desarrollo
humano (la sostenibilidad de la sociedad humana, por
ejemplo, por medio de la prevencién de conflictos) y

la perspectiva ambiental. La amplitud de como podria
entenderse este propoésito y el sinnimero de formas en las
que la escolaridad podria sustentarlo merecen un analisis
considerable que escapa al alcance de este articulo, pero hay
una cosa que es muy clara: ninguno de los otros propoésitos
importa mucho si la humanidad y/o el planeta resultan
insostenibles, y las noticias indican que estamos yendo
rapido en esa direccién (ONU, Programa para el medio
ambiente, 2022).

Aprendizajes fundamentales: ;Una limitacion a
la amplitud del potencial?

Los aprendizajes fundamentales se estan convirtiendo
rapidamente en un concepto dificil de precisar. Existe una
variedad de definiciones en uso, dependiendo de coémo se
interprete el término fundamentales. Aqui, quiero volver a lo
esencial y ver cémo se lo suele operacionalizar en términos
practicos: los denominados fundamentos de la lectoescritura
(centrados en los procesos de decodificacion de la lectura) y
de la aritmética (reducida a la competencia matematica).

Si vamos mas alla de los paises pertenecientes a la OCDE, es
en realidad mas facil encontrar datos sobre los resultados
de aprendizaje referidos a las habilidades fundamentales
que sobre el tiempo que se les dedica en la escuela. Eso, en
si mismo, es preocupante. Independientemente de lo que
cada politica nacional establezca, ;por qué sabemos tan
poco sobre lo que los chicos hacen en verdad en la escuela?
Es posible conjeturar que las habilidades transversales, como
la competencia intercultural o la autorregulacion, podrian
desarrollarse en las clases de lengua o de matematica,

pero ;se las desarrolla? Las busquedas en ese sentido
indican que el tiempo en el aula de la escuela primaria se
dedica predominantemente a las clases centradas en la
lectoescritura y la aritmética. En Kenia, por ejemplo, las siete
competencias centrales que deben alcanzar los estudiantes
reflejan una comprensiéon amplia de los propositos de la
educacion. Ellas son la comunicaciény la colaboracion,

la autoeficacia, el pensamiento critico y la resolucion de
problemas, la creatividad y la imaginacion, la ciudadania,

la alfabetizacion digital y el aprender a aprender (Republica
de Kenia, 2017). Sin embargo, cinco de las nueve materias




obligatorias en las escuelas primarias se relacionan con la
lectoescritura o la aritmética. La Politica Educativa Nacional
de la India (Gobierno de la India, 2020, p. 8) destaca que “la
prioridad maxima del sistema educativo sera alcanzar las
habilidades fundamentales y universales de la lectoescritura
y la aritmética en la escuela primaria para el afio 2025” El
examen de tercer grado se centra de manera muy restringida
en dichas habilidades, a pesar de -reitero- las habilidades
transversales que mencioné antes. Una evaluacion sumativa
de ese tipo, casi con toda certeza, debe ser un importante
factor que determina como se usa el tiempo en el aula.

Ya he escrito en mayor detalle (Schweisfurth, 2023) acerca
de mis temores sobre una vision limitada de la escolaridad
que se centre en la lectura y la matematica. Mas alla de
cualquier intencién explicita de dedicar el tiempo en el aula
principalmente a versiones didacticas estructuradas de esas
materias, es probable que el poder del discurso en torno a la
“crisis de la educacion” y los efectos colaterales (o washback
effects) de evaluar resultados facilmente medibles hagan
que la lectura y la matematica dominen los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Esa posicion esta sustentada por
un fuerte entramado en el que se enlazan las prioridades
econémicas, la datificacion y los discursos sobre las falencias
de los docentes y los resultados de aprendizaje.

Entonces, si bien es dificil conocer la realidad de como se
emplean las horas de clase, los factores preponderantes
llevan a que se dedique mas tiempo a la lectoescritura y

la aritméticay, por lo tanto, menos a otras areas. En un
plano, eso genera una simple compensacion: alli donde

se dedica tiempo extra a matematica en vez de musica, se
excluyen los beneficios relacionados con lo humanistico y
el bienestar. No obstante, y mas alla de este juego de suma
cero, un foco desproporcionado en la lectoescrituray la
aritmética, y especialmente en evaluar esas competencias,
puede menoscabar los otros propdsitos. La ansiedad frente
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a un examen es un fenémeno real y, se sabe, afecta la salud
mental. Dada la distribucién diversa de talentos e intereses
que se observa en cualquier grupo de estudiantes, dedicar
mas tiempo a materias que privilegian la inteligencia
linglistica y la logico-matematica (Gardner y Hatch, 1989)
puede provocar exclusién y divisiones, lo que perjudicaria
el logro de los propositos relacionados con la igualdad y

la participacion ciudadana. Los argumentos relativos al
capital humano que se emplean para centrar la educacién
en la lectoescrituray la aritmética y la busqueda incansable
de crecimiento econémico van en contra del proposito de
sostenibilidad en todas sus formas.

Reflexiones finales

No sabemos lo suficiente acerca de cémo se emplea el
tiempo en la escuela, en especial, en los paises de ingresos
bajos y medios. Sin embargo, si sabemos que mas alla de los
reconocimientos discursivos acerca de la importancia de una
amplia variedad de propositos, existen factores poderosos a
nivel global que impulsan y refuerzan el predominio, presente
desde hace largo tiempo, de la lectoescritura y la aritmética
como habilidades fundamentales, predominio estimulado
por los discursos que se centran en el crecimiento econémico.
En la era de la pospandemia, los términos como pérdida de
aprendizaje, crisis del aprendizaje y pobreza de aprendizaje
hacen que la mirada esté puesta en la ensefianza y evaluacion
de la lectoescritura y la aritmética, cuando nunca antes habia
sido tan importante contar con un conjunto de propoésitos
mas amplio y un lenguaje mas amable. Para sustentar

esos propoésitos, es necesario que se les de la parte que les
corresponde del tan preciado tiempo de clase.
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De acuerdo con el enfoque del desarrollo
integral de la nifiez y la adolescencia

(DINA), los aprendizajes fundamentales se
centran en el estudiante y tienen multiples
dimensiones, con un especial énfasis puesto
en una serie de habilidades, competenciasy
valores interconectados y que dependen del
contexto, necesarios para que nifas, nifios y
adolescentes se desarrollen. A partir de los
analisis de diez organizaciones educativas
de todo el mundo, en este articulo se
indaga en como los sistemas de educacién
pueden brindar apoyo a los docentes y

las autoridades escolares para adoptar el
enfoque antes mencionado.

Educacidn holistica
Desarrollo holistico del estudiante
Formacion docente
Desarrollo integral de la nifiez y la
adolescencia (DINA)
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Es sabido que existen grandes desigualdades en los resultados
de aprendizaje de los estudiantes, tanto en el nivel de los paises
como en el contexto transnacional, y que esas desigualdades se
han profundizado a causa de la pandemia por el covid-19.* Por
ejemplo, el Global Education Evidence Advisory Panel (Panel
Consultivo sobre Evidencia Educativa Global), un importante
6rgano internacional formado por cientificos y responsables

de politicas publicas, sostiene que “la pandemia ofrece la
oportunidad excepcional de repensar y reconfigurar la oferta
educativa para que todos los estudiantes, con su pluralidad de
identidades, niveles socioecondémicos y circunstancias, puedan
aprendery desarrollarse” (Global Education Evidence Advisory
Panel, 2022, p. 11).

Sin embargo, existen hoy debates acerca de qué comprende

la educacién fundamental y cual deberia ser su objetivo. Una
visién preponderante se centra principalmente en la aritmética
y la lectoescritura como habilidades universales (Beharry,
2021). Otro abordaje se aparta de esa interpretacion limitada

de los aprendizajes fundamentales y, en cambio, hace hincapié
en la multidimensionalidad del aprendizaje y la especificidad

del contexto en relacién con cudles son las habilidades y
competencias que mejor habilitan a los estudiantes a aprender
y que mejor los prepara para la vida y la ciudadania. También
destaca la interrelaciéon que existe entre el desarrollo académico,
social, emocional, fisico, moral y ciudadano de nifias, nifios y
adolescentes (Schaub et al., 2017). Dichos abordajes holisticos
no son nuevos y es posible hallar las raices de esta escuela

de pensamiento en la obra de Rousseau, Parker y Montessori
(Miller, 1997). En este articulo, nos referimos a dichos enfoques
holisticos del aprendizaje como desarrollo integral de la nifiezy la
adolescencia (DINA).

El enfoque DINA reconoce que todos los nifios y adolescentes,
pero en especial aquellos que crecen en la adversidad, necesitan
una serie de saberes, habilidades y experiencias para poder
aprovechar la educacién en distintos contextos y alcanzar su
potencial de vida. Las capacidades clave que son parte de los
abordajes centrados en el DINA incluyen el desarrollo de

valores, los conocimientos académicos, las habilidades para la
viday el aprendizaje socioemocional. Dichos enfoques respaldan
el éxito académico, pero también postulan la satisfaccion
personaly el crecimiento de los estudiantes, a quienes
empoderan para construir relaciones positivas, aprender durante
toda laviday ser ciudadanos activos y comprometidos en la

sociedad.

Existe un nuevo impulso de los enfoques centrados en el DINA
y un reconocimiento mas amplio del valor de la educacién
holistica: son cada vez mas los paises que incorporan
componentes del DINA en sus politicas educativas y disefios
curriculares (Cantor et al., 2021; Porticus y ACER 2020; Slade

y Griffith, 2013). Ese impulso se ve acentuado por el informe
de marzo del 2022 titulado “Reimaginando la educacién: la



https://openknowledge.worldbank.org/handle/10986/32553
https://openknowledge.worldbank.org/handle/10986/32553
https://prd-control-multisite.maneraconsult.com/media/ghihemfu/challenging-the-false-dichotomy-an-evidence-synthesis.pdf
https://doi.org/10.1787/92a11084-en

Evaluacion Internacional de Educacién basada en Ciencia y
Evidencia”, elaborado por un grupo de mas de 250 expertos

y cientificos provenientes de toda una serie de disciplinas. En
elinforme, se invita a los sistemas educativos a “reorganizar
el curriculo, las pedagogias y las evaluaciones del aprendizaje
de modo tal de apuntar hacia una educacion centrada en el
estudiantey la totalidad de su cerebro, una educaciéon que
sea socialmente inclusiva para el desarrollo humanoy que, en
lugar del aislamiento, haga hincapié en la interconexién entre la
cognicién, la metacognicién y el aprendizaje socioemocional”
(Duraiappah et al., 2022, p. 4).

