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Presentacion

El Ministerio de Educacién, a través del Instituto de Investigaciones
Pedagdgicas Plurinacional, tiene el agrado de presentar el Volumen 4,
Numero 2 de la revista Debates Educativos, un espacio dedicado a la
reflexion critica, al andlisis y a la construccion de conocimiento sobre la
educacion boliviana.

Esta edicion incorpora testimonios de maestras, maestros y actores
educativos que, ademds de compartir sus experiencias, plantean
interrogantes y proponen lineas de investigacion vinculadas a
problemdaticasactuales.Ellorespondealaconviccidonde quelaconstruccion
del conocimiento pedagdégico requiere nutrirse del aporte de quienes
participan cotidianamente en los procesos educativos. En coherencia
con este proposito, la revista se organiza en cinco secciones que abordan
de manera articulada diversas problematicas relevantes, cuya reflexion
resulta imprescindible para el fortalecimiento de la educacién en el pais.

La seccion de Articulos relne investigaciones que abordan temas
de especial relevancia para la educacion boliviana desde diversas
perspectivas. Entre ellas se incluyen un estudio que examina los vinculos
entre pobreza energética y oportunidades educativas en contextos
rurales, asi como otro que analiza la deteccién temprana de Trastornos
Especificos del Lenguaije (TEL) desde un enfoque preventivo, destacando la
importancia de la formacién docente y la articulacién multisectorial para
promover la inclusion de estudiantes con dificultades de lenguaje en el
aula regular.

También se aborda el tema de la Autoidentificacion indigena y el
analfabetismo, el cual examina la relacién entre identidad, educacion
y ciudadania a partir de los censos de 2001, 2012 y 2024. El trabajo
muestra que el descenso en la autoidentificacion indigena no equivale
necesariamente a una reduccion de la poblacién, sino que responde
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a cambios metodolégicos, procesos de urbanizaciéon y transformaciones
culturales. A la vez, evidencia avances en alfabetizacién, aunque subraya la
persistencia de brechas significativas en dreas rurales y entre mujeres indigenas.

Otro articulo expone la compleja interrelacion entre el trabajo infantil y
el derecho a la educacién en Bolivia (2016-2023). A partir de un andlisis
critico de datos del Registro Unico de Estudiantes (RUDE) y de la Encuesta
Nacional de Nifias, Nifos y Adolescentes (ENNA), el estudio muestra la
coexistencia de dos légicas: la disminucién del trabajo infantil registrado
en el RUDE después de la pandemia y, simultGneamente, la persistencia
de formas de trabajo no remunerado e invisibilizado en hogares rurales
y urbanos. Ademds, discute la ambigledad normativa que, pese a
consagrar el derecho a la educacién, en algunos casos ha legitimado
prdcticas laborales sobre nifias, nifos y adolescentes.

Finalmente, se presenta un estudio sobre la implementacion del
Bachillerato Técnico Humanistico (BTH) en dreas urbanas y rurales. La
investigacion, basada en una revision sistematica, muestra que, aunque
esta modalidad se ha expandido en el pais, persisten desigualdades en
recursos, metodologias y resultados académicos. El andlisis resalta la
necesidad de adecuar las politicas educativas a los contextos locales para
garantizar una formacioén técnica equitativa y de calidad.

La seccién Experiencias educativas de investigacidn-accién sistematiza
propuestas innovadoras que muestran el potencial transformador de
metodologias creativas en el aula. La primera experiencia estd relacionada
con la implementacién de juegos para aprender inglés, una experiencia
educativa formativa en las Escuelas Abiertas del Bicentenario, que
documenta el uso del juego como estrategia de ensefianza del inglés en
estudiantes de secundaria de la Unidad Educativa “Monsefior Santistevan
I” (Santa Cruz de la Sierra).

Complementariamente, se presenta una estrategia para trabajar la
comprensidn de textos en secundaria, orientada a una dificultad recurrente:
el bajo nivel de comprensién lectora. La propuesta aborda el texto en su
integralidad, andlisis de vocabulario, identificacion de la secuencia légica,
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deduccidn de problemas y temas, con la finalidad de promover niveles de
abstraccién, sintesis y juicio critico.

En Travesias de la ensefianza, esta edicion amplia el panorama con una
diversidad de experiencias que reflejan la realidad educativa en distintos
territorios y condiciones. Se presentan reflexiones sobre los desafios
pedagodgicos, sociales y econémicos de la educaciéon en comunidades
rurales, que ponen de relieve la importancia de articular esfuerzos entre la
comunidady el Estado para garantizar la permanencia y continuidad de los
estudiantes en aulas multigrado. Asimismo, se incluye la documentacion
de los procesos de adquisicion de la lectoescritura en la primera infancia,
resaltando las estrategias metodoldgicas y los apoyos familiares que
contribuyen asuperardificultades especificas en el aprendizaje. Finalmente,
se comparte una experiencia docente que muestra los contrastes entre
la labor en contextos rurales y urbanos, evidenciando tanto los retos
pedagodgicos y la fragmentacion de la comunidad educativa en ciudades,
como la necesidad de mantener un compromiso ético y afectivo con la
formacion de nifias y nifios en cualquier entorno.

La seccidn Travesias de la gestidon educativa se enriquece con reflexiones
basadas en la amplia trayectoria de una directora de unidades educativas.
Esta experiencia pone de relieve la relevancia de un clima institucional
adecuado, la toma de decisiones fundamentadas, el liderazgo pedagbdgico
y la escucha activa como elementos esenciales para consolidar
comunidades educativas cohesionadas, orientadas al bienestar y a la
formacion integral de estudiantes y maestros.

Finalmente, en Travesias del aprendizaje se incluyen narrativas
estudiantiles que expresan los retos y descubrimientos propios de
los procesos de transicién y adaptacidn a nuevas etapas educativas.
Estos testimonios evidencian tanto las dificultades y confusiones que
acompafan el paso del colegio a la universidad, como la construccién
gradual de autonomia, responsabilidad y sentido de propésito. A la vez,
se reivindica la educacion como un acto de libertad, transformaciéon y
compromiso personal.



Este nUmero invita a maestras, maestros, estudiantes e investigadores
a continuar alimentando el debate pedagdgico mediante nuevas
experiencias, reflexiones y aportes. En un contexto en el que la educacion
enfrenta constantes desafios derivados de los cambios sociales,
tecnolbgicos y culturales, resulta imprescindible fortalecer los espacios
de didlogo y produccidén de conocimiento colectivo. Solo a través de la
participacién activa de todos los actores educativos serd posible avanzar
hacia una educacion inclusiva, critica y transformadora.

Omar Veliz Ramos
Ministro de Educacién
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Articulos

Enrique Birhuett Garcia

pocente Niflas y nifios
recolectando lenha para

cocinar...y ¢también

estudiando?

Resumen

El articulo analiza el uso persistente de la lefia y el estiércol como
principales combustibles para cocinar en dreas rurales de Bolivig,
una prdctica que impacta negativamente en la educacion infantil.
Su objetivo es mostrar cémo el nivel de instruccidon de los jefes
de hogar influye en la transicion hacia combustibles mas limpios
como el GLP o el gas natural. La informacién proviene de los
censos nacionales 2001, 2012 y 2024, complementados con datos
de encuestas de hogares vy literatura especializada. Los resultados
indican una disminucidn sostenida de hogares que cocinan con
lefia y estiércol, pasando de mds del 80% en 2001 a menos del 47%
en 2024, aunque adn cerca de medio millén de nifias y nifios siguen
expuestos a recolectar lefia. Se concluye que la mejora educativa
y la disponibilidad de infraestructura energética son factores clave

para romper el circulo de pobreza rural.

Palabras clave: energiq, lefia, educacioén, nifiez, pobreza
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1. La lefia y los desechos animales para cocinar en el
area rural

La poblacién rural se ha caracterizado por recurrir principalmente a la lefia
y, en un menor grado, a los residuos animales (guano, bosta o taquia)
para poder cocinar. Sin embargo, en las Gltimas dos décadas, algunos
combustibles comerciales como el GLP han venido siendo cada vez mds
utilizados en los hogares rurales. Este cambio, que consiste en pasar
del uso de combustibles solidos (tradicionales) a comerciales, ha sido
descrito por muchos autores como “el ascenso por escalinata energética”
(Barnes, Krutilla, & Hyde, 2004). En el extremo inferior de esta escala de
energéticos se encontrarian aquellos combustibles que se recolectan (o
sélidos), y en el extremo superior, estarian los combustibles comerciales
que se caracterizan por ser mucho mas eficientes que los primeros y, por
lo tanto, mas baratos en eficiencia energética.

Los factores que impulsan a los hogares a tomar decisiones sobre su
eleccion del combustible estdn relacionados con el nivel de sus ingresos,
la disponibilidad del nuevo combustible y su facilidad de acceso, asi como
con el tiempo que ahorran al hogar al evitar la recoleccidon de la lefiq,
particularmente con el tiempo que libera a las mujeres y nifios (ESMAP, 2003).

Por otro lado, los hogares rurales muchas veces optan por dos o mds
combustibles para cocinar. En ocasiones utilizan lefia o residuos animales
y, en otros momentos, recurren al GLP o al kerosene cuando estdn
disponibles y de esta forma combinan sus opciones energéticas para
cocinar. Es como si alternaran entre combustibles de distinta posicion
en la escalera energética, aunque algunos factores como el ingreso, o la
disponibilidad de la lefia o la liberacion del tiempo de las mujeres y niflos
permanezcan invariables (qunes, Krutillo, & Hyde, 2004). En este sentido,
los hogares rurales recurren a una “canasta” minima de combustibles, la
cual ademds se combina con los ciclos agricolas y los periodos de lluvia o
secos. Es asi como, en periodos de lluvia, cuando la lefia estéd himeda, seré
mdas facil recurrir al GLP o al kerosene, donde estén disponibles. En otros
momentos, sobre todo cuando el ciclo agricola lo permite, la recoleccién
de lefia puede resultar mas importante, asi como su acumulacion.

10
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La lefa estd relacionada con dos objetivos del Desarrollo Sostenible,
ODS 7 y ODS 15, y se establece que su consumo en las dreas rurales no
es sostenible, ya que provoca deforestacion en dreas de baja densidad
boscosa, su combustién provoca dafos a la salud (principalmente
enfermedades pulmonares), su recoleccién exige el trabajo de toda
la familia, principalmente de las mujeres y los niflos y, a medida que la
cobertura boscosa es devastada, se deterioran los suelos acelerando los
procesos de erosion y se modifican los ciclos hidricos (Ruiz, 2001).

El Gas Licuado de Petréleo (GLP) y Gas Natural (GN) son considerados
“limpios”, por el hecho que no contaminan los ambientes interiores del
hogar con hollin y monéxido de carbono. En el caso boliviano, ambos
combustibles se distribuyen en la poblaciéon boliviana soportados por
subsidios (Medinacelli M. & Veldzquez Bilbao La Vieja, 2024). Sin embargo,
el GLP y GN son fuentes de emisién de CO2 y por lo tanto contribuyen al
calentamiento global.

En las dreas rurales, los hogares destinan el 89% de su disponibilidad
energéticaalacocciéndesusalimentos.Elotrol1%desusfuentesenergéticas
disponibles estdn destinadas a cubrir las necesidades de iluminacion,
radio y TV y, en alguna medida, a la calefacciéon de ambientes (Fernéndez,
2010). En este marco, la electrificacién rural incide principalmente en el
11% restante del patréon de consumo rural y que, efectivamente, produce
ahorros en pilas, velas y mecheros (CIES Internacional, 2018), pero no cubre
la necesidad de calor para la coccidn de alimentos.

2. Cambios por efecto de la instruccion educativa de
los jefes de hogar del area rural

Una forma de medir el nivel de instruccion aprobado de las personas es a
través del nUmero de anos que han asistido a las instituciones educativas.
Se ha tomado como referencia del nivel de instruccion de las personas
adultas, el nUmero de anos de permanencia realizando estudios.

El efecto del nivel de instruccién es determinante para un hogar rural en
la toma de decisiones, particularmente en relacion al tema energético y

1
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la posibilidad de elegir entre la lefiq, el GLP u otra fuente comercial y mds
eficiente que esté disponible. Los jefes de hogar, particularmente rurales,
siempre pueden comparar entre el costo de recolectar lefia o invertir ese
tiempo en otra actividad que les sea mds rentable, pero para realizar esta
evaluacion de forma certera se requiere contar con un cierto nivel de
instrucciéon educativa (Helberg, 2003).

Grafico N° 1. Area rural. Afios de instruccién de los jefes de hogar 1999 y 2021
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Fuente: Elaboracion propia en base a EHV 1999 y EHV 2021 (INE).

Entre 1999 y 2021, la cantidad de jefes de hogar del rea rural con un nivel
de instruccién entre 8 a 12,12 a 16 y 16 a 20 afios se ha incrementado. En
cambio, la cantidad de hogares con niveles de instrucciébn entre 0 a4y 4
a 8 afos se ha reducido como se observa en el Grafico N°l. Esta situacion
deberia interpretarse como un incremento en la capacidad de decision de
los hogares rurales para poder seleccionar el combustible mas eficiente
para su propia economia. Deberia ser un efecto directo del sistema
educativo.

Este hecho se corrobora con lo que se muestra en el Grafico N° 2, donde
existe una correlacién entre el nivel de instruccion y el porcentaje de
hogares que escogen la lefia o el GLP. Entre 1999 y 202], se puede observar
un importante cambio en los hogares que tienen mds afos de instruccion,
la tendencia ha sido escoger el GLP principalmente. En todos los niveles de
instruccion, se ha producido este cambio.

12
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Gréfico N° 2. Area Rural. Porcentaje de hogares que utilizan combustibles para cocinar
por afos de instruccion de los jefes de hogar
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Fuente: Elaboracion propia en base a EHV 1999 y EHV 2021 (INE).

Alganar afos de instruccioén, los hogares rurales toman mejores decisiones
con la finalidad de utilizar sus recursos (tierra, ganado, fuerza de trabajo,
migracion temporal, etc.) y de esta forma optimizar los beneficios, y con
ello su bienestar (Barnum & Squire, 1979). Los hogares rurales con mejores
niveles de instruccién aproximan su comportamiento al de una pequefia
“empresa” con lo que pueden mejorar sus ingresos y dentro del menu
de opciones energéticas escoger aquellas que le sean mds eficientes.
Visibilizar que la lefia tiene un costo implicito, y que es comparable con

13
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otros esfuerzos, es un resultado directo del nivel de instruccion de quienes
toman decisiones dentro del hogar (Singh, Squire, & Strauss, 1986).

3. Niflas y nifios recolectando lefia: los resultados del
Censo 2024

A pesar de los avances sefalados anteriormente, es necesario mirar
todavia algunas cifras arrojadas por el Censo 2024. Como se sefald
anteriormente, el nUmero de hogares que cocinan con combustibles
comerciales (GLP o GN) se ha ido incrementado en las dreas rurales. Esto
estd correlacionado con el incremento de la instruccién de los jefes de
hogar. De manera inversa, los hogares que cocinan con lefia o estiércol
(combustibles sélidos) también ha disminuido. Si bien, el factor educativo
no es el Gnico que explica estos resultados, es un importante contribuyente.
Los otros factores estdn relacionados con la existencia de infraestructura
para poner a disposicion de los hogares rurales el GLP principalmente.