No obstante, a pesar de que existe una conciencia mayor al
respecto, los sistemas educativos actuales en los que estan
inmersos estudiantes y docentes a menudo no ofrecen ni el
tiempo, ni el espacio, ni los recursos necesarios para sostener

y centrarse en el desarrollo integral de nifios y adolescentes.
Ademas, en el periodo posterior a la pandemia, surgié una
premura por “recuperar saberesy resolver deficiencias de
aprendizaje” en las materias tradicionales, como matematica
y lectoescritura (Beharry, 2021). En este articulo, se expone una
perspectiva basada en casos provenientes de diversos paises
acerca de la integracién del DINA en la formacién de docente

y autoridades escolares. Las reflexiones que se presentan a
continuacién estan basadas en los debates organizados por un
equipo de la Universidad de Utrecht, de los que participaron
diez organizaciones miembros de la red Global Learning
Community (GLC)?, con foco en el desarrollo integral de la nifiez
y la adolescencia. En la Tabla 1 se incluye informacién sobre las
organizaciones participantes.

Integrar el DINA en los sistemas educativos
mediante la formacion de docentes 'y
autoridades escolares: ;Qué se requiere?

Los miembros de la red GLC destacan tres grandes aspectos:

1. Un abordaje de la formacién de docentes y de autoridades
escolares que sea personalizado, empirico y definido
colaborativamente.

2. La construccion de un entorno escolar mas amplio
que respalde el desarrollo integral de nifias, nifios y
adolescentes.

3. El desarrollo del aprendizaje holistico cony para la
comunidad en general.

Un abordaje de la formacion de docentes y autoridades
escolares que sea personalizado, vivencial y definido
colaborativamente

Las diez organizaciones que participaron de la red sefialaron
que los enfoques que tienen de la formacion de docentes

y autoridades contrastan con los métodos de formacion
tradicionales, dado que procuran ofrecerles a los docentes
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y las autoridades escolares la oportunidad de definir en
conjunto una visién contextualizada del DINA, incluidos

los resultados de los estudiantes. En otras palabras, qué

es fundamental para los estudiantes es algo que se decide
contextual y colectivamente y que, por lo tanto, puede tener
algunas variaciones segun los entornos.

Para lograr lo anterior, las organizaciones destacaron que

el abordaje de formacion que utilizan incluye elementos
personalizados y vivenciales con un amplio margen para la
reflexién. Elvalor de un abordaje vivencial esta en sintonia con

la abundante literatura existente, que sefala que los enfoques
vivenciales son particularmente decisivos para que los docentes
adquieran una comprension mas profunda de como es el DINAen la
practica (ver también Lewis y Williams, 1994; Journal of Experiential
Education). Tal como indican desde la Teacher Foundation, en la
India, los docentes mismos pueden no tener experiencia con este
enfoque del aprendizaje. Por lo tanto, la fundacién busca formar

a una generacién de docentes que tenga este marco de referencia
experimentando en persona lo que implica el aprendizaje centrado
en el estudiante. Su encuadre ofrece formacion, observaciones de
clases, ensefianza colaborativa, orientacién, mentorias y momentos
dedicados a dar feedback.

También se indicé que la formacién para la ensefianza y el
liderazgo institucional basados en el DINA se caracteriza por ser
personalizada y reflexiva. Por ejemplo, Teach For All (Global)
destaco las conexiones con la identidad, las motivaciones y

el DINA del propio profesional. Su metodologia de formacion
reconoce lo anterior y genera espacios para analizar cémo

seria un sistema educativo si priorizara el DINAy qué tensiones
podrian surgir cuando se implementan esas practicas docentes
o de liderazgo escolar en un nivel personal y profesional antes de
introducir definiciones y marcos.

Asimismo, la introspeccién es un elemento importante del
abordaje de Sattva, en la India, ya que garantiza que todos

los nifios y adolescentes sean incluidos en la educacién. La
introspeccion requiere tomar conciencia de las desigualdades
sociales y la exclusion, factores que constituyen la realidad social
de algunos de los estudiantes, y hacer un esfuerzo deliberado
para superar el sesgo que, por causa de los estereotipos, puedan
tener los docentes para con los estudiantes que provienen de
comunidades marginadas. Aunque esos enfoques formativos
resultan exigentes en términos de tiempo y esfuerzos, y requieren
un fuerte compromiso de parte de los docentes y las autoridades
escolares, en varios de los analisis se sefialé que los profesionales
de la educacion también se benefician, en un nivel personal, de
la experiencia de aprendizaje porque su bienestar es mayory se
sienten mas motivados (nuevamente).

Lo que las experiencias de los integrantes de la red GLC parece
confirmar es la conclusiéon de que un educador sano, motivado
y célido resulta fundamental para el aprendizaje. Por ejemplo,



durante la pandemia por el covid-19, y a pedido del gobierno de
Uganda, STiR Education transmitia un programa de radio para
mantener a los estudiantes conectados durante el aislamiento
y brindar apoyo a los docentes en relacién con las necesidades
socioemocionales de los estudiantes.® Poco después, pudieron
saber que el programa también ayudaba a los docentes a

hacer frente a sus propias dificultades durante la pandemia.
Particularmente en tiempos de crisis, tener un abordaje holistico
de la educacion y considerar el aprendizaje socioemocional

de los estudiantes y docentes resultan fundamentales para

el bienestary el aprendizaje (Yorke et al., 2021). Algunas
organizaciones acufiaron el término “desarrollo integral del
docente” para dirigir la atencién al esfuerzo deliberado por
alcanzar resultados beneficiosos tanto para educadores como
para estudiantes. La Fundacién Europea Sociedad y Educacién
(EFSE), de Espafia, comprobé que dichos enfoques pueden
incluso contribuir a resolver las dificultades de las escuelas con
alta rotacién de personal.

La construccion de un entorno escolar mas amplio que
respalde el desarrollo integral de niiias, nifios y adolescentes
Se destacan tres elementos en la construccion de un entorno
escolar que respalde el DINA. El primero es la creacion de nuevas
formas de redes colaborativas entre docentes, autoridades

y funcionarios en todos los planos, desde el apoyo entre
docentes pares hasta el aprendizaje en colaboracion entre las
autoridades escolares, por ejemplo (Luyten, 2019). Asimismo,

las investigaciones sefialan que es esencial contar con
estructuras de respaldo fuertes y que, en educacién, los procesos
transformadores dependen, por ejemplo, de que las autoridades
escolaresy los docentes se apoyen y alienten entre siy de que

se celebren los pequefios logros en el camino hacia logros mas
importantes (Boylan et al., 2023).

Un segundo elemento que estd muy vinculado es abandonar
los estilos de liderazgo autoritarios y verticales que buscan,
por ejemplo, el control de las practicas docentes, y adoptar un
liderazgo receptivo, distribuido, que habilite, respalde y premie
laincorporacion de buenas practicas docentes, dirigidas a los

estudiantes, en las experiencias cotidianas del aula (Harris, 2013).

Esa dinamica abarca también las formas en que se alienta a
los docentes a relacionarse con los estudiantes para que estos
ultimos puedan convertirse en agentes activos de sus propias
trayectorias educativas.

Por ultimo, el tercer elemento que se destaca es la necesidad

de organizar (redisefiar) el entorno escolar para que sea mas
equitativo (es decir, que respalde el desarrollo de todos los
estudiantes) y para que se fundamente en los nuevos conceptos
cientificos acerca de cémo aprenden y se desarrollan los nifios y
adolescentes. Para facilitar lo anterior, Turnaround for Children
ha disefiado una caja de herramientas que comprende una
serie de recursos vinculados con procesos de redisefio con base
cientifica, centrados en la igualdad, a fin de construir entornos
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escolares que permitan el desarrollo integral de los estudiantes.

El desarrollo del aprendizaje holistico con y para la
comunidad en general

El aprendizaje en la nifiez (o, en realidad, en cualquier

otra etapa) no se limita al espacio fisico o temporal de la
escuela o el aula. Segun refieren las organizaciones en sus
analisis, es importante facilitar el aprendizaje tanto dentro
de la escuela como fuera de ella. Eso significa que lo que se
considera fundamental para el aprendizaje debe ser acordado
con la escuelay la comunidad en general. Un modo de dar
lugar a eso es garantizar que la educacion se integre a la
comunidad y que redunde en beneficio para las realidades
socioculturales de la comunidad a la que pertenece la escuela.
Por ejemplo, el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y
Servicio Solidario (CLAYSS) promueve un enfoque en el que
los estudiantes resuelven problemas de sus comunidades a
la vez que aplican contenidos aprendidos en la escuela. Asi,
vinculan el aprendizaje y sus propias realidades participando
de proyectos fuera de la escuela. Al hacerlo, no solo estan
aprendiendo para tener una carrera profesional en el futuro,
sino que también estan conociendo lo que significa ser
agentes de cambio.

Establecer un vinculo entre la escuela'y la comunidad requiere
pensar formas de conectar a los educadores, las familias, los
integrantes de la comunidad y los estudiantes para facilitar
el aprendizaje continuo e impulsar la agencia de todos los
involucrados. FLACSO Brasil trabaja con educadores en

la Amazonia brasilera y sefiala que esos vinculos se dan
naturalmente en las comunidades indigenas. Alli, la forma
de vida, el sustento y la tierra donde viven estan siempre
bajo amenaza, por lo que la ensefianza no esta separada de
las dificultades que enfrentan las comunidades. Es mas, las
escuelas locales hacen grandes esfuerzos por reconciliary
combinar los disefios curriculares de las escuelas urbanas
brasileras con los contenidos relacionados con la historia

y los saberes socioculturales de las comunidades mismas
(Potyguara y Montechiare, 2023, en esta misma edicion).

Transformar nuestra educacién mediante el
desarrollo integral de la nifez y la adolescencia
Tal como lo muestran las experiencias de las diez organizaciones
que trabajan, en diversos contextos, en la promocion de
practicas didacticas y pedagédgicas con foco en el DINA, existe
una gran coincidencia entre la vision y los valores globales de la
educacion holistica y la pedagogia DINA, pero la implementacion
y aplicacién practica es muy variada y depende del contexto.

De acuerdo con las opiniones expresadas, el contexto local en

el que estan situados los estudiantes es de suma importancia,

lo que significa que lo que es fundamental puede diferir seglin

el contexto y el estudiante. Por lo tanto, la pregunta clave no

es solo qué habilidades fundamentales son universalmente
importantes en todos los contextos, sino también cémo podemos


https://turnaroundusa.org/toolbox/

disefiar sistemas educativos que respondan a las necesidades
fundamentales especificas del nifio y adolescente en un contexto
social determinado “para que los estudiantes, con su pluralidad
de identidades, niveles socioeconémicos y circunstancias,
puedan aprendery desarrollarse” (Global Education Evidence
Advisory Panel, 2022, p. 11).

Las conversaciones con los miembros de la red GLC también
muestran que los enfoques centrados en el DINA tienen

el potencial de transformar la educacién haciendo que el
aprendizaje sea pertinente dentro del contexto local, preparando
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a los estudiantes para la vida luego de la escuela y nutriendo la
agencia de todos los actores involucrados para, en definitiva,
generar entornos de aprendizaje que respalden el desarrollo de
todos los estudiantes.

Todos ellos son elementos muy necesarios para abordar los
desafios del aprendizaje y contribuir al logro del ODS 4 (ONU,
Objetivo de Desarrollo Sostenible %), en especial, teniendo en
cuenta a aquellos estudiantes con mayores riesgos de
quedar rezagados.

Tabla 1. Las organizaciones integrantes de la red GLC que ofrecieron sus perspectivas

Organizacion

miembro

Abordaje de la formacion de docentes o autoridades
escolares con foco en el DINA

Ubicacion
geografica

Enlace

Brinda formacién en grupo, observaciones de clase,

Latinoamericano
de Aprendizaje y

Promueve el aprendizaje y el servicio solidario; se
integran proyectos liderados por estudiantes en un disefio

En todo el mundo

The Teacher . B i ) . https://www.teacherfoundation.
) orientaciéon y mentoria a docentes y autoridades escolares India
Foundation ., N org
para lograr en ellos la reflexion y la eficacia.
Recluta y forma a futuros lideres para que, en sus paises,
Teach For All trabajen en escuelas y comunidades que no cuentan con En todo el mundo https://teachforall.org
recursos suficientes.
Centro

https://clayss.org/20clayss/index.

University of

Applied Sciences

futuros docentes, impulsando la agencia y la colaboracién
con escuelas secundarias.

Paises Bajos

s I html
Servicio Solidario curricular que aborda cuestiones comunitarias.
(CLAYSS)
Amsterdam Incorpora el DINA en el disefio curricular de la formacién de https://www.hva.nl/faculteit/foo/

contact/opleidingen/opleidingen.
htm

Facultad
Latinoamericana
de Ciencias
Sociales (FLACSO)

Mejora la calidad educativa mediante la planificacion
didacticay los proyectos pedagdgicos que aplican los
principios del DINA, en el nivel local y regional.

Brasil

http://flacso.org.br

Turnaround for
Children

Desarrolla cursos con foco en el DINA para docentes y
autoridades escolares en el nivel distrital, aplicando
principios de equidad en el disefio.

Estados Unidos

https://turnaroundusa.org

STiR Education

Brinda orientacién basada en datos a autoridades
escolares y también ciclos de mejora del aprendizaje
para impulsar la motivacion intrinseca, la autonomia, la
idoneidad y el sentido de proposito en los docentes.

Uganda, India e

Indonesia

https://stireducation.org

Fundacion
Europea Sociedad
y Educacion (EFSE)

Ofrece formacion centrada en el DINA a equipos de
autoridades escolares para repensar y comunicar una
vision, revitalizar la comunidad educativa, reorientar el
curriculo y gestionar las escuelas de forma organizada.

Espafay Republica
Dominicana

https://www.sociedadyeducacion.

org/en/

Ambition Institute

Incorpora la formacién de docentes, autoridades escolares y
funcionarios locales, con base en la investigacion y el DINA, en
programas gubernamentales y no gubernamentales.

Reino Unido

https://www.ambition.org.uk

Sattva Consulting

Como organizacion eje, ofrece asesoria para la integracion
del aprendizaje socioemocional en los planes curriculares
y en la practica de la educacion publica.

India

https://www.sattva.co.in
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Notas

1.

Para mas informacion, ver: OCDE (2021), The State of Global Education: 18
Months into the Pandemic, OECD Publishing, Paris. https://cdn.theewf.org/
uploads/pdf/OECD-State-of-Education-report.pdf.

. GLC cuenta con el apoyo de la organizacion filantropica Porticus y esta

impulsado y organizado por la Universidad de Utrecht.

. Para acceder a informacion sobre el impacto que tuvieron en la salud mental

de adolescentes y jovenes los cierres de escuelas por causa del covid-19,
ver: https://participationpool.eu/resource/the-impact-of-covid-19-on-the-
mental-health-of-adolescents-and-youth/.
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La Escuela Indigena Maria Venancio brinda
educacioén contextualizada a nifias, nifios y
adolescentes del nordeste de Brasil. El pueblo
tremembé desarrollé un plan curricular
intercultural que incluye habilidades basicas
mediante la combinacion de saberes
académicos y saberes étnicos y comunitarios.
La escuela recupera la oralidad y la lengua
indigena, combinando la ensefianza del
portugués, la matematica y las ciencias con
canciones, danzas y medicina indigena, entre
otros elementos.

Educacion basica
Curriculo indigena
Educacion indigena
Territorio indigena
Tremembé

La escuela tremembé y su relacién con el territorio
En la Escuela Indigena Maria Venancio, el plan curricular se
orienta hacia el fortalecimiento de la identidad tremembé

y su lucha por la tierra (Nascimento, 2020).1 De acuerdo

con Nascimento, buscan consolidar una escuela que “no
cambie [su] rostro, [su] forma de ser”. Una escuela que

tenga exclusivamente un disefio curricular académico

no presenta ningun interés para el pueblo tremembé.
Tampoco tiene sentido para su cultura, sus horizontes y sus
decisiones colectivas. La escuela necesita reflejar los aspectos
mas preciados de su forma de vida, como el torém, sus
instrumentos, su musica y sus danzas; la medicina tradicional
y el conocimiento que tienen de las plantas y su relacién con la
espiritualidad indigena; y su conocimiento de la selva, la costa,
la pescay las embarcaciones.

El pueblo almofala habita histéricamente la region costera de
Almofala, que es parte del municipio de Itarema, en el estado
de Ceara. Las familias indigenas de la region provienen de

los tremembé que ocupan la zona costera del estado y de

los tremembé de Barra do Mundau, Cérrego do Jodo Pereira
y Queimadas (Inventario Sécio Ambiental, 2017, p. 12). Los
tremembé de Almofala habitan en quince poblados dispersos
en un territorio de aproximadamente 5 000 hectareas en la
zona costera. Ellos se consideran pescadores y agricultores.

La lucha del pueblo tremembé de Almofala por la delimitacion
de su territorio indigena comenzé con los conflictos agrarios
de la década de 1970. Sus tierras fueron adquiridas por una
compafia grande que se dedicaba al monocultivo del coco,
Ducoco Agricola SA.3 Luego de un prolongado conflicto, la
Fundacién Nacional de los Pueblos Indigenas, organismo



oficial indigenista del estado de Brasil4, reconoci6 en 1993

el derecho de los tremembé de Almofala a ese territorio. Sin
embargo, alin esta pendiente la aprobacion oficial y la compafiia
ha presentado una serie de causas legales. En la actualidad,

el pueblo indigena tremembé vive en las tierras cercadas de

la plantaciéon de coco, lo que reduce la circulacion entre los
poblados. Ademas, la tierra ha pasado a ser arida a causa del
monocultivo y la seguridad alimentaria se ve amenazada por
la pesca industrial que se desarrolla en la region costera. Dicha
pesca ha producido una menor disponibilidad de pecesy
langostas, que antes eran habituales en las playas de Ceara.

Con el sistema de la agricultura familiar, se cultiva la casava,

un componente basico de la alimentacion de los tremembé.
Ademas, la harina de casava sigue produciéndose de manera
artesanal, respetando la forma tradicional y colectiva de los
poblados, al igual que el mocorord, una bebida fermentada
ceremonial que se hace a partir de caju. Durante la danza ritual
torém, se sirve mocororo y se baila al compas de canciones que
combinan la lengua indigena con el portugués y que describen
la cultura local.

Por generaciones, el pueblo tremembé ha preservado el
equilibrio ecolégico de la region. Aun asi, la pesca comercial
depredadora ha limitado los suministros de alimento para

la poblacién indigena costera y ahora se utilizan las zonas

de manglares para compensar la escasez. El manglar es un
ecosistema costero delicado, de transicion entre las areas
terrestres y marinas. Alberga una rica biodiversidad, que
incluye peces, crustaceos y moluscos, y es un criadero natural
de especies vegetales y animales. Su preservacion es ya una
tarea permanente de las poblaciones indigenas y de pueblos
costeros de Brasil que viven de la pesca, como los tremembés.

Los derechos territoriales del pueblo tremembé estéan sujetos
a amenazas y disputas legales. Por ese motivo, valorary
reproducir su cultura a través de las generaciones es una
cuestion fundamental para las decisiones colectivas del
consejo tradicional tremembé, o CITA5, que estd compuesto
por el cacique o el pajé6, maestros y otros lideres de la
comunidad. La escuela Maria Venancio, fundada en 1991 en
medio de las disputas por la tierra, constituye una estrategia
clave para protegery difundir la cultura tremembé.

La educacion intercultural y el curriculo en la
escuela tremembé

En las escuelas indigenas brasileras para los pueblos
amerindios, el plan curricular debe expresar los principios

del pueblo que lo concibié. A diferencia de las escuelas
convencionales que ofrecen un curriculo principalmente
académico, el de la escuela tremembé incluye valores

y saberes indigenas, y apunta al desarrollo integral del
estudiante, tal como lo entiende el contexto cultural local.7
Para los tremembés, no alcanza con saber matematica si no se
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conoce la trama o la forma de hilar una red de pescar. Tampoco
alcanza con estudiar una ciencia supuestamente universal

que ignora las propiedades de las plantas que se usan en la
medicina tradicional tremembé. Entonces, la escuela expande
el espacio convencional del aula para abarcar el territorio en el
que vive la comunidad. Eso permite una experiencia vivencial
del aprendizaje cuando se sigue el curriculo escolar.

La Constitucion Federal de Brasil garantiza a los pueblos
indigenas el derecho a recibir una educacion diferenciada 'y
contextualizada.8 Eso significa que la comunidad puede decidir
qué enseiia la escuela. También tienen el derecho a tener
educacioén en su lengua maternay no en portugués. La propuesta
deinterculturalidad en la educacién se basa en la nocion de
que las competencias y los saberes aprendidos dentro de una
comunidad indigena local deben combinarse con competencias
y saberes “externos”, es decir, las denominadas competencias
basicas universales para la educacion: “Los saberes y las
practicas indigenas deben sustentar el acceso a otros saberes,

a fin de valorar las formas propias de cada pueblo indigena de
conocer, investigar y sistematizar, apreciando la oralidad y la
historia indigena” (Ministerio de Educacion de Brasil, 2012, p.

4). Dado que el disefio curricular reconoce la indigeneidad de
los estudiantes tremembé y la escuela como extension de la
comunidad, la tasa de abandono escolar es muy baja entre los
tremembé de Almofala.

De acuerdo con las pautas del CITA, conocer y respetar la
cultura tremembé significa ensefiar la historia local en la
escuela. En la educacién basica, los chicos de entre 6 y 14
afnos aprenden, por ejemplo, cuanto tiempo han vivido sus
ancestros en esas tierras y aprenden a valorar el pasado y

la memoria de los mayores, aun cuando también aprenden
aimaginar nuevos futuros para su pueblo. No obstante, el
curriculo convencional de las escuelas urbanas brasilefias
también forma parte de las aspiraciones de su pueblo. Los
planes curriculares de la educacion elemental y la educacion
secundaria se organizan combinando estos dos universos de
saberes. Se da lengua portuguesa y matematica, ademas de
expresion corporal y arte tremembé, y geografia y educacion
fisica van en paralelo con el conocimiento tremembé del cielo,
latierray el mar.

Los nifios primero necesitan reconocer en la escuela lo que viven
en su comunidad: valores, practicas, y costumbres y formas de
nombrary medir. Solo después de ello empiezan a tener sentido
las habilidades basicas, las disciplinas y los contenidos de clase
convencionales, y el aprendizaje se vuelve intercultural. El uso

de la lengua nativa es otro ejemplo de la fusidn entre saberes
étnicos y do mundo dos brancos9; los chicos viven un proceso de
revitalizacién de su lengua, que ya no se usa habitualmente, pero
que si se escucha en canciones y expresiones de los mayores.