Sin embargo, si se contabiliza la cantidad de nifias y niflos que aln viven en
un hogar rural que cocina con lefia y estiércol, los datos son escalofriantes.
Segun el Censo 2024, este nimero alcanzaria a 458.577 nifias y nifios (cerca
de medio millébn) como se muestra en la Tabla Ne 1. Si bien este niUmero
alcanzaba a 960.727 en el ano 2001y a 708.172 en el ano 2012, el resultado
del Censo 2024 todavia es impactante, ya que representa el 46,5% del total
de niflos que viven en el area rural.

Tabla N° 1. Nifias y nifios entre 5 y 19 afos del area rural

Vivenenun Vivenenun .
Total nifios y
hogar que En hogar que En o !
Censo L . . ~ . nifias del area
cocina con porcentaje  cocinaconlefia  porcentaje
) rural
GLP o estiércol
Eonse 145.365 131% 960.727 86,8% 1107.069
2001 i 1% } ,8% .107.
Eonse 335.586 32,1% 708.172 67,7% 1.046.802
2012 d 1% 5 7% .046.
Eonse 523.618 53,1% 458.577 46,5% 986.972
2024 i 1% ! ,5% !

Fuente: Censos 2001, 2012 y 2024.
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Estos 458.577 niAas y nifios estén expuestos arecolectar lefia parala cocina
del hogar; esa es la realidad tangible, a diferencia de los hogares que
utilizan GLP, donde las nifias y niflos han sido casi liberados de recolectar
lefia. Las nifas y nifos que recolectan lefia lo hacen en detrimento de
sus horas dedicadas a los deberes o inclusive del tiempo dedicado a la
escuela (ESMAP, 2020).

El aprovisionamiento energético para que la familia pueda reproducirse
recoe muchas veces en estas nifas y nifos. En realidad, el sector
energético o su poca atencién conspira contra los planes y objetivos del
sector educativo.

Mientras no se libere alos hogares rurales de la dependencia de lalefay del
estiércol para cocinar, los miembros de dichos hogares, particularmente los
nifios, dedicardn tiempo de sus estudios a las actividades de recoleccion.
Los esfuerzos por universalizar la escuela plena se ven mermados porque
factores como los que se sefialan ocupan tiempos importantes de la nifiez.
Contar con infraestructura educativa y buenos maestros en el @rea rural,
no es suficiente. Factores externos al sistema educativo aln erosionan
los objetivos educativos como el hecho de que cierto nimero de nifias y
nifios tengan que recolectar lefa, a diferencia de otro nimero de nifas y
nifos, cuyos hogares simplemente cocinan con GLP y estdn liberados de
recolectar lefia. Este es un ejempilo tipico del circulo de la pobreza.

Se espera que, en el futuro, exista una mayor coordinacién de politicas
estatales entre el sector educativo y el sector energético para lograr
mejores resultados. Todo depende de coordinar.
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Juan Carlos

ianesnina| Trastornos Especificos del
e Lengudje en la Educacion

Educaciéon

sseecil |- PripAria: capacidades de
las maestras y los maestros
para su deteccidon

temprana y prevencion
educativa

Resumen

El presente articulo busca analizar el rol de las maestras y los
maestros de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional en la
deteccién temprana de los Trastornos Especificos del Lenguaije (TEL),
desde un enfoque educativo preventivo. La informacion proviene de
una encuesta a trescientos maestras y maestros de toda Bolivig,
cuya finalidad consistié en explorar sus conocimientos, experiencias
pedagodgicas, practicas de articulacion multisectorial, trabajo con
las familias, asi como sus necesidades de formacién continua
y posgradual. Los resultados evidencian que, si bien la mayoria
de los docentes reconoce la existencia de TEL, su comprension
es limitada y persisten dificultades para diferenciarlo de otros
trastornos del desarrollo, o que en la préctica dificulta los procesos
de deteccidn oportuna en el aula. Asimismo, se ha identificado una
débil articulaciéon con instancias especializadas y familias, lo que
refleja la necesidad de disefiar politicas educativas y estrategias de
formacioén especificas que fortalezcan la capacidad de los maestros
para identificar tempranamente el TEL y aplicar intervenciones

pedagdgicas adecuadas.

Palabras clave: Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL), deteccion
temprana, prevencion educativa, inclusiéon educativa
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1. Introduccion

Los Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL) constituyen una de las
dificultades del desarrollo mds frecuentes que deben ser identificados
sobre todo en los primeros afos de escolaridad, ya que los mismos
pueden persistir hasta la educacidén secundaria si no son intervenidos
oportunamente. Por esta razén, representan un desafio para las y los
maestros que lo enfrentan debido a su impacto directo en la adquisicién
de las habilidades de lectura, escritura y comprension del lenguaje, pues
limitan la participaciéon plena de los estudiantes en el proceso educativo,
ademds de repercutir, de manera indirecta, en su desarrollo social.

Si bien desde el Sistema Educativo Plurinacional de Bolivia, se han
desarrollado guias de orientaciéon general para la detecciéon temprana
de estos trastornos de manera oportunag, la préctica muestra que este
proceso aln no se ha consolidado, ya que las y los maestros no conocen
ni aplican los protocolos de derivacion establecidos para el efecto. A ello
se suma la limitada disponibilidad de especialistas en terapia del lenguaje
y la escasa formacion respecto al tema, lo que genera una brecha que
impide procesos de identificacién y atencién oportuna de los casos.

Asimismo, en este proceso es importante reconocer el rol de las y los
maestros del nivel de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional, quienes
asumen un papel fundamental en el proceso de deteccidn por su contacto
cotidiano con los estudiantes y su capacidad para observar posibles
manifestaciones linguiisticas en el aulg, lo que los posesiona como agentes
clave en los procesos de deteccidon temprana.

Es por ello que el presente estudio se propone analizar el nivel de
conocimiento, las prdcticas pedagodgicas, los procesos de articulacion
multidisciplinaria, la orientacion a las familias y las necesidades formativas
de maestras y maestros de educacién primaria respecto al Trastorno
Especifico del Lenguaje, con el objetivo de visibilizar las limitaciones
existentes y aportar elementos para el fortalecimiento de un enfoque
educativo preventivo. De este modo, se busca no solo contribuir a la
comprensién de la problemdtica en el Sistema Educativo Plurinacional, sino
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también ofrecer algunos insumos para el disefio de politicas y programas
que promuevan la inclusién y el aprendizaje efectivo de los estudiantes
que presenten este trastorno.

2. Marco teérico

2.1. Definicién, evolucién y bases diagnésticas del TEL

Elconcepto de los Trastornos Especificos del Lenguaije (TEL) ha evolucionado
a lo largo del tiempo, generando distintas posturas tedricas. Segdn la
definicién de la ASHA (American Speech-Hearing Association, 1980;
citado por Mendoza, 2001), el TEL se define como “la anormal adquisicion,
comprensidén o expresién del lenguaje hablado o escrito... Los individuos
con trastornos del lenguaje suelen tener problemas de procesamiento
del lenguaje o de abstraccion de la informacion significativa para el
almacenamiento y recuperacién por la memoria a corto plazo” (pp. 317-
318). Esto refiere que las personas que padecen este trastorno suelen
presentar dificultades en el procesamiento linguistico y lo mas importante
en la abstraccién de la informacion relevante, es decir que su capacidad
para identificar, extraer y comprender los elementos esenciales de un
mensaje ya sea oral o escrito se encuentran afectados.

Rapin y Allen (1983), sostienen que este trastorno “se presenta en nifios con
inteligencia normal, sin deficiencias motoras o auditivas, sin problemas
psicolégicos y sin dificultades sociales y de comunicacién” (Requejo Tapia,
2024, p. 12). Si bien este planteamiento descarta alteraciones cognitivas
o socioemocionales, también refiere que en el dmbito educativo el TEL
puede ocasionar problemas emocionales y sociales derivados de las
barreras comunicativas y educativas que enfrentan los nifios; por lo que,
este aspecto debe ser considerado en la intervencion pedagbdgica y en el
acompanamiento escolar.

Asimismo, la Asociacion Americana de Psiquiatria integré en el DSM-5
(2013) al TEL en una categoria mas amplia denominada “trastornos del
lenguaje”, permitiendo diferenciarlo de otras condiciones de cardcter
psicologico o social.
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Si bien este abordaje teérico proporciona una base conceptual bdsica
para comprender qué son los Trastornos Especificos del Lenguaje, estos
preceptos deben ser profundizados y analizados desde una optica
educativa que permita interpretar sus implicaciones en el proceso
pedagégico y orientar el desarrollo de estrategias de intervencién
especialmente en el nivel de la educacion primaria, puesto que es en esta
etapa donde consolidan las habilidades de lectura y escritura.

2.2. Implicaciones del TEL en el proceso educativo de Educaciéon
Primaria

Los Trastornos Especificos del Lenguaije (TEL) limitan de manera significativa
el acceso, procesamiento y expresion del conocimiento en el aulg, lo que
dificulta que muchos estudiantes alcancen los perfiles de salida establecidos
en los Lineamientos Curriculares del Subsistema de Educacion Regular. En
el caso de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional, el perfil en el drea
de Comunicacion y Lenguajes establece que el estudiante “Comunica de
manera oral... y escribe ideas, sentimientos, y pensamientos fundamentados
de manera adecuada y coherente, utilizando recursos no verbales y para
verbales a partir de la escucha o interpretacion de la informacién de un texto,
considerando la situacién comunicativa” (Ministerio de Educacion, 2023a, p.
11). Sin embargo, para nifios con TEL este perfil resulta dificil de alcanzar sin
estrategias pedagoégicas oportunas, ya que el trastorno afecta directamente
la comprension de mensaijes, la organizacion sintdctica, la amplitud del
vocabulario y la coherencia discursiva.

De igual forma, los Planes y Programas sefialan que “para promover en las
ninas y los nifos la lectura comprensiva, necesitamos desarrollar destrezas
mentales o procesos cognitivos tales como generar significado al interactuar
con el texto, anticipar lo que dird un texto, recurrir a sus conocimientos previos,
hacer hipbtesis y verificarlas, hacer inferencias para comprender lo que solo
sugiere, etc.” (Ministerio de Educacién, 2023b, p. 18). No obstante, dichas
destrezas dependen de un desarrollo lingUistico sélido, precisamente el
aspecto mds afectado en estudiantes con TEL, lo que compromete seriamente
su capacidad de cumplir con el perfil de salida.
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Para comprender con mayor precision la magnitud de esta problemética,

a continuacién, se presenta un andlisis comparativo entre los perfiles
de salida establecidos para el drea de Comunicacién y Lenguajes en
educacion primaria y las limitaciones que el TEL impone para su logro:

Tabla N° 1. Impacto del TEL en el logro de los perfiles de salida del area de
Comunicacién y Lenguajes en Educacion Primaria

LIMITACIONES DERIVADAS

AREA HABILIDADES ESPERADAS
DEL TEL
X Los nifios con TEL suelen tener dificultades
En todos los grados, los perfiles X R
) para estructurar oraciones, seleccionar
demandan que el estudiante se . . o]
vocabulario preciso y organizar ideas
exprese oralmente de manera L .
. de forma légica, lo que impacta en
. . coherente, articulada y acorde al N k
Comunicacion . S _ la coherencia y fluidez, esto reduce
propésito comunicativo, ademds ) _
oral L su capacidad para cumplir con los
de utilizar recursos no verbales y - ; .
L . indicadores que implican narrar
paraverbales, participar activamente L )
L experiencias, argumentar ideas, mantener
en didlogos y demostrar escucha . A
activa conversaciones y adaptarse a diferentes
contextos comunicativos.
. Las dificultades en el procesamiento del
Los perfiles progresan desde la . » . -
o X » ) lenguaje y la abstraccion de informacion
comprension literal y la identificacion . )
. . relevante limitan la capacidad de extraer
de ideas centrales en textos simples . X )
. L la idea central, seguir la secuencia
Lectura hasta la interpretacion de textos X ,
. K . . . narrativa y comprender relaciones de
comprensiva complejos, haciendo inferencias, L
X K causa efecto. Esto afecta la transicion
analizando personajes, comparando D
. .. . de una comprension literal a una
informacién y llegando a conclusiones L . .
comprension inferencial y critica, clave en
fundamentadas. .
los grados superiores.
La afectacion en la expresion escrita se
- . debe a dificultades en la organizacion
La progresion va desde la escritura ) .
L L L. de ideas, seleccion léxica y estructura
béasica usando el coédigo alfabético, R . .
. ha n . sintactica, limitando la capacidad de
Escritura hasta la produccion de textos literarios ) L.
. A ) ) ) producir textos con secuencia légica,
creativa y no literarios complejos, organizados

en parrafos, con coherencia, cohesion y
vocabulario pertinente.

descripciones claras y uso adecuado
de conectores, impidiendo cumplir
los estaindares de escritura creativa
planteados en los Ultimos grados.

Fuente: Elaboracion propia con base en Planes y Programas de Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional.

2.3. Prevencion educativa del TEL

La prevencion del TEL adquiere un papel central, pues permite anticipar

riesgos, identificar sefiales de alerta y disefiar respuestas oportunas que
favorezcan la inclusion y el aprendizaje de los estudiantes. En esta lineq,
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Caplan (1964) plantea que la prevencién puede abordarse en tres niveles,
mismos que se detallan a continuacién:

Tabla N° 1. Niveles de prevencion

NIVEL DE

2 POBLACION OBJETIVOS EVALUACION
PREVENCION
. Anticipacion e
q a - Evitar y detectar la . o oA
Primario Poblacién general " identificacion de factores
aparicién de problemas .
de riesgo.
Detener el avance del .
i i ) «Screening» Pruebas
Secundario Grupos de riesgo problema. Intervencion X
estandarizadas
precoz
Individualizada
S ' . Procedimientos
Terciario Sujetos con problemas Intervenir

estandarizados y no
estandarizados

Fuente: Lopez GOmez, Santiago; Garcia Alvarez, Consuelo, 2005, p.
80, con base en Caplan (1964).

El cuadro evidencia la necesidad de diferenciar las acciones preventivas
segun la poblacidén, anticipando los riesgos en la prevencion primaria,
aplicando la deteccion e intervenciéon temprana en la secundaria y
abordando casos ya identificados con acciones individualizadas en la
terciaria, proceso en la que las maestras y los maestros tienen un papel
clave, pues acompanan a los nifios en la adquisicion de cédigos y simbolos
linguisticos, lo que exige una observacion constante para detectar
oportunamente posibles alteraciones en el desarrollo del lenguaje.

De acuerdo con (Lépez Gomez, Santiago; Garcia Alvarez, Consuelo, 2005) “el
marco escolar dispone del drea del lenguaje como el vehiculo idéneo sobre
el que se podran diseriar las diferentes estrategias preventivas” (Lopez Gomez,
Santiago; Garcia Alvarez, Consuelo, 2005, p. 80). Esto no quiere decir que desde
otras dreas no se pueda crear procesos de intervencion para prevenir posibles
trastornos del lenguaije, toda vez que el contexto escolar es en si un espacio
idéneo para potenciar la adquisicion del lenguaije y prevenir posibles dificultades.
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2.4. El rol del maestro en la deteccién y atencién temprana del TEL

El rol de las maestras y los maestros trasciende la simple transmisiéon
de contenidos, ya que su contacto cotidiano con los estudiantes y la
experiencia acumulada a lo largo de los afos les permite identificar
tempranamente sefiales de posibles dificultades en el lenguaje. En
este sentido, la observacion, deteccion y derivacion adquieren un valor
fundamental para reconocer casos de TEL, ya sea desde la prdctica
empirica o con base en una formacién especializada.