Las pedagogias amerindias estan ancladas en la premisa de que
cuando los nifios llegan a la escuela, se les reconocen los saberes




adquiridos previamente en el entorno de su comunidad. Validar
ese conocimiento facilita el aprendizaje y mejora el ambiente
escolar, dado que la extraiieza que siente el estudiante frente a
los nuevos contenidos se ve atenuada gracias a las referencias
culturales comunitarias.

Elaborar un disefio curricular adecuado para la realidad y las
aspiraciones del pueblo tremembé de Almofala exigié mucho
didlogo interno y mucha articulacion externa. La necesidad
de reconciliar los deseos y las expectativas de las familias,

los estudiantes y los docentes fue un trabajo arduo en si
mismo; hacerlo teniendo en cuenta los requerimientos de los
departamentos de educacion del municipio y el estado, y los
lideres religiosos y comunitarios, complejizé ain mas el desafio.
El aporte de docentes universitarios, que garantizaron que se
escucharan los distintos puntos de vista, result6 decisivo para
generar un curriculo que fuera aceptable para todos.

La escuela estd poniendo el foco exacto en el conocimiento,
en la cultura del pueblo tremembé, empezando con los

nifios y jovenes. Lo que pueden, lo que no pueden; lo que
deben preservar, lo que no. Ese es el rol fundamental de la
escuela indigena tremembé. El hecho de que la escuela sea
diferente hace que este sea el paso para dar [...] hacer que
ese nifio produzca cultura para que después pueda decir: soy
tremembé, soy ciudadano brasilerio, aprendi la cultura de mi
pueblo. Jefe Jodo Venancio (Birth, 2020)

La escuela y los desafios de la comunidad

El disefio curricular es un instrumento clave en la construccién
pedagdgica de la escuela, pero por si solo, no puede garantizar
el futuro que los tremembé de Almofala quieren. Lo que el
pueblo necesita es tanto politico como pedagégico; sin ello,
no podrian haber formalizado su estrategia de ensefianza.

Se requieren otros frentes de accién para presentar nuevas
demandas al estado, entre ellas, la formacion continua de los
docentes, el desarrollo de materiales didacticos para abordar
la lenguayy la cultura tremembé, y una revision sistematica

del proyecto pedagégico de la escuela que permita a las
autoridades escolares orientar el trabajo.

Los tremembé reconocen que la escuela tiene muchos
problemas para mantener su propésito original. En Ceara, no
se reconoce la categoria de docente indigena porque aun se
deben establecer algunas cuestiones reglamentarias de la ley
educativa del estado. En Cear4, no existen concursos publicos
especificos para los docentes indigenas, por lo que se los
contrata por periodos breves, cuatro meses quizas, después
de los cuales es necesario recontratarlos. Con frecuencia, se
toman docentes no indigenas como suplentes. Esa situacion
limita el acceso de los estudiantes a docentes de su propia
etnia, afecta el desarrollo del calendario tremembé (ver mas
abajo), compromete la experiencia educativa holistica de

los estudiantes y frena la profesionalizacién de los docenes
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indigenas. Otra dificultad es el Sistema Nacional de Evaluacién
Docente de Brasil, que se orienta y organiza en torno a un
modelo de escuela urbana, centrado en una persona universal
y genérica. Ello, en efecto, desestima la especificidad de una
educacién diferenciaday el derecho a recibirla que tienen

los pueblos indigenas. También evidencia una falta de apoyo
de parte del estado para brindar educacién secundaria a los
pueblos indigenas brasilefios.

El movimiento que se dio para la elaboracién del disefio
curricular también generé ideas innovadoras para los
poblados tremembé, lo que permitié satisfacer necesidades
mas alla de los limites de la escuela. La oferta modular de

la educacion secundaria y la pedagogia de la alternancialo,
por ejemplo, posibilitan que los jévenes contintien con sus
estudios sin dejar sus tareas como aprendices en el pueblo.
Tener en cuenta el calendario tremembé es fundamental

para organizar el funcionamiento de la escuela, ya que, en los
momentos de siembra, cosecha y pesca, y en los festivales y
celebraciones, cada miembro de la comunidad tiene unroly
responsabilidades propias. Una escuela insertada en la cultura
local debe respetar las formas de vida y encontrar las formas
mas adecuadas de ofrecer apoyo mutuo y desarrollo. Las
consideraciones anteriores resultan clave para la educacion
holistica, asi como la educacién indigena lo es para respaldar
el desarrollo holistico de nifias, nifios y adolescentes. La
pedagogia tremembé no se restringe al espacio escolar: las
clases abordan temas que van desde las ciencias hasta la
medicina tradicional tremembé, y los espacios de aprendizaje
no pueden restringirse al aula. Para los tremembé, aprender
significa ser parte de los momentos y espacios comunitarios,
de los contactos rituales con lo sagrado, de las asambleas y
manifestaciones politicas locales, de larocally del mar. Los
estudiantes, las familias, los docentes, los miembros de la
comunidad y los lideres indigenas estan presentes en esos
momentos. La responsabilidad de educar se redistribuye para
involucrar a toda la comunidad, no solo a los docentes.

En el pasado, muchos integrantes de las familias y de la
comunidad del pueblo tremembé de Almofala se sentian
obligados a abandonar su identidad indigena a causa del
estigma impuesto por la sociedad que los rodeaba. Ahora,
viven su cultura y siguen, con preocupacion, en la busqueda del
reconocimiento de sus territorios. Los tremembé de Cérrego
Jodo Pereira obtuvieron la aprobacién de sus tierras en 2011

y, hace poco, en 2023, los tremembé de Barra do Mundau
lograron la regularizacién de los titulos de propiedad. Asi, los
tremembé consideran que los docentes necesitan participar

de la organizacion politica de la comunidad y que es esencial
construir una pedagogia indigena que impulse la lucha por la
tierray valide la vida que se desarrolla en las comunidades.

La Escuela Indigena Maria Venancio, su plan curriculary su
proyecto pedagogico son parte de una estrategia tremembé mas
amplia para lograr la autonomia y la autodeterminacion.
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Notas

1.

10.

11.

La investigacidn acerca de la escuela tremembé es parte de un trabajo mas
amplio que busca identificar practicas pedagogicas en escuelas indigenas,
quilombolas, rurales y de frontera, de las regiones del norte y nordeste
brasilefio. Se denomina quilombolas a los afrobrasilefios que habitan en
los quilombos, comunidades establecidas en Brasil por los esclavos que
habian logrado escapar. Ver http://praticaseducativas.org.br/. Fecha de
consulta: 9 de junio de 2023.

Torém es la danza ritual sagrada de los tremembé.

Para conocer mas detalles sobre lo ocurrido, ver Menton y Le Billon (2021),

en https://books.google.de/books?id=j-QsEAAAQBAJ&pg=PT107&Ipg=PT10
7&dqg=large+coconut-monoculture+company+almofala+ceara&source=bl&
ots=DpuslW9vpj&sig=ACfU3U0s9sk-H4GNJLImxuZpCLZmSDOanw&hl=en&s
a=X&ved=2ahUKEwi19ISHocf_AhXLtKQKHbsVDJEQ6AF6BAgaEAMi#v=onepa
ge&q&f=false

La Fundacion Nacional de los Pueblos Indigenas (FUNAI, por su sigla en
portugués) es el organismo gubernamental brasilefio responsable de
evaluary emitir un dictamen en relacién con los territorios indigenas,
como primer paso para regularizarlos. Recuperado de https://www.jfce.
jus.br/noticias/noticias/3604-justica-federal-reconhece-legitimidade-de-
demarcacao-indigena-em-itarema-ce.

Conselho Indigena Tremembé de Almofala (Consejo Indigena Tremembé de
Almofala)

Lider espiritual de una comunidad tremembé.
En Brasil, el término utilizado es educagéo integral.

Constitucion Federal de 1988, articulo 210, parrafo 2. Recuperado
de https://www.jusbrasil.com.br/topicos/10649501/artigo-210-da-
constituicao-federal-de-1988.

“Del mundo de los blancos”, expresion para referirse a las personas no
indigenas.

Pedagogia aplicada en las escuelas rurales de Brasil, donde la ensefianza se
desarrolla alternando periodos en que los estudiantes viven en la escuela
con periodos en que viven con sus familias. Organizar el calendario y el
propoésito pedagégico de ese modo permite la permanencia de estudiantes
agricultores, indigenas y quilombolas provenientes de zonas rurales, y
garantiza su formacion profesional, alentando una mayor participacion de
los jovenes en las decisiones familiares.

La roga es una pequefa plantacién familiar, donde cada familia puede
cultivar casava (mandioca o yuca), maiz, verduras, etcétera.
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Incluye reflexiones y practicas sobre los aprendizajes fundamentales a la luz de las ideas y los debates que se estan
desarrollando y difundiendo respecto de los futuros de la educacién.
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Aprender a ser personas conscientes:
Como cerrar la brecha entre los
aprendizajes fundamentalesy el ODS 4.7

EY Radhika lyengar, Climate School, Universidad de Columbia, Estados Unidos

iyengar@climate.columbia.edu

Esta historia narra la experiencia de la
autora de vivir de manera sostenible en
un mundo finito. Eso implica aprender
que cada vida es parte de un ecosistema
social y biodiverso mas grande y que
todo tiene consecuencias. La ensefianza
de los aprendizajes fundamentales
propone habilidades que nos permiten
transformarnos en ciudadanos activos y
comprometidos y aprender a vivir dentro de
los limites naturales de nuestro planeta.

Bhopal

Justicia ambiental
Alfabetizacion ecologica
Educacion ciudadana global
Educaciéon basada en valores

Mi hermana menory yo estdbamos en cuarto y quinto grado
cuando sucedié lo impensable. Un vecino nos desperté
gritando: “jHay un escape de gas! jTenemos que salir!”. “;Qué
gas, el de la cocina?”, mama le respondié también gritando.
Pronto descubrimos, en esa fria noche de diciembre de 1984,
que toda nuestra ciudad estaba cubierta de una nube de

gas toxico que se habia filtrado de una fabrica local. Cuando
se tuvo mas en claro cual habia sido la escala del desastre,
supimos que miles de personas de nuestra comunidad habian
muerto. Los hospitales estaban desbordados y muchas
personas se encontraban al borde de la muerte en su casa.
Después de unas dos semanas, y en medio de la tragediay

el caos que sobrevinieron, reabrieron las escuelas. Camino

a nuestra escuela, veiamos muchas protestas con gente que
llevaba carteles que decian: “Que no haya otro Bhopal”y
“Queremos justicia”. Con miedo, nos preguntabamos: ;el
agua que tomamos esta contaminada con isocianato de
metilo? ;Todavia estamos respirando aire contaminado?
{Tendra esto efectos en nuestra salud en el largo plazo? Nadie
tenia respuestas y la tragedia dejé sus marcas en nosotras
para siempre.

Vayamos ahora al 2011, 26 afios después. Acabo de terminar
mi doctorado en el Teachers College de la Universidad de
Columbiay estoy trabajando en el Earth Institute de la
universidad. Lo sucedido en Bhopal sigue grabado en mi.

La forma que encontré de devolverle a mi ciudad un poco

de justicia es a través de mi trabajo de investigacién. Una
colegay yo analizamos los programas educativos nacionales
y estatales de la India con una mirada que tenia en cuenta el
desastre de Bhopal. Encontramos que, a casi 30 afios de lo
sucedido, se hacia escasa mencién de los hechos, a pesar de
ser uno de los desastres industriales mas grandes conocidos
globalmente (lyengary Bajaj, 2011). Aln sin ningun tipo de
justicia, retribucién o compensacién, se espera del pueblo
de Bhopal que perdone un desastre sin fin y siga adelante: el
silencio de los programas educativos lo decia claramente.

Unos afios después, el Earth Institute me envi6 a la India para
coordinar un equipo del Centro para el Desarrollo Sostenible
de la universidad y ayudar a desarrollar un programa de



aprendizaje asistido por computadora para estudiantes
universitarias que vivian en una residencia estudiantil (ICT
Center, 2016). Observar a estudiantes adultas me llevo

a pensar dos cuestiones clave para mi andlisis sobre los
aprendizajes fundamentales: primero, los estudiantes hacen
poca conexion entre lo que aprenden en clase y lo que
aprenden en su vida cotidiana; y segundo, la confianza en
uno mismo es algo que puede ensefiarse a cualquier edad.

Esa primera idea se suscit6 a partir de la quema de basura,
perjudicial para el ambiente, en la localidad rural de
Mahbubnagar, donde nos estadbamos quedando en ese
momento. Las quemas eran algo muy normal: maltiples piras
de plastico quemandose iluminaban todas las noches el cielo.
Yo sentia que me ahogaba y tenia ataques imparables de tos.
Por las mafanas el fuego todavia ardia. Mas alarmante que

el humo era el hecho de que a nadie parecia importarle. En
nuestras reuniones para tratar el disefio curricular para el
programa de aprendizaje asistido por computadora, todos
coincidian en que la contaminacion era algo malo, pero

nadie hacia ningun tipo de relacién con los rituales diarios

de la quema de basura. Incluso llegué a plantearselo a un
funcionario local del drea educativa, quien con paciencia me
explico que el distrito no tenia ninglin sistema de eliminacion
de residuos, por lo que la gente quemaba su propia basura. En
su “alfabetizacion ecolégica”, David Orr (1992) recuerda que,
en cierto momento, entendié que la pregunta légica que sigue
después de aprender a leer, escribir y calcular es “;y ahora
qué?”. Tal como habiamos demostrado en “After the Smoke
Clears” (lyengary Bajaj, 2011), nuestro andlisis del disefio
curricular indio, el humo no se habia disipado para nada: no
hubo ninglin “y ahora qué” luego de la tragedia de Bhopal ni
delritual de la quema de basura en la Mahbubnagar rural. Las
rupturas entre el disefio curriculary la vida cotidiana siguen
siendo tan oscuras y toxicas como siempre.

Mi segunda idea surgi6 con una observacion no menos
desconcertante que, por suerte, no me provocé nada de
tos: las estudiantes siempre estaban en silencio; ninguna
hacia ninguna pregunta. Primero pensamos que hacer
preguntas podria parecerles descortés, pero después de
pasar mas tiempo con estas jévenes, nos dimos cuenta

de que no hacian preguntas simplemente por timidezy
falta de confianza en si mismas. Terminaban sus tareas en
la computadora muy rapido, aunque para la mayoria era

la primera vez. Entonces, decidimos integrar en nuestros
modulos habilidades socioemocionales, como la confianza
en si mismasy en sus capacidades. Eso las alentd a empezar
a hacer preguntas en clase. A mi me confirmé que incluso
aprender una habilidad puramente técnica, como usar
una computadora, puede contribuir con el desarrollo de
una persona consciente, que tiene la confianza necesaria
para explorary descubrir con mas seguridad. Todo ello

se vinculaba con lo que todavia venia pensando sobre las
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practicas ambientales: la educacion no solo debe brindarnos
los saberes y las habilidades para navegar el mundo que nos
rodea, sino que también debe darnos la confianza para hacer
los cambios que el mundo necesita.

En 2018, fui invitada por la Pontificia Academia de las
Ciencias Sociales del Vaticano a compartir mis ideas sobre

la educacion para el desarrollo sostenible. Lei entonces con
mayor profundidad la enciclica papal Laudato si’, que nos

da una perspectiva teologica sobre el medio ambiente. Alli,

el Papa Francisco afirma que cuidar el planeta es ahora mas
importante que nunca. Habla de una “ecologia integral”, que
nos convoca a vivir en armonia con todos los seres vivos. El
verdadero propésito de la educacién ambiental, explica, no es
simplemente ensefiar datos, sino una “ética ecolégica” que nos
haga cuestionar nuestras practicas y formas de crear sentido.

Después de Bhopal, los libros de texto indios incluian
informacion poco sustancial sobre la tragedia, por ejemplo:
“Escribir el nombre del gas que se filtré”. Las muchas
actividades que requerian completar los blancos y unir
columnas revelan que desestimamos cualquier tipo de
aprendizaje verdadero sobre la tragedia. Las historias
esenciales que nos conectan con Bhopal hallaron su tumba
junto a las victimas del gas. El lamado del Papa a vivir con
una ética ecoldgica nos lleva a pensar en el movimiento de
la ecologia profunda de Arne Naess (2005), que identifica el
deseo de cuestionar. Warwick Fox (1990) hacia hincapié en la
empatia como idea central porque expresa una relacién no
antropocéntrica y mas ecocéntrica con otros seres vivientes.

El covid-19 me mantuvo encerrada. Pude reflexionar masy
hacer mayor foco en la meditacion y el cuidado colectivo.

La pandemia también puso de manifiesto cuestiones
relacionadas con la salud mental, la incertidumbre y el dafio
ambiental. Las mascarillas descartables que quedaban
tiradas al borde de las carreteras eran un simbolo de la crisis
que viviamos. Incluso una vez vi una colgando del cuello de
un pajaro. Mi ciudad, Millburn, en Nueva Jersey, sufrié un
golpe muy grande cuando el centro se inundé por completo
a causa del huracan Ida en 2021 (lyengar, 2021). Apenas
mejoré el tiempo, mis hijos y yo, con botas altas y guantes
largos, fuimos a ayudar a limpiar los negocios. Nos unimos

a un flujo humano y gentil compuesto en su mayoria por
madres y estudiantes secundarios, que iban a ayudar a los
duefios de los negocios a sacar la basura que habia dejado
la inundacioén. Esa violenta tormenta habia despertado el
altruismo, la humanidad y la necesidad de cuidarnos entre
todos. Los dias que siguieron, nos dedicamos a apaciguar el
rio Rahway, que con tanta furia nos habia devuelto nuestra
basura, nuestros plasticos y nuestras toxinas.

El pequeiio canal, de apariencia inofensiva, que atraviesa el
centro de Millburn tiene desde ese entonces un significado


https://www.vatican.va/content/francesco/es/encyclicals/documents/papa-francesco_20150524_enciclica-laudato-si.html

diferente para todos nosotros. Ahora tememos su furia.
Recuerdo haber pensado en que deberiamos cultivar ideas
sobre el cuidado mutuo y del ambiente en nuestra vida
cotidiana y no esperar a que una catastrofe nos las recuerde.
Toda mi vida, desde Bhopal hasta las latas de cerveza tiradas
en el rio Rahway, ha forjado mi filosofia educativa: en la
escuela debe ensefarse el cuidado mutuo, la accion climatica
y el cuidado del medio ambiente; todo ello es parte de
nuestros aprendizajes fundamentales.

David Orr sefialé esa conexion treinta anos atras. Para él, la
alfabetizacion ecolégica no es solo saber sobre el clima, los
ecosistemasy el medio ambiente: es comprender que nuestra
interdependencia dentro de los ecosistemas mas amplios es
fundamental para todas las otras formas de conocimiento:

El fracaso de no lograr una alfabetizacién ecoldgica es

un pecado de omision y no de accién. No solo no estamos
ensefiando las nociones bdsicas sobre la Tierra y cémo
funciona, sino que, en realidad, estamos enserfiando una
gran cantidad de cosas que directamente estdn mal.

Como no incluimos perspectivas ecoldgicas en las distintas
materias, les ensefiamos a los estudiantes que la ecologia
no esimportante para la historia, la politica, la economia,
la sociedad, etcétera. Y con la television, aprenden que el
planeta es todo de ellos, para su provecho (Orr, 1992/2011,
p. 251).

Lo que me preocupa es que la educacién no debe ayudarnos
solamente a comprender: debe ayudarnos a ser agentes
activos de cambio. Orr (2011) se refiere a la alfabetizacion
ecoldgica como una concientizacion, una forma de ayudarnos
a construir vinculos que lleven a la prudencia y la custodia
del mundo natural, pero también a su celebracién. Para
Krasny y Roth (2010), el conocimiento de los estudiantes es
precursor de la accién por la justicia ambiental. Sin embargo,
Orr (2011) se resiste a la idea de tratar los desafios climaticos
y ambientales como un conjunto de problemas que pueden
resolverse y que requieren herramientas analiticas y una
serie de soluciones tecnolégicas y neutrales en términos de
valores. La vida me demostré que las soluciones técnicas no
generan la conciencia critica que necesitamos para hacer que
el cambio sea posible. Si la autorreflexién es un primer paso
para ser custodios dignos de este planeta, los aprendizajes
fundamentales necesitan un abordaje basado en valores que
nos permita entender cuales son nuestras responsabilidades
mutuas y para con el mundo.

Me interesé, entonces, por como se transmite ese enfoque
filosofico a través de la politica y la practica de los
aprendizajes fundamentales. El Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4.7 aborda el desarrollo sostenible y la ciudadania
global. Reafirma la responsabilidad por nuestras propias
accionesy la ciudadania responsable como importantes
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metas educativas. Ciertamente, eso confirma que un
énfasis en el capital humano que se limite a aprender a leer,
escribiry hacer célculos, y -si tenemos suerte- a aprender
una habilidad productiva, resulta un propésito insuficiente
para la educacién. Los aprendizajes fundamentales deben
sentar las bases para desarrollar ciudadanos globales que
pienseny actlen con responsabilidad. Esa no puede ser
una tarea para la educacién sola. Me atraen las ideas de los
macroeconomistas que estan proponiendo un decrecimiento
como alternativa viable al crecimiento incesante del PBI

y el pensamiento de muchos cientificos que alertan sobre

la importancia de vivir dentro de los limites planetarios
(Rockstrom et al. 2009).