Es por ello que, desde la Direccidon General de Educacién Especial,
instancia dependiente del Ministerio de Educacién, se ha elaborado el
documento denominado “Programa de Atencidn Educativa a Estudiantes
con Dificultades en el Aprendizaje”, que plantea estrategias pedagogicas,
coordinacién interinstitucional, evaluacién integral y participacion de la
familia y la comunidad. El programa resalta la deteccién temprana como
responsabilidad de los maestros del Subsistema de Educacion Regular,
quienes, mediante guias especializadas, deben identificar sefiales de
alerta en lenguaje, lectura, escritura, comprension, atencién y memoria.
Para ello, establece procesos de evaluacion pedagogica inicial, derivacion
a instancias especializadas y adaptaciones curriculares.

Sin embargo, pese a contar con marcos normativos generales, existe una
brecha en la atencién especifica del TEL, debido a la ausencia de protocolos
y guias exclusivas, la escasez de terapeutas del lenguaje y la falta de
formacion docente especializada, esta carencia genera diagnoésticos
erréneos o tardios y abordajes poco efectivos.

3. Metodologia

La investigacién adopté un enfoque mixto (cuantitativo—cualitativo),
que permitié sistematizar y medir objetivamente los datos de Ia
encuesta e interpretar de manera contextualizada el rol de las maestras/
os en la deteccion temprana del Trastorno Especifico del Lengugje
(TEL). El estudio fue de tipo descriptivo—exploratorio, con un disefio no
experimental y transversal, al recolectar datos en un Unico momento
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temporal para describir percepciones, conocimientos y prdcticas de
maestras/os en torno al TEL.

La poblacién estuvo conformada por maestras/os de Educacién Primaria
Comunitaria Vocacional, y la muestra, de cardcter no probabilistico
e intencional, se integr6 por 300 maestras/os que respondieron
voluntariamente una encuesta estructurada en cinco componentes,
aplicada enlinea mediante Google Forms bajo criterios de confidencialidad
y consentimiento informado; el enlace fue difundido entre participantes del
Programa de Formacién Especializada (PROFE), diplomado Lectoescritura
lGdica 3.0, logrdndose en un periodo de dos semanas 300 respuestas
vdlidas, que posteriormente fueron sistematizadas para su andlisis.

Los datos fueron procesados a través de la sistematizacion automatica
de Google Forms, lo que posibilitd su organizacién en tablas y grdaficos,
asi como la implementacion de porcentajes y frecuencias en el andlisis
cuantitativo. Por otro lado, el andlisis cualitativo enriquecié la interpretacion
de los resultados. La encuesta en linea constituyd el medio de recoleccion,
cuyos componentes se presentan en la siguiente tabla:

Tabla N° 3. Estructura del instrumento de recoleccién de datos

COMPONENTE TIPO DE ITEMS FINALIDAD

Identificar el nivel de conocimiento que
poseen las maestras y los maestros
items cerrados y de opcién mdaltiple  acerca de la definicion, caracteristicas,
diferenciacion y manifestaciones del
Trastorno Especifico del Lenguaije.

Conocimientos
sobre el TEL

Experiencia
con casos de
Dificultades en
la Adquisicion
y Desarrollo del
Lenguaje

Explorar las prdacticas aplicadas en la
deteccién temprana, estrategias de

Escala tipo Likert apoyo implementadas y experiencias
relacionadas con la atencién de
estudiantes con TEL.

Articulaciony

Orientacion ala Evaluar el grado de orientacion,

Familia en casos comunicacién y acompariamiento que
de Trastornos realizan las maestras y los maestros hacia
Especificos del las familias de estudiantes con TEL.
Lenguaje (TEL)

items cerrados y escala tipo Likert
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Necesidades de
formacion continua  Escala tipo Likert
y posgradual

Reconocer las demandas formativas de las
maestras y los maestros respecto al TEL.

Fuente: Elaboracion propia.

4. Resultados

Como se sefald previomente, la encuesta alcanzé a trescientas (300)
maestras y maestros, registrdndose la mayor participaciéon en La Paz
(22%) y Potosi (21%), seguidos de Cochabamba (15%) y Oruro (14%), que en
conjunto representan mds del 70% del total de respuestas. En contraste,
departamentos como Beni (4%), Pando (5%) y Tarija (5%) mostraron una
participacién reducida, mientras que Chuquisaca (6%) y Santa Cruz (8%)
se ubicaron en un nivel intermedio, tal como se observa en el siguiente
grdfico.

Grafico 1. Distribucion de la muestra por departamento

Departamento  Cantidad %

Beni 12 4%

Chuquisaca 18 6%

Tarija  Beni Chuquisaca
Cochabamba 44 15% Santa C’F’Z 5/
s, Cochabamba

La Paz 67 22% Potosi .
Oruro 42 14%

Pando 14 5% pando ™ . - La Paz
Potosi 64 21% Oruro

Santa Cruz 25 8%
Tarija 14 5%
Total 300 100%

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos obtenidos en la encuesta.

La encuesta incluyé también informacién sobre el area (urbana o rural)
en la que las y los maestros brindan servicio educativo; los resultados
muestran que la mayoria de los encuestados provienen de unidades
educativas rurales, alcanzando un 68% (205) frente a un 32% (95) del drea
urbana, como se muestra a continuacion:
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Grafico 2. Distribucion de la muestra por drea

Santa Cruz Trija Beni Chuquisaca

. Cochabamba

La Paz

Oruro

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

Este dato resulta especialmente relevante, sobre todo si se considera que
en el drea rural existen mayores desafios para la deteccidén y atencién
temprana de los Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL), debido a
la limitada disponibilidad de recursos pedagdgicos y tecnoldgicos, la
escasez de personal especializado en terapia del lenguaje y/o apoyo
psicopedagodgico.

En esta etapa de recoleccidon de datos generales, también se solicitd
informacién acerca del curso en el que las maestras y los maestros
se encuentran brindando servicio educativo. Los resultados muestran
que en primero de primaria se concentra el 15% (46), seguido de cuarto
y sexto grado con un 13% cada uno, mientras que segundo grado
alcanzaigualmente un 13%; y quinto y tercero, un 12% respectivamente.
No obstante, resalta la elevada participacion de docentes que
trabajan en modalidad multigrado, quienes representan el 21% (64)
del total.
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Grafico 3. Distribucion de maestras y maestros segin grado en el que imparten clases

Curso Cantidad %
Tro de Primaria 46 15%
1ro de Primaria;
2do de Primaria 39 13% Multigrado; 21% 15%
//////////////mm 2do de Primari

3ro de Primaria 36 12% ; ) 13%
4to de Primaria 40 13% ’ de1 ';;)ma”a;

. . 3ro de Primaria
5to de Primaria 37 12% - 12%

5to de Primaria; = - ®

6to de Primaria 38 13% 12% 4o de1 ;:/ima”a?
Multigrado 64 21%
Total 300 100%

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos obtenidos en la encuesta.

Si partimos de la acepcidén de que en los primeros cursos del nivel de
Educacién Primaria Comunitaria Vocacional se consolidan las habilidades
de lectura y escritura, fundamentales para el desarrollo posterior de los
aprendizajes, el registro de maestras y maestros encuestados de los
primeros anos de escolaridad adquiere una relevancia especial, pues
permite analizar las précticas y percepciones pedagdgicas precisamente
en la etapa primordial para la deteccidn temprana de los Trastornos
Especificos del Lenguaje (TEL).

Otro dato relevante corresponde al nimero promedio de estudiantes por
curso, donde se pudo observar que predomina la atencion a grupos de 21 a
30 estudiantes (29%), seguidos por aquellos con 0 a 10 (23%) y 1 a 15 (23%);
en menor proporcion se ubican los cursos con 16 a 20 estudiantes (15%), 31
a 40 (9%) y solo un 1% reporta mas de 41 estudiantes.

4.1. Sintesis de resultados sobre las capacidades de las maestras
y los maestros en la deteccién temprana del Trastorno Especifico
del Lenguaje (TEL)

Con el objetivo de simplificar la comprensién de los resultados y debido

a la extension y variedad de informacion obtenida en el cuestionario
dirigido a maestros y maestras de educaciéon primaria, se ha optado por
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condensar las conclusiones en cinco categorias principales: el nivel de
conocimientos, la experiencia en el aulg, la coordinacién multidisciplinaria,
el enfoque hacia las familias y las necesidades formativas tanto posgrado
como continuas. Esta sistematizaciéon no solo facilita la organizacion
I6gica de los datos recogidos, sino también subraya las tendencias mds
relevantes que demuestran cudn importante es el aula como lugar para
detectar problemas a tiempo, lo esencial que es reforzar la preparacion
de los docentes, la necesidad apremiante de crear vinculos firmes entre
educacion, salud y familia, y la funcidn esencial de la capacitaciéon
constante para fortalecer una perspectiva preventiva en el tratamiento
del Trastorno Especifico del Lenguaje dentro del Sistema Educativo

Plurinacional.

Tabla N° 4. Sintesis de resultados de la encuesta sobre las capacidades de las/os
maestras/os en la deteccién temprana del TEL

CATEGORIA

INDICADORES CLAVE

PRINCIPALES
RESULTADOS

IMPLICACIONES
EDUCATIVAS

Conocimientos

« Conocimiento general.

- Diferenciacion con TEA
y RSL.

» Reconocimiento de

que no se debe a
discapacidad u otras

+76% ha escuchado sobre
el TEL.

+51% dice poder
diferenciarlo de TEA
y RSL, pero 31% tiene
dudas.

+56% reconoce que no
se debe a discapacidad

El conocimiento de las
maestras/os sobre los
Trastornos Especificos
del Lenguaije es

aun superficial con
confusiones en su
diferenciacion respecto
a otros trastornos un
reconocimiento limitado
de los indicadores

sobre el TEL intelectual ni auditiva. .
causas. de alerta y una baja
[ — 41% identifica confianza en su
- Identificaciéon de S
indicadores de alerta iz
indi preparacion lo que
indicadores de alerta. segan edad/grado
» 9 9 : evidencia la necesidad
: Autoperc%pmon g0 +Solo 29% se considera de una formaciéon
RIERIIaCon preparado para conceptual y préctica
detectarlo. mds sélida que fortalezca
la deteccion temprana
en el aula
De acuerdo con la
informacién obtenida,
«ldentificacion de casos. si bien las/os maestras/
L o - -
Experiencia .Problemas de +64% |denAt|ﬁco os suelen detectgr
efn aulacon coherencia y narracion. casos (siempre, problemas rfalf:gonados
dificultades de . . frecuentemente, a con la adquisicion y el
lengudje *Vocabulario reducido. veces). desarrollo del lengudje

«Errores gramaticales.

en sus estudiantes,
como incoherencias
enel
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-Comprension de
mensajes.

«Participacion oral
+Diagnosticos
especializados

+82% observa problemas
de coherencia con
regularidad (siempre,
frecuentemente, a
veces).

+80% nota vocabulario
reducido o
impreciso (siempre,
frecuentemente, a
veces).

+83% reporta errores
gramaticales
frecuentes (siempre,
frecuentemente, a
veces).

+91% sefala necesidad
de repeticiones para
comprender (siempre,
frecuentemente, a
veces).

+87% observa baja
participaciéon en
expresion oral(siempre,
frecuentemente, a
veces).

+Solo 24% realiza
diagnésticos
especializados con
frecuencia (siempre/
frecuentemente).

discurso, vocabulario
escaso, errores
gramaticales,
repeticion constante
de las mismas cosas

y poca participacion
en actividades orales.
Esto comprueba que el
aula es un lugar ideal
para notar sefales
tempranas del TEL.

No obstante, estas
observaciones se hacen
de manera empirica y
rara vez se convierten
en diagnosticos
especializados o en
estrategias sistematicas
de intervencién, lo cual
demuestra la falta de
formacioén técnica y
protocolos claros que
guien adecuadamente
la préctica docente.

Orientacion y

articulacién

familias

con

+Reconocimiento de la
importancia.

«Informacién sobre
sefiales y pasos.

«Conocimiento del
impacto.

-Recomendaciones
prdcticas.

«Participacion familiar

+80% reconoce
importancia de orientar
a familias.

+50% sabe qué
informacién entregar
sobre sefiales de alerta.

+66% conoce impacto
en aprendizaje y
socializacion.

+54% brinda
recomendaciones
précticas de forma
sistematica (siempre,
frecuentemente).

+46% promueve
activamente la
participacion
familiar (siempre,
frecuentemente).

La familia es reconocida
como un actor clave,
pero la orientacion
que reciben no es
sistematica ni clara
lo que refleja la
necesidad de contar
con materiales guias
précticas y procesos
de formaciéon que
fortalezcan su
participacion en el
apoyo a estudiantes
con TEL
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-85% considera
imprescindible o muy
necesaria la formacion

-Formacion teérica y ey pEetEs

préctica en TEL.
*79% demanda

capacitacion en
diferenciacién con otros
trastornos.

-Diferenciacion
diagnoéstica.
Necesidades
de formacion
continuay
posgradual

-Estrategias de

deteccion temprana. . L
+76% requiere formacion

*Estrategias en deteccion temprana.

pedagogicas

h f +81% solicita estrategias
inclusivas.

pedagogicas para el

+Orientacion a familias aula regular.

+75% pide formacién para

Existe una alta demanda
de capacitacién por
parte de las maestras/
os siendo prioritario
impulsar una formacién
especializada que
ofrezca herramientas
aplicables en el

aula fortalezca

la diferenciacion
diagnéstica y brinde
estrategias claras

de orientacion a las

; . familias
orientar a familias.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en la encuesta.

5. Discusion

Los hallazgos de este estudio evidencian que, si bien una mayoria de
maestras y maestros encuestados manifiestan cierto conocimiento respecto
a los Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL), su comprensién es superficial,
lo cual, como bien dijimos anteriormente, repercutird en los procesos de
deteccién temprana que se deben realizar en el aula. Los datos obtenidos
concuerdan con estudios realizados en distintos contextos hispanohablantes
como el realizado por Muchica (2016), en Perq, quien concluy6 “que [los]
docentes [..] confunden caracteristicas del trastorno especifico del lenguaije
con caracteristicas del trastorno del espectro autista, lo que llevaria a
consecuencias en la prdctica pedagédgica al realizarla de una manera
inadecuada o con expectativas poco motivadoras” (en Fiorella Elizabeth
Castillo Ramirez et al, 2024, p. 5). Esto sugiere que la problematica respecto a
la falta de claridad conceptual y formativa sobre el TEL entre docentes es una
tendencia generalizada en diversos paises.

Asimismo, los resultados muestran cierta discrepancia con relacion
al marco tedrico del TEL, puesto que algunas maestras y maestros
tienen concepciones errbneas sobre el mismo, llegando a asociarlo
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indebidamente con otros trastornos. Esta confusién conceptual, sin duda
tiene consecuencias en el proceso de intervencion y atencion educativa
toda vez que, al atribuir las dificultades de lenguaje a causas equivocadas,
se tiende a subestimar las capacidades de los estudiantes o aplicar
estrategias pedagdégicas inadecuadas. En consecuencia, asumir unad
discapacidad cognitiva subyacente (cuando no la hay) podria derivar en
expectativas educativas mds bajas de las apropiadas o en la falta de los
apoyos especificos que realmente requiere el estudiante.