En estos tiempos de emergencia, debemos actuar
responsablemente. Los desafios que enfrenta la humanidad
estan escalando y la desigualdad crece para mas de dos
tercios de la poblacién mundial. El Sexto informe de

evaluacion del Grupo Intergubernamental de Expertos
sobre el Cambio Climatico, de las Naciones Unidas, advierte
que la amenaza es muy grave. El mundo se enfrenta a una
aceleracion del indice de inundaciones, huracanes, sequias
e incendios devastadores. Mi hija, que va a quinto grado,
llegara a ver un planeta desolado si las cosas no cambian.
Tendra que prepararse para mas limpiezas en el centro de
nuestra ciudad. Nuestra generacion pudo ver la naturaleza
en su maximo esplendor. Para mi hija, la naturaleza tendra
que ver con elaborar mecanismos para afrontar la situacion,
planes de reduccion de los riesgos ocasionados por desastres
y el desarrollo de la resiliencia. Hemos destruido casi por
completo su relacién natural con la tierra.

Ahora volvemos a Nueva Jersey. La Sociedad de Historia de
Millburn celebré el Dia de la Tierra organizando una fiesta
para el olmo americano mas antiguo de la ciudad. Tiene
doscientos afios. Fue testigo de la Guerra de la Independencia
liderada por Washington y fue testigo de nuestra llegada

a esta ciudad como inmigrantes de la India. El viejo olmo
también sabe que Estados Unidos esta entre los primeros
veinte paises con mayores emisiones de carbono de todo

el mundoy que el rico Norte global, en especial, Estados
Unidos, tiene la proporcién mas grande (24,6%) de gases de
efecto invernadero que causan el calentamiento del planeta,
gases que han sido provocados por el uso de combustibles
fosiles y por la industria durante los ltimos 170 afios. Los
norteamericanos ;como cuentan en el aula la historia de la
responsabilidad por el clima? ;Es mas conveniente ignorarla?
Del otro lado del Atlantico, bordeando el Cuerno de Africa,

y a mitad del océano indico, las nuevas generaciones en

las escuelas de Bhopal siguen teniendo una educacién
insuficiente sobre la tragedia del gas. Lo ocurrido sigue

sin ensefiarse de un modo significativo en las escuelas
(lyengary Bajaj, 2011); tampoco es parte del debate publico
ni de una memoria colectiva en accion, pero contintia
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ardiendo. El climay la justicia ambiental contintan ajenos ignorando aquello que esta grabado entre nuestros recuerdos

mas terribles, aquel momento crucial del pasado reciente que

a nuestras aulas porque nos han entrenado para aceptar
aprender contenidos que no sean polémicosy que no exijan
explicaciones dificiles. Ahora, en la ciudad de Bhopal, hay
mas fabricas que nunca. El sistema educativo indio sigue

sigue estando tan vivo. Y al hacerlo, ignora nuestro futuro.
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La ensenanza de los aprendizajes
fundamentales para todos, y en escala, nos
exige trabajar con espiritu de colaboracion.
Los paises deben definir qué son los
aprendizajes fundamentales segln sus
contextos especificos e impulsar sus
agendas, trabajando en pos de cambios
gue permitan transformar sus sistemas
educativos. Los aliados deben buscar el
bien comun, actuando con honestidad
como representantes y aportando distintas
perspectivas y activos para acompanar

a sus paises en un viaje excepcional y
transformador.

Alineacion

Consenso

Especifico de cada pais
Alianza

Transformacion del sistema

{Qué es fundamental?

En su estrategia actual, la Alianza Mundial para la Educacién
(GPE, por su sigla en inglés) asume el compromiso de ayudar
“a los paises a mejorar el aprendizaje en cada etapa de

la educacion de los nifios, con inclusién de la educacion
temprana; la adquisicion de competencias basicas, como

la lectoescritura y la aritmética elemental; el aprendizaje
socioemocional y la amplia variedad de aptitudes necesarias
para preparar a los estudiantes para el siglo XXI” (GPE, 2025,
p.15). Esa perspectiva del aprendizaje, al igual que todos los
aspectos de la estrategia, refleja un consenso entre los paises
aliados, los gobiernos donantes, las agencias multilaterales,
las organizaciones de la sociedad civil, los socios privados y
las fundaciones filantrépicas.

El compromiso ofrece una nociéon amplia del aprendizaje,
un concepto que, en nuestra opinion, refleja de la mejor
manera las diversas necesidades y aspiraciones de los
paises aliados. Por supuesto, la lectoescritura y la aritmética
basica son habilidades fundamentales, ya que brindan

los principales pilares para el aprendizaje posterior.
Ademas, la importancia clave de alcanzar un nivel minimo
de competencia en los primeros afios se ve sustentado

por décadas de investigacion. Por eso, los paises se han
comprometido a desarrollar esas habilidades a lo largo de
toda la trayectoria educativa, incluidos los primeros afios de
la escolarizacion, etapa que resulta decisiva. El Compromiso
para la accion sobre el aprendizaje basico, anunciado en

la Cumbre para la Transformacién de la Educacién 2022,
reafirma la importancia critica que tienen los aprendizajes
fundamentales, definidos como “la alfabetizaciéon y

matematica basicas y las habilidades transferibles, incluidas
las habilidades socioemocionales”, para transformar los
sistemas educativos y los abordajes (Banco Mundial et


https://www.globalpartnership.org/content/gpe-2025-strategic-plan
https://www.bancomundial.org/es/topic/education/brief/commitment-to-action-on-foundational-learning
https://www.bancomundial.org/es/topic/education/brief/commitment-to-action-on-foundational-learning

al., 2022b). Junto con otros actores, la GPE respalda ese
compromiso para la accién dada la importancia que tiene.

La concepciéon amplia mencionada anteriormente que tiene
la GPE abarca la educacion en la primera infancia, y sus
beneficios estan respaldados por evidencias ya establecidas.
En paises con una alta tasa de asistencia en la educacion
inicial, es mayor el porcentaje de nifios que alcanzan las
competencias minimas en lectura y matematica hacia el final
de la escuela primaria. Esos nifios tienen mas probabilidades
deingresar a la escuela puntualmente y de completar el
nivel primario y secundario, y tienen menos probabilidades
de abandonar o repetir (Akyeampong et al., 2023; Heckman,
2011; OCDE, 2012). La calidad del aprendizaje temprano en el
contexto preescolar, donde los nifios desarrollan habilidades
socioemocionales transferibles (la habilidad de jugary
trabajar con los demas, la autoconfianza y el autocontrol),
proporciona los pilares que son en si mismos fundamentales
para adquirir las habilidades posteriores en lectoescritura'y
aritmética y otras competencias.

Con respecto al contenido, el “qué” del aprendizaje,
consideramos que la lectoescritura, la aritmética y el
aprendizaje socioemocional (SE) son todas habilidades
fundamentales, una perspectiva esbozada ya en el
Compromiso para la accién. Los estudiantes hoy necesitan ser
capaces de pensar de manera critica y creativa, comunicarse
con eficacia, colaborar con pares diversos, resolver problemas
complejos, adoptar una mirada global, y estar atentos a
lainformacién y participar de la comunicacién. En 2020,
revisamos una muestra de quince paises de Africa y Asia

que conforman nuestra alianza, con el fin de evaluar la
importancia que se da a estas y otras “habilidades del siglo
XXI” en los planes educativos. Encontramos que todos los
paises aspiran a desarrollar estas habilidades y a mejorar

la lectoescritura y la aritmética bésicas, es decir que no

consideran que las habilidades sean mutuamente excluyentes.

Dicho resultado indicaria que el debate actual sobre lo que
implican los aprendizajes fundamentales es practicamente
irrelevante para las prioridades y las preocupaciones que
tienen los paises (GPE, 2020).

En una sintesis reciente elaborada por Porticus y las
fundaciones Jacobs y LEGO (2023), se cuestiona la “falsa
dicotomia” entre resultados académicos y resultados
holisticos. En efecto, las habilidades como el pensamiento
critico y la colaboracién no pueden ensefiarse como materias
independientes, tal como se demuestra en varios de los
interesantes casos citados en el informe. Por ejemplo, las
Speed Schools de Etiopia, un programa para tender puentes
con chicos que dejaron la escuela, hacen hincapié en la
lectoescritura y la aritmética junto con las habilidades SE,
como la autoeficaciay la regulacién emocional, un encuadre
que lleva a obtener beneficios sostenidos luego de que los
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niflos hacen la transicion a las escuelas. Eso también se
ejemplifica en nuestro didlogo constante con paises aliados
acerca de qué aprendizajes son fundamentales. Dichos paises
destacan laimportancia de las competencias necesarias

para hacer frente a los desafios globales de hoy, como las
pandemias, la violenciay la inseguridad, la desigualdad de
género y el cambio climatico, y hablan de la dimensién que
estos desafios tienen en sus paises y la conviccién de que la
educacién es un factor clave para abordarlos.

Resulta particularmente esclarecedor observar como los
paises aliados operacionalizan la estrategia actual de la
GPE. Los paises desarrollan convenios de colaboracién que
articulan sus distintas visiones para transformar los sistemas
y establecer las prioridades de reforma. Consideramos que
es muy significativo que pueda lograrse el consenso en un
contexto de recursos escasos, en el que todo pareciera ser
una prioridad. Los convenios de colaboracién firmados
priorizan cuestiones relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje, y algunos de ellos tienden a centrarse en los
aprendizajes fundamentales, ya sea de forma explicita

o mas general. En la Tabla 1 se indican los convenios
firmados a junio de 2023. Reafirman nuestra visiéon de

que las concepciones operacionales de los aprendizajes
fundamentales son amplias y reflejan diferentes niveles de
preparacion de los sistemas nacionales y también distintas
aspiracionesy valores.

Si observamos con detenimiento la tabla, veremos que,

por ejemplo, Sierra Leona, se compromete a que todos los
estudiantes logren “leer con fluidez y comprension, adquirir
competencias matematicas elementales y desarrollar
habilidades socioemocionales resilientes para el cuarto
grado”. Todo ello es considerado fundamental para tener un
dominio de la comprension, el pensamiento computacional,

el pensamiento critico, la creatividad y la ciudadania,
primordiales para el marco curricular. Cabe destacar que
ampliar el acceso a la educacién inicial, es decir, garantizar que
“los nifios comiencen la escuela primaria listos para aprender”,
es un pilar fundamental del convenio (Ministerio de Educacion
Bésica y Secundaria Superior y Ministerio de Educacién
Superior y Técnica, Republica de Sierra Leona, 2022).

Por su parte, Zanzibar se centra en mejorar las habilidades
fundacionales en el nivel educativo basico y ellas

incluyen la lectura, la escritura y la aritmética, pero
también la creatividad. Un resultado intermedio que el
convenio de colaboracién identifica esta relacionado

con la implementacion del disefio curricular basado en
competencias en los niveles inicial y primario. Dicho disefio
tiene una orientacién practica y se basa en tareas, haciendo
hincapié en los elementos practicos, la creatividad y la
capacidad de aplicar las habilidades en la vida real. Una
vez mas, se evidencia una visién amplia de los aprendizajes



fundamentales, que va mas alla de la lectoescrituray la
aritmética y que incluye la educacién inicial (Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional, Zanzibar, 2023).