Un dato por demds interesante en la encuesta muestra que maestras
y maestros reconocen con frecuencia las dificultades lingUisticas que
presentan sus estudiantes, confirmando que el aula es un espacio idéneo
para advertir las sefiales de alerta en el desarrollo del lenguaje de los nifios.
Este aspecto es consistente con la literatura educativa que posiciona al
maestro como agente clave de deteccion inicial en un enfoque preventivo.
Diversos autores subrayan que maestras y maestros, por su contacto diario
con el nifo, se encuentran en una situacién privilegiada para observar
posibles retrasos en el lenguaje y actuar tempranamente.

Al respecto, Barragén & Lozano (2011) enfatizan que el conocimiento
del desarrollo linguistico por parte del docente es fundamental para la
deteccion oportuna, lo cual se reafirma con los datos obtenidos, ya que
maestras y maestros han referido en la encuesta la identificacion de
casos de estudiantes con dificultades en expresién oral, vocabulario o
comprensidn. No obstante, aqui habré que resaltar que la mayoria de ellos
admite hacerlo de forma empirica y sin un criterio técnico claro.

5.1 Interpretacién de los hallazgos en el contexto educativo boliviano

La encuesta realizada refleja una mayor participacion de maestras y maestros
del area rural, lo que abre la posibilidad de analizar una realidad que requiere
especial atencién, toda vez que, en estos contextos, la labor educativa se
desarrolla en condiciones particulares marcados por la presencia de grupos
numMerosos y, en muchos casos, por aulas multigrado donde un mismo espacio
relne a estudiantes de distintas edades y niveles. Esta caracteristica, que en
ocasiones se convierte en una verdadera prueba de creatividad pedagdgica,
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debe ser considerada con cuidado al analizar los procesos de identificacion
temprana del TEL. Y es que las limitaciones propias del drea rural —la escasez
de recursos pedagdgicos, la baja disponibilidad de tecnologia y la ausencia de
especialistas en terapia del lenguaje o apoyo psicopedagdgico— convierten
al maestro en el primer y mds importante agente de deteccion, puesto que su
mirada diaria se transforma, casi sin proponérselo, en la principal herramienta
para advertir los signos de alerta en el desarrollo lingistico de los nifios.

Ademds, los resultados revelan que, aunque la mayoria de docentes
reconoce la importancia de involucrar a las familias en los procesos de
intervencidn, no siempre cuenta con la informacién o las herramientas
necesarias para orientar su accionar de manera adecuada, ocasionando
que en muchos casos se generen ciertas tensiones en la relacion del
maestro con la familia. Este hallazgo coincide con lo sefialado por Granada
(2019), quien enfatiza que los padres requieren orientaciones précticas y
comprensibles para poder actuar tempranamente y apoyar de manera
efectiva a sus hijos; un ejemplo concreto podria ser tan sencillo como
entregar a las familias pautas bdsicas para estimular el lenguaje en casa
o explicarles, con palabras cercanas, cudndo un retraso en el habla deja
de ser normal y se convierte en una sefal de alerta.

En este contexto, la interpretacion de los datos confirma la importancia de
mirar a la maestra o al maestro no solo como educador, sino también como
un observador privilegiado y como un puente hacia la familia y la comunidad.
Su rol adquiere aun mds fuerza en un escenario donde las barreras de acceso
a recursos y especialistas siguen siendo una realidad cotidiaona. Reconocer
estas condiciones es esencial para disefiar estrategias que sean viables,
realistas y sensibles a las particularidades del contexto educativo boliviano.

5.2. Implicaciones para la formacién docente y las politicas
educativas

Los resultados de este estudio ponen en evidencia una necesidad que ya no
puede seguir postergdndose, es urgente fortalecer la formacién continua
y de especializacion de las maestras y los maestros en torno al TEL, con
especial énfasis en la deteccion temprana. Para ello es importante tomar
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en cuenta que la formacion no se trata Gnicamente de afadir contenidos a
sus capacitaciones, sino de ofrecerles herramientas prdcticas y aplicables
en el aula que les permitan reconocer senales de alerta y responder con
intervenciones pedagdgicas oportunas.

Ademads, se hace evidente la importancia de disefiar y poner en marcha
estrategias que no se queden encerradas Unicamente en el dmbito
educativo, al contrario, es necesario entender que la deteccién temprana
del TEL debe ser un esfuerzo compartido en el que converjan la escuelq, el
sistema de salud y las familias; y es que, cuando estos actores trabajan
de manera aislada, la atencién se fragmenta y el estudiante queda en
medio de un laberinto de esfuerzos dispersos. En cambio, cuando existe
articulacion, los avances pueden sentirse de manera mds concreta,
como cuando una maestra identifica un posible caso, el sistema de salud
realiza la evaluacién especializada y la familia acompafa con actividades
sencillas en casa.

En este proceso, el Sistema Educativo Plurinacional, a través de sus
diferentes instancias, juega un papel clave a la hora de generar guias
prdacticas que no se limiten a generalidades, sino que orienten de manera
efectiva la labor docente con ejemplos claros, adaptaciones curriculares
viables y protocolos de derivacion que sean faciles de aplicar incluso en
contextos rurales o en aulas multigrado. Dichas guias deberian funcionar
como un mapa que permita al maestro no perderse entre dudas,
mostrando paso a paso cémo actuar frente a un caso sospechoso de TEL
y hacia qué instancias derivarlo.

De esta manerag, la deteccidn dejaréd de ser una responsabilidad que
recae exclusivamente sobre el maestro y pasard a formar parte de un
esfuerzo coordinado y compartido, solo asi se podrdn brindar respuestas
mds oportunas y efectivas, garantizando que los estudiantes con TEL
encuentren en la escuela no un lugar de barreras, sino un espacio que los
impulse a desarrollar su méximo potencial.

5.3. Limitaciones del estudio
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La informacion recogida, aunque valiosa, deja entrever la necesidad de
realizar investigaciones cudalitativas mds profundas que se adentren
en las creencias, percepciones y experiencias cotidianas de maestras y
maestros frente al TEL, escuchar sus voces en entrevistas mds extensas o
incluso observarlos en su interaccion diaria con los estudiantes permitiria
comprender con mayor riqueza los matices de su prdctica pedagodgica. La
verdad es que muchas veces las encuestas ofrecen un panorama general,
pero no capturan los gestos, las dudas ni las decisiones pequefias que
una maestra o un maestro toma al acompanar a un nifo que presenta
dificultades en el lenguaje. Asimismo, el desarrollo y el andlisis de estudios
de caso podria convertirse en una brdjula para construir programas de
orientacién mas especificos y realistas, especialmente para el Subsistema
de Educacion Regular, donde la incidencia de los TEL parece tener un peso
mayor.

De igual forma, resulta imprescindible impulsar investigaciones que no
se queden solo en describir, sino que evalien de manera sistemdatica el
impacto real de los programas de capacitacién, la formacién continua y
la formacion posgradual de maestras y maestros. Es importante saber si
estos espacios de aprendizaje estdn transformando de verdad la manera
en que ellos identifican y atienden el TEL. También habria que mirar hacia
la formacién inicial, ese primer peldafio en el camino profesional para
valorar si los futuros maestros salen realmente preparados o si arrastran
vacios que después se vuelven mas dificiles de llenar.

Otro aspecto que merece especial atencién es la necesidad de indagar
en la prevalencia del TEL dentro de distintos contextos educativos, y aqui el
bilinglismo aparece como una variable que debe ser tomada en cuenta,
puesto que no es lo mismo identificar el TEL en un niflo que solo maneja
una lengua que en uno que crece en un entorno bilingUe o plurilingUe,
como sucede en gran parte de Bolivia. En esos escenarios, distinguir entre
una dificultad propia del proceso de adquisicion de una segunda lengua
y un trastorno real del lenguaje puede ser un desafio complejo, lleno de
matices. La ampliacién de la muestra hacia otros niveles educativos, mds
allé de primaria, también permitiria ver como evolucionan los estudiantes
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con TEL a lo largo de su trayectoria escolar y cudles son los apoyos que
realmente marcan la diferencia en su inclusién y desarrollo.

Estas lineas de investigacion futura no son solo un complemento deseable,
sino la base para consolidar una evidencia empirica sélida que permita
disefiar politicas publicas y estrategias educativas mds pertinentes y
efectivas. Y es que, sin datos mds amplios y contextualizados, existe el
riesgo de seguir construyendo respuestas parciales que no alcanzan a
cubrir la magnitud del desafio que supone la deteccién temprana del TEL
dentro del Sistema Educativo Plurinacional.

6. Conclusiones

El presente estudio permitié evidenciar que, si bien muchas maestras y
maestros de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional han escuchado
hablar de los Trastornos Especificos del Lenguaije (TEL), ese conocimiento
todavia resulta fragil y, en algunos casos, confuso, puesto que no basta
Unicamente con reconocer el término, si al momento de diferenciar el TEL
de otros trastornos como el espectro autista o un simple retraso en el habla,
aparecen vacilaciones y errores que terminan influyendo en la prdéctica
pedagdgica. Y es que, en el dia a dia del aulg, esas dudas se traducen en
intervenciones poco claras o en expectativas que no siempre responden a
las necesidades reales de los estudiantes.

Los resultados también confirmaron que el aula es un lugar privilegiado
para captar las primeras sefales de alerta, siendo para ello el ente
mediador la maestra o el maestro quien al observar como un nifio lucha
por hilar una frase o cémo evita participar en actividades de expresion oral,
puede intuir que algo no marcha bien. Sin embargo, esas observaciones,
aunque valiosas, siguen apoydndose mds en la experiencia personal que
en criterios técnicos, pedagoégicos y especializados.

De ahi que se vuelve urgente fortalecer las capacidades docentes como
agentes de deteccion primaria y no hablamos solo de “darles mds
informacion”, sino de ofrecerles herramientas concretas como guias
claras, protocolos sencillos de derivaciéon, ejemplos prdcticos de como
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ajustar una estrategia en clase o cémo comunicar a las familias lo que
observan. Es como entregarles una brdjula en medio de un terreno confuso
que no elimina los desafios, pero si permite avanzar con mayor seguridad.

El TEL, dentro del Sistema Educativo Plurinacional, sigue siendo un reto
visible, pero insuficientemente abordado, ya que aln se lo atiende de
manera fragmentada, como si cada maestra o maestro tuviera que
improvisar la solucidon desde su propia experiencia. Por eso, resulta
imprescindible orientar su trabajo, debiendo para ello también tomar en
cuenta la importancia de la articulacién entre educacion, salud y familia,
toda vez que la deteccién temprana no es un acto aislado, sino un proceso
colectivo, en el que cada mirada —la del maestro, la del especialista, la de
la madre o el padre— suma para que el nifo tenga mejores oportunidades.

En definitiva, reconocer el TEL en sus primeras manifestaciones, acompanar
a las familias con sensibilidad y dotar a los docentes de instrumentos
claros no deberian verse como una opcién secundaria, sino como una
responsabilidad urgente. Y es que cada vez que una maestra o un maestro
logra identificar a tiempo una dificultad en el lenguaje, estd haciendo algo
mds que detectar un trastorno, estd abriendo la posibilidad de que ese
nifio o niAa pueda comunicarse mejor, aprender con mayor confianza
y sentirse plenamente parte de su comunidad educativa y social. Esa
es, quizds, la mayor ganancia que puede ofrecer un sistema educativo
comprometido con la inclusion.
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A | Autoidentificacion
indigena

y analfabetismo

en Bolivia: desafios

para la inclusidn y la

ciudadania*

Resumen

El presente articulo analiza la relacidon entre la autoidentificacion
indigena y los niveles de analfabetismo en Bolivia a partir de los
censos hacionales de poblacién de 2001, 2012 y 2024. Se observa un
descenso sostenido en la proporcion de personas que se reconocen
como indigenas, lo que no implica una reduccién real de la poblacion
indigena, sino transformaciones metodolégicas en los instrumentos
censales, procesos de urbanizaciéon y dindmicas de mestizaje cultural.
Paralelamente, aunque la tasa de analfabetismo ha disminuido
de manera constante en las Ultimas décadas, persisten brechas
significativas en el dmbito rural y entre las mujeres indigenas. Se
concluye que la autoidentificacién constituye no solo una categoria
estadistica, sino un indicador politico y educativo clave para
comprender las tensiones entre identidad, ciudadania y acceso a la
educacioén. En este sentido, el articulo resalta la necesidad de fortalecer
las politicas educativas interculturales y con enfoque de género,
ademds de continuar con los procesos de alfabetizacion en lenguas
originarias a fin de garantizar una ciudadania plena en el marco del

Estado Plurinacional.

Palabras clave: autoidentificacion indigena, analfabetismo, educacion
intercultural, ciudadania.

*  El presente articulo forma parte de una investigacion més amplia realizada en el Instituto de
Investigaciones Pedagégicas Plurinacional (IIPP), del Ministerio de Educacién, en el marco del
estudio titulado “Historia del analfabetismo en Bolivia. De 1825 al Bicentenario” (2025).
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1. Introduccion

La identidad indigena en Bolivia ha sido histéricamente objeto de disputa
politica, social y académica. A partir del Censo de Poblacién y Vivienda
de 2001 en el que se incorpord por primera vez la variable relativa a la
autoidentificacion conunpueblooriginariooindigena, este aspecto adquirio
una mayor relevancia en el andlisis demogrdfico y en la investigacion
social. Ello resulta particularmente significativo si se considera su estrecha
relaciéon con el acceso a la educaciéon y con los niveles de analfabetismo
de esta poblacion.

En el Censo de 2001, el 62% de la poblaciéon declard pertenecer a un
pueblo indigena (INE, 2001). Sin embargo, para el Censo de 2024 esta
proporcidon descendié al 38,7%. Este fendbmeno no refleja necesariamente
una disminucién absoluta de la poblacién indigena, sino mds bien
transformaciones en los patrones de autoidentificacion, asi como cambios
en la formulaciéon de la pregunta censal que influyeron en las respuestas.
De hecho, aunque el porcentaje de autoidentificaciéon disminuyd en
comparacién con 2012 (41%), el nimero absoluto de personas que se
reconocen como indigenas aumenté.

La inclusién de la variable de autoidentificacién en los censos responde a
la necesidad de visibilizar a los pueblos indigenas en el disefio de politicas
publicas. No obstante, la consistencia metodolégica de estas mediciones
resulta cuestionable, especialmente tras la modificacion de la pregunta
censal en 2012, que incorpord la categoria “indigena originario campesino”.
Esta formulacién, como hipétesis, pudo desincentivar la autoidentificacion
en sectores urbanos. Esto confirma que el censo no es un instrumento
neutro: produce informacioén con efectos concretos en la distribucién de
recursos y en la configuracion de identidades colectivas.

La primera Constitucién de 1826 condicionaba la ciudadania al conocimiento
de la lecturay la escritura: Gnicamente quienes sabian “leer y escribir” podian
ejercer derechos politicos (MINEDU, 2015, p.12). Hacia mediados del siglo XIX,
el liberalismo reforzd la libertad de ensefianza, aunque bajo supervision
estatal: la Constitucion de 1851 establecia que “la ensefianza es libre... bajo la
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vigilancia del Estado”. Posteriormente, en 1871 se decretd por primera vez que
“la instruccion primaria es gratuita y obligatoria”. Con la Constitucion de 1938,
tras intensos conflictos sociales, la educacion fue reconocida como “la mas
alta funcién del Estado”, ampliando la cobertura al establecer la gratuidad
de la ensefianza primaria y secundaria y la obligatoriedad de la asistencia
escolar entre los 7 y 14 afios (MINEDU, 2015, p.15).

En este marco, el andlisis de la autoidentificacién indigena en los censos
de 2001, 2012 y 2024, asi como su relacién con los niveles de analfabetismo,
permite comprender tanto las transformaciones en la construccién
identitaria como los avances y desafios en materia de inclusién educativa
y justicia social en el Estado Plurinacional de Bolivia.

2. Nacion y ciudadania de los pueblos indigenas

Desde la fundacién de la Republica hasta la consolidacion del actual
Estado Plurinacional se realizaron doce censos nacionales, cada uno
con caracteristicas particulares. Los primeros cinco tuvieron un cardcter
eminentemente de recuento poblacional; sin embargo, a partir del VI
Censo de 1900 se incorporaron variables sociodemogrdficas clave, entre
ellas el analfabetismo, cuya tasa alcanzé entonces un 83,32 % (oficina
Nacional de Inmigracién, Estadistica y Propaganda Geografica, 1973, p. 34).

Tras medio siglo sin conteos generales, en 1950 se llevd a cabo el VIl Censo
de Poblacién, cuyos resultados continuaron evidenciando con claridad
la exclusidon educativa de los pueblos indigenas. Mds de siete de cada
diez habitantes eran analfabetos, lo que ponia en entredicho la nocién
practica de “ciudadania” en un Estado que seguia operando bajo un
horizonte cultural castellanizante y uniformizador. Klein (2003) sintetiza la
situacion al sefalar que “sélo 31 por ciento de la poblacién mayor de 15
afos era considerada alfabeta en 1950 (p. 48), lo que implica un 69 % de
analfabetismo adulto.

En esa misma linea, Asthenio Averanga (1974) subrayé la magnitud del
problema al afirmar que “uno de los problemas sociales mds agudos de
la educacion boliviana es el alto grado de analfabetismo predominante,
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sobre todo entre las masas indigenas y campesinas. Por eso, en los Ultimos
tiempos tal indice asfixiante, revelado por el censo, se ha convertido en
un problema nacional que exige una cruzada en gran escala contra el
analfabetismo, para liberar de las cadenas de la ignorancia al 68 % de la
poblacién” (p.129).

Si bien los cuestionarios del siglo XX no incorporaron la autoidentificacion
indigena como variable en la boleta censal, se recurrid6 a variables
indirectas como el idioma hablado, que funcionaron como un canal
cultural y lingUistico, sin reconocer politicamente a los pueblos como
sujetos colectivos de derecho. Esta forma de medicion revelaba mas la
I6gica de un Estado integrador por asimilaciéon que el reconocimiento de
naciones preexistentes.

La Revolucién Nacional de 1952 introdujo el sufragio universal y desmanteld
elrégimen censitario que habia excluido a analfabetos, mujeres e indigenas
del voto. No obstante, el reconocimiento formal del derecho politico no se
tradujo en una ciudadania real. Valenzuela Ferndndez (2004) advierte que
“la construccion de una ‘ciudadania indigena’ en Bolivia se ha hecho sobre
la base de consolidar un fuerte sistema de demandas [...]. La instauraciéon
de la ciudadania no fue consecuencia de la implantacién del sufragio
universal con la Revolucion de 1952” (p. 30).

Asi, persistieron jerarquias linguUisticas y administrativas que exigian el
castellano como requisito de acceso a la educacion, a los tramites oficiales
y a la representaciéon politica. En consecuencia, aunque la revolucion abrid
el sistema politico, las desigualdades educativas y la castellanizaciéon
obligatoria limitaron la posibilidad de alcanzar una ciudadania plena.

La reforma educativa de 1955, a través del Codigo de la Educacion Boliviana
y la creacién de los “nlcleos escolares”, buscéd expandir la cobertura,
especialmente en dreas rurales. Sin embargo, este proyecto pedagodgico
mantuvo como objetivo explicito la castellanizacién, reproduciendo
un modelo de integracidn que desconocia la diversidad linguistica
indigena. Esta vision se tradujo en un curriculo escolar restringido, donde
el castellano era impuesto como Unica lengua vdlida, desplazando a las
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lenguas originarias como el quechua o el aimara. La lectoescritura, la
historia nacional y la religion eran impartidas con el propdsito de asimilar
al indigena al sistema dominante. Como denuncia Choque Canqui, “la
mayoria de los impulsores de la educacién del indio desecharon sin vacilar
el aprendizaje de idiomas nativos [..] y propendieron a la castellanizacién
de los nifios indigenas” (2023, p. 153).

En la década de 1960 esta orientacidén se consolidd: se ampliaron las
escuelas y el nUmero de maestros, pero los nifios y niAas quechuas y
adimaras continuaron siendo educados casi exclusivamente en castellano,
con curriculos poco sensibles a la vida comunal y a los saberes propios. Asi,
la masificacién educativa convivid con brechas de acceso, permanencia 'y
logro, ya evidenciadas en el Censo de 1950.

La Constitucién de 1967 reafirmd la gratuidad y obligatoriedad de la
educacion primaria, consolidando un principio de igualdad formal de
gran valor. Sin embargo, mantuvo normas y prdcticas que privilegiaban
la alfabetizacion en castellano como condicidn de elegibilidad politica,
reforzando el vinculo entre “ser ciudadano” y “saber leer y escribir” en la
lengua hegemoénica. De este modo, la promesa igualitaria convividé con
mecanismos que redujeron la ciudadania a una competencia linguistica
en castellano, en un pais donde el analfabetismo indigena seguia siendo
mayoritario.

La Constitucion Politica del Estado de 2009 amplia y detalla los derechos
educativos integrdndolos en un enfoque plurinacional e intercultural. En su
Capitulo VI, Seccién I: Educacién, se establecen obligaciones y garantias clave:

Articulo 81.I. La educacién es obligatoria hasta el bachillerato.

Articulo 82. I. El Estado garantizard el acceso a la educacion y la
permanencia de todas las ciudadanas y los ciudadanos en condiciones
de plena igualdad.

Articulo 84. El Estado y la sociedad tienen el deber de erradicar el
analfabetismo a través de programas acordes con la realidad cultural
y linguistica de la poblacién. (CPE, 2009)

42



Debates Educativos

En general, la CPE 2009 amplia y concreta derechos antes enunciados de
modo mds restringido. Entre las diferencias mas significativas destacan:

Obligatoriedad extendida. Mientras que bajo la Constitucion de 1967 “solo
la educacién primaria tenia cardcter obligatorio”, la Constitucién de 2009
la hace obligatoria hasta el nivel de bachiller. Es decir, la extensidn de la
obligatoriedad abarca todo el ciclo escolar regular, lo que obliga al Estado
a velar por que los jévenes permanezcan en el sistema educativo hasta la
conclusion de la secundaria.

Gratuidad méas amplia. En 1967 se garantizaba la educacion fiscal gratuita
pero sin limites explicitos de nivel; la CPE 2009 reafirma esta gratuidad “en
todos sus niveles hasta el superior”. Ademds, arade la entrega gratuita del
titulo de bachiller al terminar la secundaria. De esta manera, se busca eliminar
barreras econdmicas en todos los niveles antes de la educacion superior.

Erradicacion del analfabetismo. Mientras las constituciones anteriores,
comolade1967,solodefinianla alfabetizaciébn como una “necesidad social”,
la CPE 2009 demanda programas estatales dirigidos a su erradicacion.
Esto refleja un compromiso nacional claro con la alfabetizacién universal,
vinculado ademds a la interculturalidad (programas adaptados a la
realidad linguistica de cada comunidad).

3. Autoidentificacion indigena

La autoidentificaciéon indigena ha sido objeto de numerosas reflexiones y
debates teodricos, lo cual no resulta casual si se considera que Bolivia esté
conformada por 36 pueblos indigenas originarios campesinos reconocidos
en la Constitucién Politica del Estado (CPE). El Articulo 3 establece que “la
nacién boliviana estd conformada por la totalidad de las bolivianas y los
bolivianos, las naciones y pueblos indigena originario campesinos, y las
comunidades interculturales y afrobolivianas que en conjunto constituyen
el pueblo boliviano” (CPE, 2009).

No obstante, la categoria “indigena” ha sido empleada histéricamente
como un mecanismo de clasificacion y ordenamiento poblacional, cuyos
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significados han variado segun los criterios que, en diferentes momentos,
definieron la posicidn de individuos y colectivos en las jerarquias raciales
y étnicas de las sociedades coloniales y, posteriormente, republicanas.
Este proceso de categorizacion estuvo atravesado por la légica de
dominacidén colonial y por una matriz ideolégica que, en cierta medida,
adn se mantiene vigente.

En relacién con el concepto de “indigena”, la literatura especializada
coincide en que no existe una definicidn Unica, concreta u oficial, pues
cualquier delimitacion rigida corre el riesgo de excluir a pueblos que no
cumplan con determinados criterios estandarizados. Aun asi, para una
aproximacion conceptual resulta pertinente recurrir a la definicion de
José Martinez Cobo (1986), quien describe lo indigena como

Comunidades, pueblos y naciones indigenas los que, teniendo una
continuidad histérica con las sociedades anteriores a la invasion y
precoloniales que se desarrollaron en sus territorios, se consideran
distintos de otros sectores de las sociedades que ahora prevalecen
en esos territorios 0 en partes de ellos. Constituyen ahora sectores no
dominantes de la sociedad y tienen la determinacion de preservar,
desarrollar y transmitir a futuras generaciones sus territorios ancestrales y
su identidad étnica como base de su existencia continuada como pueblo,
de acuerdo con sus propios patrones culturales, sus instituciones sociales
y sus sistemas legales. (Martinez Cobo, 1986, p. 30)

En este marco, el Censo de Poblacién y Vivienda de 2001 incorporé
por primera vez una pregunta explicita sobre pertenencia a un pueblo
indigena originario (pregunta 49). La boleta solicitaba al encuestado
indicar si se reconocia como quechua, aimara, guarani, chiquitano,
mojefio, “otro nativo” o “ninguno”. Esta inclusion representd un avance
significativo frente a la préctica previa de emplear Gnicamente la lengua
como sinébnimo de identidad, al introducir el criterio de autoidentificacién
étnica, la cual puede mantenerse incluso en contextos de pérdida
linguistica. De esta maneraq, el censo permitid visibilizar estadisticamente
a los distintos pueblos indigenas y generar informacién clave para el
disefio de politicas publicas.
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En el Censo del 2012, la variable de autoidentificacion fue nuevamente
incorporada; sin embargo, se introdujeron ajustes en la formulacién
de la pregunta (pregunta 29), agregando las categorias “campesino” y
“afroboliviano”. Segln varios estudios, este cambio metodoldégico pudo
influir en el descenso de la autoidentificacién indigena. Como sefialan
Chirino Gutiérrez, Almeida y Morales (2019), la comparacién entre los
censos de 2001 y 2012 se ve limitada precisamente por la modificaciéon
en la redaccién de la pregunta censal, lo cual provocé una reduccién
aproximada del 12 % en el indicador de pertenencia indigena. Finalmente,
en la boleta censal del afio 2024 la pregunta sobre autoidentificacion
mantuvo las mismas categorias del censo anterior, lo cual permite una
mayor continuidad comparativa en los registros estadisticos, como se
observa en las boletas censales.

Grafico 1. Parte de la boleta censal del Censo de Poblacion y
Vivienda de los censos 2001, 2012 y 2024

49- ¢(SE CONSIDERA PERTENECIENTE A ALGUNO DE LOS
SIGUIENTES PUEBLOS ORIGINARIOS O INDIGENAS...

quechua? < 1 chiquitano? < 4
aymara? <o 2 mojefio? <> 5
guarani? < 3 otro nativo? < 6

Censo 2001

Ninguno < 7

29. Como boliviana o boliviano ¢ pertenece a alguna nacién o
pueblo indigena originario campesino o afro boliviano?

(A cual?

EMPADRONADORA/OR (No lea las opciones de respuesta)

Afroboliviano, Araona, Aymara, Ayoreo, Baure, Canichana,
Cavinefio, Cayubaba, Chécobo, Chipaya, Chiquitano, Esse
Ejja, Guarani, Guarasugwe, Guarayo, Itonama, Joaquiniano,
censo 20]2 Kallawaya, Leco, Machineri, Maropa, Mojefio, Moré, Mosetén,
Movima, Murato, Pacahuara, Quechua, Siriond, Tacana,
Tapiete, Tsimane/Chiman, Urus, Weenayek, Yaminagua,
Yampara, Yuki, Yuracaré, Yuracaré - Mojefio

No pertenece [ JIN2N
No soy boliviana o boliviano [ JINGH
Escribaasi: [0[1]2]3]4[5/6(7][8]9] [alBlc|D[E

Marque asi: [J@ll  No marque asi: E

32, ;Se autoidentifica con alguna nacion pueblo indigena originario x
campesino o afroboliviana? _—%

Censo 2024 | '#ifuncui

Na

Fuente: INE, Boleta censal del Censo de Poblacion y Vivienda 2001, 2012 y 2024.
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En consecuenciq, la disminuciéon registrada en el Censo de 2012 (41 %)
respecto a2001(62 %) no refleja Gnicamente transformaciones identitarias o
culturales, sino también un efecto metodolégico derivado del cuestionario,
como se observa en la siguiente tabla:

Tabla N° 1. Autoidentificacién con alguna Nacién Pueblo Indigena
Originario Campesino y Afroboliviano

Poblacion que se

CENSO Autoidentificacion . L Poblacién total
autoidentifica
2001 62,00% 5.076.251 8.274.325
2012 4% 4199.977 10.059.856
2024 38,70% 4.302.484 1.365.333

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Instituto Nacional de
Estadistica. Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2001, 2012 y 2024.

De acuerdo con los datos, la autoidentificacion indigena en Bolivia ha
experimentado un descenso sostenido en las Ultimas dos décadas,
pasando de un 62 % en 2001a un 41%en 2012,y aun 38,7 % en 2024 (INE, 2025).
Este fendbmeno, lejos de ser cifras estadisticas, refleja transformaciones
histéricas, politicas, econdémicas y culturales que han reconfigurado
las formas en que los bolivianos se reconocen en el marco del Estado
Plurinacional. Este descenso no implica necesariamente una disminucién
realde la poblaciénindigena, sino un proceso de reconfiguracion identitaria
condicionado por dindmicas estructurales.