Transformacion de los sistemas en pos de los
aprendizajes fundamentales

Entonces, ;como encaminamos nuestros esfuerzos para
lograr una ensefianza de los aprendizajes fundamentales
para todos? Una investigacion del Banco Mundial revela

que el 70% de los estudiantes de paises con ingresos

medios y bajos no pueden leer ni comprender lo que leen ni
demuestran habilidades aritméticas basicas. Aunque abordar

este desafio pueda parecer una tarea abrumadora para los
paises aliados de la GPE, solo puede emprenderse mediante
la transformacion de los sistemas educativos.

Para algunos, la transformacién de los sistemas puede parecer
demasiado ambiciosa y de largo plazo, pero existe abundante
literatura sobre el tema que sefiala su importancia clave para
lograr aprendizajes fundamentales eficaces (Kaffenbergery
Spivak, 2022). Dicha transformacion requiere que las partes
interesadas de cada pais diagnostiquen las interacciones

y causas subyacentes que contribuyen a los resultados
educativos insuficientes y que desarrollen alianzas -entre
gobiernos, socios para el desarrollo, organizaciones de la
sociedad civil, sindicatos docentes, compaiias privadas y
otros actores- a fin de identificar y abordar las prioridades

en comun. La transformacién de los sistemas exige un
alineamiento de los actores, las politicas, los incentivos y las
capacidades. También se necesita un cambio de mentalidad
en el nivel de la conduccién para que esta pueda monitorear,
replicary hacer adaptaciones a fin de respaldar las prioridades
de la reforma y mantener la direccién establecida.

Por mas razonable que parezca ese enfoque, representa un
alejamiento significativo de “lo que es habitual”. Se requieren
incentivos para impulsar la colaboracién y el alineamiento

en pos de un objetivo en comun. La decision de la GPE es
reconocer la complejidad sistémica de los intereses en pugna
-y la necesidad de hallar coherencia y conexiones entre todas
las partes de cada sistema- para alcanzar los resultados
deseados. En concreto, la GPE apoya el fortalecimiento de un
entorno en el que los actores del sistema estén motivados
para trascender sus intereses inmediatos y de corto plazo.
Asimismo, impulsamos una visioén del todo que es mas que

la suma de las partes. En el contexto de una ensefianza de

los aprendizajes fundamentales para todos, este encuadre
integral de los sistemas implica al menos tres consideraciones:

Trabajo en escala

Para impulsar los aprendizajes fundamentales, es preciso
considerar la escala y la sostenibilidad, pero también, y esto
es clave, la equidad. El abordaje centrado en los sistemas
requiere estrategia y planificacion para garantizar que todos
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los estudiantes alcancen las habilidades fundamentales. Ello
implica el desarrollo de una capacidad significativa en el nivel
de los sistemas y la utilizacion de practicas fundamentadas
en la evidencia, como la pedagogia estructurada, el
suministro adecuado de libros y materiales, la ensefianza en
el nivel correcto y el desarrollo profesional de los docentes,

a fin de reforzar determinadas habilidades, mediante, por
ejemplo, el acompafiamiento y las comunidades de practica.
Sin embargo, cualquier inversién en programas y procesos
que respalden logros de aprendizaje debe estar acompafiada
de politicas e inversiones que faciliten el acceso, la inclusion
y la retencion de todos los nifios. Tal como sefialamos

mas arriba, eso necesariamente exige expandir el acceso

a la educacién inicial. Considerar la equidad y la inclusion
debe ser un punto clave cuando se trabaja en escala. La
experiencia demuestra que los programas que tienen un
foco demasiado limitado en la mejora de las habilidades
fundamentales pueden ignorar algunas cuestiones

ya existentes relacionadas con la exclusién e incluso
empeorarlas, aun involuntariamente (Holden y Patch, 2017).

La comunidad global necesita atenerse a estandares mas
rigurosos para impulsar resultados mas equitativos en

los aprendizajes fundamentales de todos los estudiantes.
Necesitamos mantener un foco deliberado en los grupos
marginalizados, incluidas las nifias, las minorias étnicas y
lingliisticas, los nifios con discapacidades y los refugiados. El
trabajo de investigacion que emprendemos en este espacio
debe examinar no solo los aspectos técnicos, sino también
los entornos propicios que permiten mejores aprendizajes
fundamentales para todos.

Promocion del didlogo para una politica inclusiva

Tan importante como las soluciones técnicas y los enfoques
fundamentados en evidencia es el ecosistema mas amplio
en el que operan esas soluciones, y por eso, es necesario

no descuidarlo. La fortaleza de toda alianza se encuentra

en su capacidad de reunir voces y perspectivas diversas, lo
que enriquece la comprension de los desafios sistémicos.
También permite la identificaciéon e implementacién de
soluciones que estan basadas en los saberes y las realidades
locales, y que incorporan la experiencia global de encuadres
exitosos provenientes de otros contextos.

Por supuesto, un conjunto mas diverso de voces en

la discusion de politicas significa mas resultados “no
estandares” y, quizas, inesperados. Ello requiere el
compromiso mutuo de mantener una mentalidad abierta.
Las distintas partes tienen intereses inmediatos que pueden
discrepar entre si, plazos diferentes y una exposicion
desigual a los procedimientos y el lenguaje global: gestionar
un didlogo sobre politicas que sea inclusivo y diverso en

su naturaleza puede ser un poco como establecer una
asociacién vecinal en una Torre de Babel contemporanea.


https://www.worldbank.org/en/topic/education/publication/state-of-global-learning-poverty

Hay una tensién palpable entre el tiempo necesario para
lainclusiény los procesos de consulta significativos y las
presiones para obtener resultados en poco tiempo. Sin

embargo, es necesario hacer ese esfuerzo a fin de construir un

liderazgo en los paises, sin el cual los logros pueden no durar
mucho tiempo.

La oportunidad de ser testigos de como los paises aliados
de la GPE llevan adelante los convenios de colaboracién con
un espiritu de didlogo es algo inspirador y gratificante a la
vez. Ademas, que los aprendizajes fundamentales contintien
surgiendo como prioridad a través de la compleja politica
de los distintos intereses resulta estimulante y motivador.
Los compromisos que emergen con los aprendizajes
fundamentales, aun concebidos de manera diversa, son
claramente testimonio de un liderazgo eficaz.

Promocion de un liderazgo eficaz

En las reflexiones acerca de cuales podrian ser los factores
clave para lograr reformas y programas exitosos, lo que
surge con mayor fuerza es el liderazgo eficaz del sistema. La
voluntad politica es una condicién indispensable para que
las cosas ocurran. ;Qué implica, entonces, construir una
voluntad politica que permita establecer compromisos con
algo tan crucial como los aprendizajes fundamentales? En
primer lugar, se necesita la promocién permanente de los
aprendizajes fundamentales a nivel global. Ello requiere
amplitud, por ejemplo, con la movilizacién de mas actores,
y altura, por ejemplo, con el compromiso de los gobiernos
en sus estamentos de mayor responsabilidad y experiencia.
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Eso es lo que el Compromiso para la accion espera alcanzar.
Ala fecha, ha respaldado a casi 50 paises y organizaciones.
En segundo lugar, los paises aliados deben demostrar su
liderazgo a nivel regional e incluso global para construir las
alianzas colaborativas necesarias para avanzar. Sierra Leona
y Colombia son buenos ejemplos de liderazgo en el nivel
regional, ya que convocan reuniones regionales de alto nivel
para conseguir el compromiso de los ministerios e impulsar
asi los aprendizajes fundamentales. El tema de la Union
Africana para el afio 2024 dedicado a la educacion presenta
otra oportunidad significativa de proponer enfoques eficaces
para promover los aprendizajes fundamentales.

Entonces, con un liderazgo nacional fuerte y los incentivos
adecuados, los actores pueden alinear sus esfuerzos y
hallar los recursos para que los aprendizajes fundamentales
sean una realidad para cada nifio, sin importar el nivel de
especificidad con el que puedan definirse en cada pais.

Es preciso establecer indicadores y mecanismos para la
rendicion de cuentas a fin de garantizar el progresoy la
responsabilidad de todas las partes intervinientes, pero ese
es un tema que deberemos dejar para un proximo articulo.
Trabajar en colaboracién y construir un consenso verdadero,
y compartido para mantener el rumbo, nunca va a ser facil.
Sin embargo, en nuestra opinion, es el tnico modo de
concretar el compromiso de que todos los nifios aprendan
bieny desde temprana edad, lo que contribuira a un futuro
mas justo y sostenible para todos.




Tabla 1. Convenios de colaboracion suscriptos a junio de 2023

Reforma prioritaria
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Estrategia / Areas de intervencion propuestas

Camboya

Mejorar los logros de aprendizaje

Paridad de género; aprendizaje de calidad (principales habilidades fundamentales,

mejores competencias digitales); ensefianza de calidad (cualificaciones; formacion

PRESET, INSET y CPD, es decir, formacion docente, formacion continuay
capacitacion profesional; apoyo a docentes y directivos en la escuela).

Republica
Democratica del
Congo

Los docentes y una ensefianza de
calidad

Nivel de la profesion docente, desarrollo profesional docente, contratacion de

docentes y entornos de ensefianza y aprendizaje.

El Salvador

Aprendizaje en la primera infancia, con

calidad e inclusion

Evaluacion y entornos de aprendizaje; formacién docente (principalmente en
el contexto del aprendizaje en la primera infancia y el impulso de la igualdad

de género).

Gambia

Ensefianza accesible, justa e inclusiva

de los aprendizajes fundamentales

Mayor acceso a la educacién inicial o preescolar; estandares / marco
curricular; materiales para la ensefianza y el aprendizaje; evaluacién en los
primeros grados del nivel primario; formacion docente y desarrollo profesional

continuo; datos y tecnologia.

Guyana

Fortalecimiento de la conduccion

docente en los niveles distrital y escolar

Capacitacion (para las autoridades escolares y distritales); sistema de
rendicion de cuentas; EMIS (Sistema Informatico de Gestion Educativa);
mecanismos de coordinacion y comunicacién; participaciéon de la comunidad;

planes de mejora escolar inclusivos y con sensibilidad cultural.

Kenia

Mejorar los logros de aprendizaje

Marco curricular, evaluacién, aprendizaje remoto; alfabetizacion temprana en
el nivel primario; formacién y desarrollo profesional docente (orientaciony

apoyo en la escuela); disponibilidad docente.

Nepal

Ensefianza de calidad, educacién
inicial, igualdad de género

Atraer mejores docentes; formacion antes y durante el ejercicio de la docencia.

Ruanda

Ensefianzay aprendizaje de mayor
calidad

Formacion docente y desarrollo de capacidades; evaluacién del aprendizaje;
programas de recuperacién; materiales de ensefianza y aprendizaje; apoyo de
las familias; programas de educacion inicial basados en la comunidad.

Sierra Leona

Bases del aprendizaje para todos

Educacion inicial; uso de datos; gobernanza y gestion para la alfabetizacion
funcional; desarrollo profesional antes y durante el ejercicio docente; sistema de
informacion y gestién docente; materiales para la ensefianza y el aprendizaje.

Educacién basada en competencias

Estandares y materiales didacticos basados en competencias; evaluacion

(continental)

Tayikistan (EBO) para la EBC; desarrollo profesional eficaz de los docentes para respaldar la
implementacion de la EBC.
. o . Planificacion docente; formacion docente y desarrollo profesional;
Tanzania Planificacion relativa al cuerpo

docente; inclusiéon y paridad de género

contratacion y ubicacion del personal; motivacion y responsabilidad; entornos

de aprendizaje.