Diversos estudios identifican la urbanizacién y la migracion interna como
factores determinantes. Actualmente, siete de cada diez bolivianos
residen en dreas urbanas, lo que genera un progresivo alejamiento de
las comunidades de origen y, con ello, una debilitacion de los vinculos
étnicos (INE, 2025). “Esta dindmica migratoria se explica principalmente
por la busqueda de mejores condiciones de vida para las familias,
tanto en lo que respecta al acceso a los servicios (servicios bdsicos,
salud, educacién u otros) como en cuanto a la busqueda de fuentes de
trabajo” (Agramont, 2023, p. 17).
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Estos procesos se combinan con el ascenso social paulatino de sectores
campesinos que, al integrarse en la clase media urbana, resignifican su
pertenencia cultural. Ademas “la racializaciéon de las clases sociales y los
indicadores de pobreza vinculados a factores de etnicidad presionaron a
los indigenas a buscar el bienestar mediante el ascenso social utilizando
como vehiculo al mestizaje. En ello, los indigenas hasta hoy modifican
voluntariamente los lazos con su ascendencia cambidndose los apellidos
aymaras por esparioles” (Loayza, 2010, p. 89).

El Gmbito politico también resulta clave para comprender esta tendencia.
La refundacién del pais como Estado Plurinacional en 2009 otorgd
reconocimiento constitucional a 36 naciones indigenas, garantizando
derechos colectivos y visibilidad en el espacio publico.

En el plano cultural, persiste un imaginario mestizo heredado del proyecto
nacionalista del siglo XX, el cual promovia una identidad unificadora por
encima de las diferencias étnicas.

Sin embargo, estos andlisis pasan por alto el hecho que la categoria
en cuestion (mestiza) es un concepto de apego racial (tal como lo
indigena y lo blanco) y no asi étnico, pues su expresividad describe
simplemente las cataduras genotipicas, tales como la vestimenta
y a veces el idioma materno. Y es que tenemos que distinguir entre
la identificacion racial y la cultura étnica. El Censo preguntd si los
bolivianos se identificaban con un origen aymara, quechua, guarani
u otro, pregunta que claramente buscaba establecer la cultura étnica
de los entrevistados y no tanto su cultura racial. (Loayza, 2010, p. 89)

Finalmente, el disefio de las preguntas censales constituye un factor que
incide en los resultados. La inclusidn del término “campesino” en 2012 pudo
haberexcluido simbdlicamente aunapartedelapoblaciénindigenaurbana
que no se reconocia con esa categoria. Asimismo, la ausencia de una lista
explicita de naciones en la boleta censal contribuyd a la invisibilizaciéon
de identidades minoritarias, dificultando el autorreconocimiento. En este
sentido, el descenso en la autoidentificacion indigena no debe interpretarse
como una reduccion demogrdfica real, sino como el resultado de procesos
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de urbanizacién, movilidad social, resignificacion cultural y desafeccion
politica que complejizan la relacién entre identidad y estadistica.

Cabe destacar que, en términos absolutos, la poblacién indigena no ha
disminuido. Por el contrario, el nUmero de personas que se reconocen
como miembros de un pueblo indigena originario crecid: pasé de 4.199.977
en 2012 a 4.302.484 en 2024. Esto sugiere que el menor porcentaje se
debe fundamentalmente al incremento de la poblacién total y no a una
reduccion efectiva de la poblacién que se autoidentifica como indigena
con alguna nacién pueblo indigena originario campesino y afroboliviano.

4. Analfabetismo en los Pueblos Indigenas

El analfabetismo constituye un eje central enlareproduccion de la exclusiéon
social que enfrentan los pueblos indigenas en Bolivia. Tradicionalmente,
ha sido definido como la carencia de habilidades de lectura y escritura,
es decir, la incapacidad de comprender un texto sencillo o de redactar
un mensaje breve. Sin embargo, esta concepcién resulta reduccionista.
Como advierte Padua en El analfabetismo en América Latina, “la definicion
convencional de analfabeto como ‘persona que no sabe leer y escribir’
y que sirve como base para los cdlculos censales en la determinacién
de tasas de analfabetismo, presenta una imagen bastante parcial del
fenémeno” (Padug, 1979, p. 18).

Un enfoque mds amplio entiende el analfabetismo como un fenédmeno
socialmente determinado, vinculado a factores estructurales como la
pobreza, la desigualdad, la discriminacion y la exclusion cultural. Desde
esta perspectiva, no se trata dnicamente de una carencia individual de
competencias, sino de unindicador delaslimitaciones que enfrentan ciertos
grupos para acceder a la educacién, al empleo y a una participacion plena
en la vida social. En coherencia con ello, los organismos internacionales
recomiendan calcular las tasas de alfabetizacion a partir de la poblacion
de 15 afos o mdas, diferenciando de manera explicita a los menores de esa
edad (Naciones Unidas, Departamento de Asuntos Econémicos y Sociales,
Divisién de Estadistica, 2010).
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Si bien en 2008 Bolivia fue declarada “territorio libre de analfabetismo”, las
estadisticas recientes muestran que persisten brechas significativas. Segun el
Instituto Nacional de Estadistica, la tasa de analfabetismo entre la poblaciéon
que se autoidentifica como indigena, originario campesino o afroboliviano
alcanzé el 6,7% en 2024, en contraste con el 3,5% registrado en la poblacion
que no se identifica con un pueblo indigena (INE, 2025). No obstante, en
comparacién con los resultados de los censos anteriores, existe un descenso
sostenido de la tasa de analfabetismo, como se expresa en la siguiente tabla:

Tabla N° 2. Tasa de analfabetismo de la poblacién que se autoidentifica con
alguna Nacién o Pueblo Indigena Originario Campesino y Afroboliviano

Conso Poblacion de 15 Sabe leery No sabe leery Tasade
afios o mds escribir escribir analfabetismo (%)
2001 5.058.245 4.387.957 670.288 13,25
2012 3.887.392 3.517.645 369.747 9,74
2024 4.041.586 3.772.099 269.487 6,67

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Instituto Nacional de
Estadistica. Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2001, 2012 y 2024.

La informacién de la tabla evidencia una disminuciéon progresiva vy
sostenida del analfabetismo en la poblacién indigena u originaria de
15 afios o mas. Mientras que en 2001 el 13,25% no sabia leer ni escribir,
en 2012 la cifra descendid a 9,74%, y en 2024 alcanzdé un 6,67%. Esta
tendencia descendente no puede atribuirse al azar, sino que responde
a transformaciones politicas, sociales y educativas que ampliaron de
manera significativa el acceso a la alfabetizacion.

En primer lugar, el descenso estd vinculado a la implementacion de
politicas publicas orientadas a la universalizacion de la educacién y a la
superacion de brechas histéricas. Programas de alfabetizacion masiva,
como Yo, si puedo, constituyeron un pilar fundamental al llegar a zonas
rurales e indigenas tradicionalmente marginadas del sistema escolar
(Ministerio de Educacién de Bolivia, 2010). Estas iniciativas posibilitaron
que miles de personas adultas adquirieran competencias bdsicas de
lectoescritura, contribuyendo a reducir los rezagos acumulados.
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En segundo lugar, la disminucion del analfabetismo se explica como efecto
acumulativo de la expansién sostenida de la escolarizacion en generaciones mds
jévenes. De esta manera, el acceso temprano ala escuela previene la transmision
intergeneracional del analfabetismo y fortalece los procesos de inclusion social.

No obstante, los datos de 2024 revelan que el problema no ha sido superado del
todo. La persistencia del 6,67% de personas analfabetas indica que subsisten
desafios estructurales concentrados, principalmente, en dreas rurales y en
la poblacién adulta mayor. A ello se suman barreras culturales y linguisticas
que limitan los aprendizajes en contextos de diversidad. En este sentido, Lopez
(2000) destaca que la educacion intercultural y bilingle constituye un elemento
esencial para garantizar aprendizajes significativos en contextos de diversidad
cultural y linguistica. Ello plantea la necesidad de avanzar hacia politicas
educativas diferenciadas que reconozcan la pluralidad cultural del Estado
Plurinacional y atiendan con mayor eficacia las desigualdades persistentes.

4.1. Analfabetismo de los pueblos indigenas en dreas urbanas y
rurales

El Censo Nacional 2024 del INE report6 la siguiente situacion para la poblacién
de 15 aflos o mds que se autoidentifica como indigena originario-campesina
o afroboliviano: en el drea urbana, de 1.888.215 personas censadas, 1.803.443
saben leer y escribir mientras 84.772 (4,49%) no; en el érea rural, de 2.153.371
personas, 1.968.656 son alfabetizadas y 184.715 (8,58%) analfabetas. Estas cifras
indican que la tasa de analfabetismo indigena en zonas rurales (8,58%) es
casi el doble que en urbanas (4,49%). Como se expresa en la siguiente tabla:

Grdfico N°2. Tasa de analfabetismo de la poblacién de 15 afios 0 més autoidentificada con alguna
Nacién o Pueblo Indigena Originario Campesino o Afroboliviano, segun drea de residencia. Censo 2024

@ Area urbana @© Arearural

4,49%

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Instituto Nacional de Estadistica.
Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2024.
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Esta notable brecha evidencia que, si bien Bolivia ha logrado avances
significativos en la reduccién del analfabetismo, persisten rezagos relevantes
entre la poblacién indigena residente en dreas rurales. Los datos censales
revelan que, aproximadamente, uno de cada veinte indigenas que habitan en
zonas urbanas es analfabeto, mientras que en el dmbito rural la proporcidon
asciende a casi uno de cada doce. Si se observa Unicamente la tasa de
analfabetismo, la magnitud del problema podria parecer menor; sin embargo,
al traducir estos porcentajes en términos absolutos de poblacién, el panorama
adquiere mayor gravedad, como se ilustra en la tabla siguiente.

Tabla N° 3. Poblacion de 15 afios o mds de edad que se autoidentifica con alguna
Nacién o Pueblo Indigena Originario Campesino y Afroboliviano, por area.

Sabe leer y escribir

AREA  seautoidentifica - Total
Si No

Si 1.803.443 84.772 1.888.215

Urbana No 5.051.833 159.507 5.211.340
Total 6.855.276 244.279 7.099.555

Si 1.968.656 184.715 2.153.371

Rural No 884.900 60.737 945.637
Total 2.853.556 245.452 3.099.008
Si 3.772.099 269.487 4.095.695

Total No 5.936.733 220.244 6.223.634
Total 9.708.832 489.731 10.198.563

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Instituto Nacional de Estadistica.
Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2024.
*No incluye personas que residen habitualmente en el exterior y no declararon en la
pregunta.

Las diferencias observadas se explican por distintas condiciones entre el campo
y la ciudad. En dreas rurales la infraestructura educativa es débil: muchas
comunidades solo cuentan con escuelas hasta primeros grados y carecen
de mas allé de tercero o sexto de primaria.

Por ejemplo, en numerosas localidades rurales los padres dejan de enviar a
sus hijos a la escuela después del tercer grado, pues deben caminar largos
tramos para continuar estudiando.
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Asimismo, la pobreza rural obliga a que muchos jovenes abandonen la escuela
para trabajar. Por su parte, en ciudades las oportunidades educativas son
mayores y los servicios mds accesibles.

En consecuenciaq, los indigenas que migran a las ciudades suelen adquirir
niveles educativos similares al resto de la poblacién urbana, mientras que los
que permanecen en el campo enfrentan mayores obstdculos.

4.2. Analfabetismo de los pueblos indigenas por sexo

Aunque el pais ha registrado avances significativos en materia educativa, los
resultados del Censo de Poblacién y Vivienda 2024 evidencian que persisten
brechas importantes en el acceso ala educacion, particularmente cuando se
analiza este fendbmeno desde una perspectiva de género.

Segun el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2024), de la poblacion de 15
anos o mds que se autoidentifica con alguna Nacién o Pueblo Indigena
Originario Campesino y Afroboliviano, la tasa de analfabetismo alcanza el
10,05% en mujeres y el 3,33% en hombres. Esta diferencia refleja una brecha de
género considerable, en la cual las mujeres indigenas presentan una tasa de
analfabetismo tres veces superior a la de los hombres.

Grdfico N° 3. Tasa de analfabetismo de la poblacion de 15 afios 0 més autoidentificada con alguna
Nacién o Pueblo Indigena Originario Campesino o Afroboliviano, segin sexo. Censo 2024

@ Mujeres @ Hombres
§

10,05%

Fuente: Elaboracion propia en base a datos del Instituto Nacional de Estadistica.
Censo Nacional de Poblacién y Vivienda 2024.

En términos absolutos, 201.918 mujeres que se autoidentifican como indigenas
declararon no saber leer ni escribir, frente a 67.569 hombres en la misma
situacién. Esta marcada disparidad se inscribe en patrones historicos de
exclusién y desigualdad, donde las mujeres indigenas, especialmente en éreas
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rurales, han enfrentado mayores limitaciones para acceder a la educacién
formal debido a factores culturales, econdmicos y de género, como se muestra

en la siguiente tabla.

Tabla N° 4. Poblacion de 15 afios o0 mas de edad que se autoidentifica con alguna Nacién
o Pueblo Indigena Originario Campesino y Afroboliviano, segun sexo. Censo 2024

Sabe leer y escribir

AREA  seautoidentifica - Total
Si No

Si 1.807.822 201.918 2.009.740
Mujer No 2.967.479 130.146 3.097.625
Total 4.775.301 332.064 5.107.365
Si 1.964.277 67.569 2.031.846
Hombre No 2.969.254 90.098 3.059.352
Total 4.933.531 157.667 5.091.198
Si 3.772.099 269.487 4.041.586
Total No 5.936.733 220.244 6.156.977
Total 9.708.832 489.731 10.198.563

Fuente: Elaboracién propia en base a datos del Instituto Nacional de Estadistica. Censo
Nacional de Poblacion y Vivienda 2024.
*No incluye personas que residen habitualmente en el exterior y no declararon en la pregunta.

Los datos revelan que el analfabetismo femenino indigena no es
Unicamente una carencia de habilidades bdsicas de lectoescritura, sino
también el resultado de mdltiples condicionantes estructurales. En areas
rurales, las nifias suelen verse relegadas de la educacién formal para
asumir responsabilidades domésticas o labores agricolas, lo cual limita
sus trayectorias educativas (UNESCO, 2005) Ademds, persisten prejuicios
socioculturales que priorizan la educacién de los varones sobre las mujeres,
reproduciendo un circulo intergeneracional de desigualdad.

El hecho de que el analfabetismo sea mayor entre mujeres indigenas muestra
que el problema no puede ser comprendido solo en términos de acceso a la
educacion, sino también en relacion con las dindmicas de género y poder dentro
de las comunidades y la sociedad en general. De este modo, la tasa de 10,05% en
muijeres indigenas representa una deuda social y educativa pendiente del Estado
que demanda politicas diferenciadas con enfoque intercultural y de género.
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5. Reflexiones finales

El andlisis desarrollado demuestra que la autoidentificacién indigena en
Bolivia estd estrechamente ligada a la experiencia educativa. Quienes se
reconocen como indigenas enfrentan adn barreras culturales y lingUisticas
que perpettan desigualdades en el acceso a la alfabetizacion. Si bien
el Estado Plurinacional ha establecido un marco juridico que garantiza
la educacién intercultural, la prdctica educativa revela una brecha
considerable: el sistema educativo adn no llega a consolidar los objetivos
establecidos.

Las desigualdades se evidencian con mayor fuerza en éreas rurales y entre
las mujeres indigenas. El Censo 2024 muestra que mientras en el drea
urbana la tasa de analfabetismo indigena alcanza el 4,49 %, en el drea
rural asciende al 8,58 %, casi el doble (INE, 2025). Asimismo, las mujeres
indigenas presentan una tasa de analfabetismo del 10,05 %, tres veces
superior a la de los hombres (INE, 2025). Estas cifras reflejan la persistencia
de factores estructurales como la pobreza, la dispersion geogrdfica, la
cargadomeésticay los patrones socioculturales que obstaculizan elderecho
a la educacién de amplios sectores. En concordancia, la UNESCO (2005)
advierte que la educacién de las mujeres rurales constituye un desafio
estratégico para romper los circulos intergeneracionales de desigualdad.

Pese a estos rezagos, la tendencia histérica muestra avances significativos.
La tasa de analfabetismo indigena pasé del 13,25 % en 2001 al 9,74 en 2012y
6,67 % en 2024 (INE, 2001; 2012; 2025), lo que refleja los efectos acumulativos
de politicas de alfabetizacion y de la expansién de la escolarizacion. Sin
embargo,como advierte Lopez (2000), el logro de aprendizajes significativos
en contextos de diversidad cultural requiere de una educacion intercultural
y bilingte fortalecida. En este sentido, la autoidentificacion no debe
limitarse a una categoria estadistica, sino asumirse como un horizonte
politico y educativo para garantizar una ciudadania plena.

Por ello, es fundamental fortalecer programas de alfabetizacion bilingue,
garantizar la participacién de organizaciones originarias en la definicién
de politicas educativas y priorizar la escolarizacion de nifias indigenas
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mediante apoyos especificos. De esta manera, la autoidentificacion
indigena no solo serd un indicador censal, sino la base para construir una
ciudadania inclusiva y democrdtica en el marco del Estado Plurinacional.
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fenara uoo| Trabajo infantil: andlisis

Osco Sacari

Docente investigador desde el derecho qa |O
educacion en Bolivia*

Resumen

El presente articulo examina cémo el trabajo infantil afecta el
ejercicio del derecho a la educacidn en Bolivia durante el periodo
2016-2023, considerando tres dimensiones centrales: acceso,
permanencia y calidad educativa. La metodologia se enfoca en
contrastar el alcance del Registro Gnico de Estudiantes (RUDE), que
se limita a la poblacion escolarizada; y la Encuesta de Nifas, Nifios
y Adolescentes (ENNA), que abarca a la poblacién total de Nifas,
Nifios y Adolescentes (NNA). De manera preliminar, se destaca
una “doble légica” del trabajo infantil, donde la disminucién de los
casos, tras la pandemia del Covid-19, coexiste con la persistencia de
formas de trabajo no remunerado e invisibilizado. También se revela
que el trabajo infantil estd profundamente arraigado en la pobreza,
la desigualdad estructural y los patrones culturales, siendo la
agriculturay laslabores domésticas sus principales manifestaciones.
Se discute asimismo la ambigledad del marco normativo boliviano
que, si bien defiende la educacién como un derecho fundamental,
ha adoptado posturas que, en la practica, legitiman el trabajo de los
NNA. Se sugiere la necesidad de una reformulacion de las politicas
pUblicas hacia un enfoque de proteccion integral centrada en la
erradicacion de las condiciones de vulnerabilidad que obligan a
trabajar a los NNA, en lugar de una mera prohibicién.

Palabras clave: trabajo infantil, derecho a la educacion, abandono
escolar y derechos humanos

*  El presente articulo forma parte de una investigacion més amplia orientada al estudio del
trabajo infantil desde la perspectiva del derecho a la educacion. En este articulo, se exponen
hallazgos preliminares que contribuyen a generar insumos de andlisis y reflexion sobre las
tensiones, desafios y posibilidades vinculadas al ejercicio de este derecho.
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1. Introduccion

El trabajo infantil constituye una de las problematicas mds persistentes
y complejas en el dmbito de los derechos humanos, especialmente en
América Latina, donde se entrecruzan factores econdémicos, culturales y
estructurales. Segin la OIT y UNICEF (2021, 2025), en el mundo existen mds de
160 millones de nifias, niflos y adolescentes en situacion de trabajo infantil, y
alrededor del 50 % de ellos estdn expuestos a las peores formas, que incluyen
actividades peligrosas, explotacion econdmica y riesgo para la salud fisica y
emocional. En la region latinoamericana, pese a que se observaron avances
significativos en la primera década del siglo XXI, la reduccién del trabajo
infantil se ha desacelerado en los Ultimos afos, pues se agudizd con la
pandemia del Covid-19, cuando millones de familias perdieron sus fuentes de
ingreso y se vieron forzadas a recurrir al trabajo de sus hijos como estrategia
de subsistencia (CEPAL & OIT, 2019).

En Bolivig, la realidad del trabajo infantil presenta particularidades que lo
diferencian del resto de la regién. Por un lado, existe un marco normativo
so6lido que prohibe el trabajo infantil y garantiza la prioridad absoluta
del derecho a la educacién, consagrado en la Constitucién Politica del
Estado (2009) y desarrollado en el Cédigo Nifig, Nifio y Adolescente (Ley
548). Sin embargo, por otro lado, la préctica persiste en la vida cotidianag,
especialmente en contextos rurales, comunidades indigenas y sectores
urbanos empobrecidos, donde se combina con dindmicas culturales
que tienden a legitimar el trabajo infantil como parte del proceso de
socializacién y formacién de la responsabilidad en la nifez (Montes,
Ordonez & Mejia, 2021).

Los datos estadisticos oficiales muestran esta tension entre norma y realidad.
La Encuesta Nacional de Nifos, Nifias y Adolescentes (ENNA) de 2016—-2019
revela que cerca del 20 % de la poblacion infantil participaba en algin tipo de
actividad econdémica o doméstica intensiva, siendo mds elevada la proporcion
en dreas rurales. Por su parte, el Registro Unico de Estudiantes (RUDE), entre
2019 y 2024, confirma que los estudiantes que combinan estudio y trabajo
enfrentan mayores niveles de ausentismo, desercion y rezago escolar, con un
impacto mds pronunciado en la secundaria.
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La relevancia de este tema no se limita a la esfera laboral o social,
sino que tiene una implicancia directa en la garantia del derecho a la
educacioén. El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) busca garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, mientras que el ODS 8.7
plantea la meta de erradicar el trabajo infantil en todas sus formas para
2025. En este marco, el andlisis del caso boliviano se vuelve crucial para
comprender los desafios que adn persisten en el cumplimiento de estas
metas internacionales.

El presente articulo tiene como objetivo examinar cémo el trabajo infantil
afecta el ejercicio del derecho a la educacién en Bolivia, considerando
tres dimensiones centrales: acceso, permanencia y calidad educativa.
Para ello, se adopta un enfoque de derechos humanos que combina el
andlisis normativo con el examen estadistico de fuentes oficiales y la
revision bibliografica de investigaciones recientes. La pregunta que orienta
el estudio es la siguiente: ¢de qué manera el trabajo infantil compromete
el derecho a la educacién de nifias, nifos y adolescentes en Bolivia en el
periodo 2020-2023.

2. Marco conceptual y normativo

2.1. El derecho a la educacién: dimensiones, obligaciones y
alcances

El derecho a la educacidén es uno de los derechos humanos de cardcter
habilitante, es decir, constituye la base para el ejercicio de otros derechos
civiles, politicos, econémicos, sociales y culturales. Sin educacioén, el acceso
a un empleo digno, la participacion politica y el desarrollo personal se ven
gravemente restringidos. En este sentido, la Observacion General N° 13 del
Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales precisa que este
derecho no se reduce a la simple escolarizacién, sino que implica cuatro
dimensiones centrales:

- Disponibilidad: existencia suficiente de instituciones educativas,
infraestructura y docentes.
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- Accesibilidad: educacion gratuita, sin discriminacién y con
acceso fisico y econémico.

- Aceptabilidad: contenidos y métodos pertinentes culturalmente,
de calidad y respetuosos de los derechos humanos.

- Adaptabilidad: flexibilidad del sistema para responder a las
necesidades diversas de nifias, nifos y adolescentes (UNESCO,
citado en Neubauer, Nicol@s-Ruiz & Alvarez-Pavén, 2023).

Estas dimensiones muestran cOémo el trabajo infantil afecta
simulténeamente a todas ellas: reduce la disponibilidad de tiempo para
asistir a clases, limita la accesibilidad econémica por la necesidad de
ingresos inmediatos, deteriora la aceptabilidad al reforzar estereotipos
de género en el trabajo doméstico o informal, y debilita la adaptabilidad
porque muchas veces las escuelas no contemplan la realidad de
estudiantes trabajadores.

2.2. Normativa internacional y compromisos globales

A nivel global, Bolivia ha asumido compromisos que vinculan directamente
la erradicacién del trabajo infantil con la garantia del derecho a la
educacion. Ademds de los convenios 138 y 182 de la OIT, ratificados por el
Estado boliviano, la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible establece
dos objetivos estrechamente relacionados:

- ODS 4: garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad, y promover oportunidades de aprendizaje durante toda
la vida.

— ODS 8.7: adoptar medidas inmediatas y eficaces para erradicar
el trabajo forzoso, poner fin a la esclavitud moderna y la trata
de personas, y asegurar la prohibicién y eliminacién del trabajo
infantil en todas sus formas, incluyendo la meta de erradicar sus
peores formas para 2025.
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En este marco, la persistencia del trabajo infantil en Bolivia plantea un desafio
no solo nacional, sino también internacional, pues limita los avances hacia el
cumplimiento de compromisos asumidos en instancias multilaterales.

2.3. Normativa nacional: evolucién y desafios

En el @mbito interno, la Constitucién Politica del Estado (2009) marca un hito
al reconocer expresamente el derecho a la educacién como un bien publico y
social de cardcter obligatorio, gratuito y universal en los niveles inicial, primario y
secundario (art.17). Asimismo, prohibe toda forma de explotacion laboral infantil
(art. 1) y reconoce a la nifiez y adolescencia como sujetos plenos de derechos.

El Cédigo Nifa, Nifio y Adolescente (Ley 548, 2014) complementa este
mandato al establecer que la prioridad absoluta es el interés superior de
la nifiez. Inicialmente, esta ley fue objeto de controversia porque permitia
el trabajo infantil a partir de los 10 afos bajo autorizacién especial, lo cual
genero criticas de organismos internacionales. Sin embargo, tras la presion
de la OIT y de organismos de derechos humanos, en 2018 se promulgo la
Ley 1139, que modificd la normativa y prohibid el trabajo por debajo de los
14 anos, alineando asi la legislacion nacional con el Convenio 138 de la OIT.

No obstante, la realidad socioecondmica sigue marcando una brecha
entre lo normativo y lo prdactico. Como sostienen Moreira & Lobatén
(2025), existe una disonancia tedrico-normativa en Bolivia: mientras las
leyes establecen prohibiciones claras, en la prdctica persiste la tolerancia
social e incluso la legitimacion cultural del trabajo infantil como forma de
socializacién, aprendizaje y supervivencia econédmica.

2.4. Enfoque de derechos humanos e interseccionalidad

El trabajo infantil debe analizarse desde una perspectiva interseccional que
considere la manera en que distintas condiciones sociales incrementan la
vulnerabilidad de nifas, nifos y adolescentes. Factores como la ruralidad, la
pertenencia a pueblos indigenas, el género y la condicién socioeconémica
determinan en gran medida la probabilidad de que un menor se inserte en
actividades laborales.
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Los datos de la ENNA (2016-2019) y del RUDE (2020-2023) confirman estas
desigualdades: en dreas rurales, mds del 25 % de los nifios trabajan,
mientras que en dreas urbanas la proporcidn oscila entre 10 % y 12 %.
Ademds, se observan patrones diferenciados por género: las nifias suelen
estar mds vinculadas al trabajo doméstico no remunerado y al cuidado de
hermanos menores, lo que reduce sus oportunidades educativas, mientras
que los varones se incorporan a labores agricolas, de construccién o
comercio informal (Bravo-Lucas & Henriquez-Mendoza, 2024).

2.5. Tensiones entre la norma y la prdctica social

Finalmente, un aspecto clave del marco conceptual es reconocer las tensiones
entre la prohibicién legal y la préctica social. La Unién de Nifos, Nifias y
Adolescentes Trabajadores de Bolivia (UNATSBO' ) ha planteado en diversos
espacios la necesidad de reconocer el trabajo infantil como parte de una
estrategia de supervivenciay como un dmbito de aprendizaje en valores comola
responsabilidad, la solidaridad y la disciplina (UNATSBO & Save the Children, 2010).

Sin embargo, esta perspectiva choca con el enfoque de derechos
humanos que subraya que ningln tipo de trabajo infantil puede
considerarse compatible con el pleno ejercicio del derecho a la
educacion. Tal como advierte Liebel (2012), el reto estd en armonizar
la proteccidn con el respeto a la realidad social, evitando respuestas
punitivas que criminalicen a las familias, pero al mismo tiempo
avanzando en politicas estructurales que reduzcan la dependencia de
los ingresos generados por nifas, nifios y adolescentes.

En sintesis, el marco conceptual y normativo sobre trabajo infantil en Bolivia
revela una paradoja: existe un aparato juridico robusto y alineado con los

1 LaUnién de Nifos, Nifias y Adolescentes Trabajadores de Bolivia (UNATSBO) es una organizacion
que agrupa a NNAT, promueve el derecho de acceso a la educacion y la salud, rechaza la
discriminacion y la explotacion, y defiende el derecho de los NNATS a trabajar en condiciones
dignas. Ademds, participan activamente en espacios de incidencia a nivel nacional e
internacional, formando parte del Movimiento Latinoamericano y del Caribe de Nifias, Nifios y
Adolescentes Trabajadores (MOLACNNATS), una red regional con més de 47 afios de trayectoria
en la promocion de los derechos de la infancia trabajadora. A nivel nacional, esté conformada
por diversas organizaciones locales y departamentales, como el Consejo de Nifios, Nifias y
Adolescentes Trabajadores de Potosi (CONNATSOP), el Movimiento Local de Nifios, Nifias y
Adolescentes Trabajadores de Llallagua (MOLDENATS), y la Organizacién de Nifios, Nifas y
Adolescentes Trabajadores de Cochabamba (ONATSCO).
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estdndares internacionales, pero la persistencia de la practica muestra que
el problema trasciende lo legal y requiere transformaciones estructurales
en lo econémico, lo social y lo cultural.

3. Metodologia

3.1. Enfoque de la investigacion

La investigacion adopta un enfoque mixto, con predominancia cuantitativa
y un componente cualitativo de andlisis critico. Desde la perspectiva
cuantitativa, se busca describir la magnitud y evolucién del trabajo
infantil en Bolivia, utilizando datos representativos a nivel nacional. Desde
la perspectiva cualitativa, se interpretan estos datos a la luz del marco
normativo y de los debates tebricos en torno al derecho a la educacién y
a la infancia trabajadora.

Este disefio mixto resulta pertinente, dado que el trabajo infantil constituye
un fendbmeno multidimensional: tiene expresiones medibles en términos
de prevalencia y tasas de incidencia, pero también requiere un andlisis
interpretativo para comprender sus implicaciones sociales, culturales y
educativas.