Tanzania

(Zanzibar)

Mayores habilidades fundamentales

Disefo curricular basado en competencias para el nivel inicial y primario;
incluye evaluacion, gestion y desarrollo docente, paridad de género, inclusion

y gestion del sistema.

Uganda

Bases de calidad para el aprendizaje

Marco curricular; gestién escolar; evaluacion; materiales educativos;
comedores escolares; infraestructura escolar; desarrollo profesional docente;
contratacién y asignacion del personal docente; régimen laboral docente;
gestion del cuerpo docente y la escuela.

Zimbabue

Acceso justo

Acceso para facilitar el aprendizaje (con la implementacion de una estrategia
para recuperar aprendizajes y educacion no formal); reforma de la evaluacion

y las formas de inspeccidn; profesionalizacién docente y conduccién escolar.

Las opiniones vertidas en este articulo se basan en nuestra experiencia como educadores de la Alianza Mundial para la Educacidn (GPE) y no
representan necesariamente las opiniones de la GPE, sus autoridades o sus miembros.
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Este articulo examina como la transicién

de una cultura escrita a una multimodal y
digital transforma la educacién. Inspirado
en Walter Ong, plantea que la escuela adn
privilegia métodos tradicionales, ignorando
las competencias multimodales que los
estudiantes ya emplean. Desde la semiotica,
se destaca que el sentido siempre ha sido
construido de manera multimodal, lo que
genera una brecha entre la vida cotidiana

y la educacion formal. Se abordan desafios
pedagobgicos clave: como ensefar, evaluar
e integrar aprendizajes mas alla del texto
escrito. El articulo propone repensar la
escuela para que sea relevante en un
entorno comunicativo y tecnolégico

en transformacion.

Tecnologias digitales
Habilidades multimodales
Regreso a lo basico

En un trabajo ya clasico de 1982, Walter J. Ong, estudioso

de la ecologia de los medios y de la relacion entre oralidad

y escritura analiza la transicion de las culturas orales a las
escritas y propone que esa transicion habria reformado de
manera fundamental la conciencia humana, la comunicacion
y las estructuras sociales. Ong pone de manifiesto los efectos
cognitivos de la transicién a la cultura letrada en tanto esta
implica abandonar las formas de pensamiento episodico,
aditivo y participativo propias de las culturas orales para
entrar en el mundo de la palabra escrita, que habilita

el pensamiento abstracto y analitico al poner distancia

entre el conocimiento y el hablante y favorecer practicas
mas interiores (como la lectura en silencio) frente a la
participacién y presencialidad que demanda la oralidad.

Proponemos que en estas décadas venimos atravesando
una transicion de igual significatividad: el paso de la cultura
letrada basada en el texto impreso a la cultura multimodal
asistida basada en una variedad de soportes digitales. Ante
ella la ensefianza escolar, como asi también la educacién
superior, todavia privilegian los métodos de ensefianza
basados en los textos escritos donde el desarrollo de las
habilidades orales (discusién, argumentacién) tiene menos
peso respecto del cultivo de las habilidades letradas (lectura
y escritura de textos) y mas escasas todavia son todavia las
ocasiones en que la produccion multimodal se vuelve el
centro del proceso de aprendizaje.

Ezquerra (2012), en su lectura de Gunther Kress, nos
recuerda que el mundo del significado ha sido siempre
multimodal en tanto los modos que usamos para representar,
conocer y comunicar son multiples: laimagen, el color, la
forma, el habla, los gestos, la escritura, la postura. Pero la
educacion escolar ha privilegiado un enfoque monomodal
centrado en la comunicacion escrita. De hecho, la categoria
de “alfabetizacion” en tanto la posesion de ese codigo
comunicativo particular a distintos niveles es central para
lo escolar e incluso como categoria social, al punto de que
estar alfabetizado o no estarlo es un dato constitutivo de



la subjetividad actual aun cuando existen y son de uso
generalizado unos formatos alternativos de manipulacion
de la informacién, de produccion del conocimiento y
constitucion de la subjetividad que desafian las practicas
letradas tradicionales.

Ya desde el clasico texto de McLuhan (1964) se viene
planteando que los habitos sociales reales estan reduciendo
la dominancia de la escritura como modo primario de
comunicacién; los estudiantes hoy en dia se vinculan, aunque
no necesariamente en el ambiente escolar, con hipertextos en
sitios web con enlaces, videos e imagenes, con presentaciones
multimediales en PowerPoint, videos, e infografias, y
disfrutan y crean en géneros hibridos como los memes,
narrativas digitales y aplicaciones interactivas. Este cambio les
demanda nuevas habilidades de comprension y produccién
comunicativa mas alla de la monografia o ensayo tradicional,
habilidades que la escuela no esta ensefiando hoy.

Esta consideracion nos invita a entonces a repensar qué

y como se aprende y se ensefia. Tal vez, el curriculo y las
propuestas didacticas necesiten evolucionar de una mirada
de la alfabetizacién centrada en el texto escrito hacia la
“lectura” criticay produccién de textos multimodales como
videos, infografias, posters digitales, entre otros. A su vez, la
evaluacién basada en preguntas y respuestas escritas podria
evolucionar a otras formas que logren captar la capacidad del
estudiante para comunicar lo que sabe de multiples modos.

Sin embargo, frente a estas estimulantes posibilidadesy a
desarrollos destacados de innovacion pedagbgica aparece
un discurso que defiende la “vuelta a lo basico,” haciendo
hincapié en practicas letradas tradicionales y que logra
adhesion en los actores que trazan la politica educativa
como también en los docentes mismos. Estas miradas suelen
considerar que la propuesta pedagédgica actual deberia
dedicar mas tiempo y energia al dominio de habilidades
consideradas “fundamentales” (lectura, escritura, aritmética
basica) y se apoyan en una vision estrecha de qué es estar
alfabetizado en el mundo de hoy. Este discurso se apoya

en la percepcion de una caida en las competencias de los
estudiantes, reforzada por los resultados de evaluaciones
estandarizadas asociadas a rankings internacionales.

Pero detras de esta percepcién de “retroceso” también
puede haber una escasa comprension de la naturaleza

de los procesos comunicativos actuales y de las reales
competencias de los jovenes para utilizarlos, asi como de
aquellas pedagogias que plantean un enfoque mas complejo
que el simple memorizar, practicar y repetir.

Algunos investigadores, sobre todo del campo de la
semiotica, se han ocupado de estudiar la manera en que le
damos sentido a los insumos multiples de la comunicacién
multimodal, esto es como llegamos a ser “multimodales”. Se
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puede considerar asi que construir sentido implica procesos
de disefio en los que las personas eligen y combinan los
modos comunicativos (texto, imagen, sonido) a partir del
contexto social en que se manifiesta al mensaje, ya que cada
modo tiene potenciales propios: las imagenes muestran

las relaciones espaciales, mientras que los textos pueden
explicar una relacion de causa-efecto. A su vez, los modos
pueden cooperar entre si para reforzar el significado o
complementarlo, agregando cada uno nuevas capas de
sentido. (Kress y van Leeuwen, 2006). Pero también se
construye significado en la interaccién corpérea con las
herramientas digitales (pantallas tactiles, realidad virtual),
con lo que la cognicidn se apoya también en un componente
gestual y kinestésico (Jewitt 2008). Se reconoce asimismo
que la atencién requerida para la comunicaciéon multimodal
es distinta a la concentracion enfocada que requiere la pagina
escrita, ya que el sujeto debe repartir o alternar su foco de
atencion entre los varios modos, por ejemplo al escuchar un
podcasty leer los subtitulos o los comentarios/emojis/memes
de otros visitantes en el chat que acompania a un streaming
radial, pasando los estimulos al frente o al trasfondo seglin
adquieren saliencia.

Tener en cuenta la disponibilidad multimodal no s6lo cambia
la nocidn de qué es “estar alfabetizado” en el sentido del uso
de la lengua escrita; también la ensefianza tradicional de la
matematica de lapiz y papel se modifica ante herramientas
actuales que facilitan la representacion, la interaccién y la
cognicién, cambiando el significado de lo que significa “being
numerate”. La incorporacién de aplicaciones como GeoGebra
permite visualizaciones dinamicas, interacciones y gestos,
por ejemplo ampliar o mover gréficos, para transitar entre las
representaciones algebraicas, graficas y verbales haciendo
mas tangibles los conceptos abstractos, en un espacio

de experimentacion matematica que permite captar mas
facilmente el sentido de conceptos como pendiente, area o
perimetro. Incluso una tecnologia previa y socialmente muy
instalada como es la calculadora ya trae una disrupcién en

el proceso de construccion del campo numérico tal como la
didactica de la matematica lo venia organizando, al saltearse
las fracciones y pasar directamente de los niUmeros naturales
a los numeros reales aproximados por decimales truncados.

Una concepcidon multimodal del aprendizaje entrania
ciertamente nuevas preguntas y desafios. Hay ciertamente
docentes creativos que proponen el uso de estrategias
multimodales, sobre todo en secundaria, pero todavia no
estd claro como se puede trabajar la multimodalidad al inicio
de la escolaridad, y si se debe o no hacerlo. Por ejemplo,

ies posible integrar el aprendizaje de la lectoescritura con
soportes digitales? ;Es posible pensar en el dominio del
cddigo alfabético sin recurrir a la escritura manuscrita? ;Se
aprende la serie numérica usando una calculadora? ;Es
posible aprender a jugar con programas que convierten voz a



texto y texto a voz? ;Qué edad es “demasiado temprano” para
que los nifos interactien con un dispositivo?

Las preguntas anteriores son propias de los investigadores
de la psicologia y la didactica, pero no por eso hay que
reducir su dimensién politica. ;Avizoran los decisores de
politica el mundo en que van a vivir los estudiantes cuando
sean adultos? ;Piensan en qué codigos y practicas necesitan
formarse para participar como miembros activos de una
sociedad tecnologizada, sin robotizarse en el intento?
Porque los modos multiples (imagen, sonido, video, gesto,
interactividad) se han vuelto de uso comun en el ambiente
extraescolary frente a ellos las practicas escolares clasicas
suenan anticuadas por mas que sus defensores argumenten
que son esenciales para desarrollar el pensamiento,

para conseguir trabajo o para lograr éxito en los estudios
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superiores. No buscamos aqui ponernos de un lado o del
otro de este debate, sino solo sefialar que la escuela en el
pasado representaba una aspiracién de ascenso cultural, de
desarrollo de las habilidades consideradas socialmente mas
atractivas e influyentes, mientras que hoy no es percibida
de esa manera por los estudiantes y sus familias, con
consecuencias como la desafiliacién y la desvaloracion de la
experiencia escolar, y de sus mediadores docentes.

Tal vez sea este entonces un buen momento para empezar
a discutir en educacién qué aspecto tiene un sujeto
“multimodado”, pensar qué practicas promueven su
desarrollo y como se evidencia su progreso, y actuar en
consecuencia.
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