3.2. Diseno de investigacion

El estudio se inscribe en un disefio descriptivo y longitudinal, dado que
analiza la evolucion del trabajo infantil a lo largo de un periodo de ocho
anos (2016-2023). Se parte de una descripcion detallada de las tendencias
nacionales y, posteriormente, se examinan patrones de cambio en relacién
con la normativa vigente y con factores socioecondmicos asociados.

3.3.Fuentes de informacién
Se utilizaron dos bases de datos:
- Encuesta Nacional de NiAas, Nifos y Adolescentes (ENNA),

realizada en 2016 y 2019 por el Ministerio de Trabajo, Empleo y
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Previsiobn Social en coordinacion con el Instituto Nacional de
Estadistica (INE). Esta fuente proporciona informacién sobre
caracteristicas sociodemogréficas, tipos de trabajo infantil de la
poblacién menor de 18 afios.

- Registro Unico de Estudiantes (RUDE), administrado por el
Ministerio de Educacién, para los afos 2020-2023. EI RUDE
permite identificar la matricula escolar y variables asociadas
a la permanencia y situacién socioeconémica de las y los
estudiantes, incluyendo indicadores indirectos relacionados con
el trabajo infantil.

El uso complementario de estas fuentes permite cubrir la brecha de
informacién entre encuestas especializadas y registros administrativos,
generando una perspectiva mds integral.

3.4. Técnicas de anadlisis

- Anadlisis descriptivo: se calcularon tasas y proporciones de
trabajo infantil distinguiendo entre varones y mujeres, areas
urbanas y rurales, asi como niveles de edad.

- Andlisis comparativo: se contrastaron los datos de la ENNA
(2016 y 2019) con los del RUDE (2020-2023) para identificar
continuidades y rupturas en las tendencias.

- Interpretacioén critica: los resultados se analizaron a la luz de
los marcos normativos nacionales e internacionales, asi como
de estudios previos (Lando Casazola, 2022; Pareja Marin, 2024,
Liebel, 2012; UNATSBO & Save the Children, 2010; Gutiérrez Andrade,
2012), entre otros, lo que permitié contextualizar los hallazgos en
un andlisis mas amplio.
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3.5. Alcances y limitaciones

El estudio aporta evidencia sobre la evolucién del trabajo infantil en Bolivia
en un periodo reciente, con base en fuentes publicas y representativas. Sin
embargo, presenta algunas limitaciones:

— La ENNA y el RUDE no son estrictamente comparables en su disefio
metodolégico, lo que exige cautela al realizar contrastes directos.

- El RUDE no mide de manera explicita el trabajo infantil, por lo
que se utilizan variables indirectas que requieren interpretaciéon
cuidadosa.

- La pandemia de la Covid-19 (2020-2021) constituye un factor
disruptivo que afecta tanto la dindmica laboral de las familias
como la permanencia escolar, lo que introduce un elemento de
complejidad adicional en el andlisis longitudinal.

4. Resultados y andlisis (2016-2023)

4.1. Tendencias del trabajo infantil segan ENNA (2016 y 2019)

Los datos de la Encuesta Nacional de Nifias, Nifios y Adolescentes (ENNA)
muestran que el trabajo infantil en Bolivia se mantiene como un fenédmeno
estructural, con cifras que reflejan la persistencia de desigualdades
sociales, econdbmicas y educativas.

En 2016, se estimaba que aproximadamente 739 mil nifias, nifos y
adolescentes de 5 a 17 anos realizaban alguna actividad laboral, de los
cuales 393 mil estaban involucrados en trabajos peligrosos. Para 2019,
la cifra total de menores trabajadores se redujo a 724 mil; entre tanto,
NNA de dreas rurales continuaban con un porcentaje alto.
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Tabla N° 1. Bolivia: nifias, nifios y adolescentes, asistencia escolar, participacion en actividad
laboral o trabajo y actividad doméstica del hogar, segin érea, 2016 y 2019 (en miles de personas)

TOTAL
Area . L.
. Tiene actividad
Total Estudia . Tareas de Hogar
laboral o trabaja
Urbana 1.933 1.848 215 1527
Rural 1.089 980 524 959
ENNA 2016 3.022 2.829 739 2.486
Urbana 2.042 1.970 222 1.725
Rural 1.028 939 501 944
ENNA 2019 3.070 2.910 724 2.669

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta de Nifias, Nifilos y Adolescentes que
realizan alguna actividad laboral (ENNA).

Segun la ENNA, en la Tabla 2, el trabajo infantil afecta principalmente a
ninas, ninos y adolescentes de 5 a 13 afios, tanto en 2016 como en 2019,
con un aumento en este grupo etario a pesar de la ligera disminucién
del total de NNA trabajadores en el pais. En 2016, 382 mil NNA de 5 a
13 afos realizaban alguna actividad laboral, mientras que en 2019 la
cifra ascendié a 403 mil. En contraste, el grupo de 14 a 17 afios mostré
una reduccién de 357 mil a 321 mil, lo que puede reflejar una mayor
permanencia en la educacién media o una transicion hacia formas
de empleo regulado. La alta participacion laboral en menores de 13
afos puede interferir con su escolarizacién y desarrollo integral, lo que
evidencia la necesidad de politicas que combinen proteccién infantil
y seguimiento escolar. Aunque el total de NNA que trabajan disminuyd
levemente de 739 mil en 2016 a 724 mil en 2019, la concentracion de
trabajo en edades tempranas sugiere que la problemdatica se estd
desplazando hacia nifios mds pequenos, constituyendo un punto critico
para la prevencién del trabajo infantil.
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Tabla N° 2. Bolivia: nifias, nifios y adolescentes, asistencia escolar, participacion en actividad
laboral o trabajo y actividad doméstica del hogar, segin edad, 2016 y 2019 (en miles de personas)

TOTAL
Area i .
. Tiene actividad
Total Estudia . Tareas de Hogar
laboral o trabaja
De 5 a 13 afios 2.099 2.003 382 1.652
De 13 a 17 afos 923 826 357 833
ENNA 2016 3.022 2.829 739 2.486
De 5 a13 afios 2213 2121 403 1.845
De 13 a 17 afios 857 788 321 824
ENNA 2019 3.070 2.910 724 2.669

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta de Nifias, Nifilos y Adolescentes
que realizan alguna actividad laboral (ENNA).

Por otro lado, la Tabla 3 evidencia que la principal actividad econdémica
en la que participan los NNAT se traduce en actividades de agricultura,
ganaderia, caza, pesca y silvicultura, que en 2016 concentraron a 485 mil
menores, y en 2019 a 451 mil. Aunque se observa una leve disminuciéon en
valores absolutos, este sector continta siendo el mds representativo, al
abarcar mas del 60% del total de nifos, nifas y adolescentes trabajadores
en ambos periodos. Esta concentracion sugiere una fuerte relacion entre
el trabajo infantil y el entorno rural, donde las actividades agropecuarias
familiares requieren de mano de obra complementaria y donde la
participacién de los menores suele considerarse parte de las tareas
domeésticas y productivas del hogar.

En cuanto al sexo, se evidencia que los varones presentan una mayor
participaciéon en la actividad laboral. En 2016, 395 mil nifios y adolescentes
hombres realizaban algun tipo de trabajo, mientras que las mujeres
dlcanzaban 344 mil. En 2019, esta diferencia se mantiene con 388 mil
varones frente a 335 mil mujeres. Este patrdn refleja una distribucion
tradicional de roles, donde los varones tienden a involucrarse mds en
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labores agricolas y de mayor esfuerzo fisico, mientras que las mujeres
participan en menor medida en el mercado laboral formal, siendo posible
que muchas de ellas asuman tareas domésticas no remuneradas que no
siempre se registran como actividad econémica.

Respecto a los grupos de edad, los datos muestran una ligera
modificacion en la estructura del trabajo infantil. En 2016, el grupo de 5 a
13 anos registraba 382 mil trabajadores y el grupo de 14 a 17 afios 357 mil.
Para 2019, los nifos y nifas mads pequenos aumentan a 403 mil, mientras
que los adolescentes mayores disminuyen a 321 mil. Esta variacién
indica una tendencia preocupante: el aumento de trabajo en edades
mads tempranas, lo que implica mayores riesgos de vulnerabilidad y
desercion escolar, asi como una exposicidn prolongada a condiciones
laborales precarias.

La distribucién por drea geogrdfica confirma la mayor incidencia del
trabajo infantil en el drea rural. En 2016, 524 mil NNAT residian en zonas
rurales frente a 215 mil en dreas urbanas; en 2019, las cifras fueron de 501 mil
y 222 mil respectivamente. La ruralidad, por tanto, sigue siendo un factor
determinante enlaprevalencia deltrabajo infantil, asociado principalmente
a la economia agropecuaria de subsistencia y a limitaciones en el acceso
a servicios educativos y de proteccién social.

Al analizar las demds actividades econémicas, se observa que la industria
manufacturera incrementa ligeramente su participacion (de 40 mil a 47
mil), al igual que el comercio y reparacién de automotores (de 88 mil
a 108 mil), lo que podria reflejar una mayor presencia de nifios, nifas y
adolescentes en el trabajo informal urbano. Otras actividades como
la construccién y los servicios de alojamiento y comidas mantienen
niveles menores pero constantes, evidenciando la diversificacion de las
ocupaciones infantiles en contextos urbanos.

En sintesis, los datos de la Tabla 3 reflejan que el trabajo infantil en Bolivia
mantiene un perfil predominantemente rural y agricola, con mayor
participacién masculina y una preocupante presencia de menores de
13 anos. A pesar de los leves descensos globales entre 2016 y 2019, el
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fendmeno persiste con caracteristicas estructurales que requieren politicas
integrales orientadas a la reduccidon del trabajo infantil, fortaleciendo la
educacion rural, la proteccidn social y las oportunidades econdémicas para

las familias.
Tabla Ne 3. Bolivia: NNAT, actividad econémica, sexo edad y éreas 2016 y 2019

(en miles de personas)

ACTIVIDAD ECONOMICA

. B [ o] § g
§2 8 52 28, o
T 3 2 c EE g 2 $ Q) 5
g .2 5 e ~6 ©&EB 3 (4
Sexo, grupo de § 2 = T 55 282 2 £
edad, érea o 2 < S 2% oo0d S &
TOTAL g 5 2 gTeo $32 2 g
£ 3 £ 3 ET o000 3 @
20 o g 55 88905 @ 0
s 8 S 6o T 4 c
3 o s o 2 B8 2P o &
L 7] o O T o 2 -
= O 3 = = S0 o
2§ % 52 2%
& = >0 g
Sexo
Hombre 395 252 26 31 47 15 24 - -
Mujer 344 232 14 1 41 47 9 - -
Edad
De 5 a 13 afios 382 297 12 5 36 20 12 - -
De 14 a 17 anos 357 187 28 27 52 41 21 - -
Area
Urbana 215 18 32 21 69 50 26 - -
Rural 524 467 8 n 19 12 7 - -
ENNA 2016 739 485 40 32 88 62 33 = =
Sexo
Hombre 388 246 30 25 49 22 18 - -
Mujer 335 205 17 2 59 38 13 0,1 0,02*
Edad
De 5 a 13 anos 403 286 22 8 46 28 12 0,1 0,03*
De 14 a 17 afos 321 165 25 18 62 32 19 - -
Area
Urbana 222 15 33 15 85 49 25 0,1 0,03*
Rural 501 436 14 n 23 1l 6 - -
ENNA 2019 724 451 47 27 108 60 31 0,1 0,01

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta de Nifias, Nifios y Adolescentes que
realizan alguna actividad laboral (ENNA).
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4.2. Tendencias del trabajo infantil segan RUDE (2020-2023)

Los datos del Registro Unico de Estudiantes (RUDE) complementan
la informacién de la ENNA al mostrar la situacién de nifas, nifos
y adolescentes que se encuentran dentro del Sistema Educativo
Plurinacional. Es importante sefalar que, aunque el RUDE se llena al inicio
de cada gestion, las respuestas corresponden al afo anterior, debido a
la forma en que estdn disefiadas las preguntas. Por ello, los datos de 2021
reflejan informacidén de la gestién 2020, y asi sucesivamente.

De acuerdo con la Tabla 4, los registros del RUDE muestran una tendencia
sostenida a la disminucién del nUmero de nifias, nifos y adolescentes
(NNA) que combinan el estudio con el trabajo durante el periodo 2020—
2023. En la gestion 2020, de un total de 3.020 millones de estudiantes
matriculados en el Sistema Educativo Plurinacional (SEP), 2.630 millones
declararon no trabajar, mientras que 388 mil sefalaron que si realizaban
alguna actividad laboral. Dentro de este grupo, los varones representan
una proporcion ligeramente mayor (200 mil) frente a las mujeres (188 mil),
lo que indica una mayor participacion masculina en el trabajo estudiantil.

Enlas gestiones siguientes se observa unareduccion progresiva del nimero
de estudiantes que trabajan. En 202], la cifra disminuye a 317 mil, en 2022
a 270 mil, y finalmente en 2023 llega a 224 mil estudiantes trabajadores.
Paralelamente, el nUmero de estudiantes que no trabajan se incrementa
gradualmente, pasando de 2.630 millones en 2020 a 2.730 millones en 2023.
Esta tendencia refleja un posible efecto positivo de las politicas educativas
y sociales orientadas a la permanencia escolar y a la reduccion del trabajo
infantil, asi como la influencia de factores externos como la pandemiay los
ajustes econémicos familiares que pudieron reconfigurar la participacion
laboral infantil.

El andlisis por sexo evidencia que a lo largo del periodo 2020-2023 los
varones mantienen una mayor participacion laboral que las mujeres,
aunque la brecha es leve. En 2020 los varones trabajadores suman 200
mil frente a 188 mil mujeres; en 2023, las cifras se reducen a 114 mil y 110
mil respectivamente. Este patron sugiere que, si bien las diferencias por
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género persisten, la reduccion del trabajo estudiantil ha sido proporcional
entre hombres y mujeres, indicando un avance generalizado en la
desvinculacion del trabajo durante la etapa escolar.

En términos generales, los datos muestran que la gran mayoria de los
estudiantes se dedica exclusivamente al estudio, ya que mads del 90% no
realiza actividades laborales. Sin embargo, el grupo de NNA que estudian
y trabajan sigue siendo considerable, representando aproximadamente
el 7,4% del total en 2020 y descendiendo al 3,7% en 2023. Este segmento
requiere especial atencion, pues la doble carga de trabajo y estudio puede
afectar el rendimiento académico, la permanencia escolar y el bienestar
integral de los estudiantes.

La tendencia descendente observada entre 2020y 2023 sugiere avances en
la reduccién del trabajo infantil dentro del sistema educativo, aunque adn
persisten desafios para erradicar completamente la compatibilidad entre
trabajo y estudio, especialmente en contextos rurales y de vulnerabilidad
socioeconémica.

Tabla N° 4. NNA en el SEP, trabajo y sexo 2020-2023 (en miles de personas)

Gestion Sexo No trabaja Si trabaja Total
Hombre 1.350 200 1546

2020 Mujer 1290 188 1474
Total 2.630 388 3.020

Hombre 1.360 162 1518

2021 Mujer 1.300 155 1.455
Total 2.660 317 2.973

Hombre 1.380 138 1520

2022 Mujer 1.330 132 1.459
Total 2710 270 2.979

Hombre 1.390 n4 1508

2023 Mujer 1.340 10 1449
Total 2.730 224 2.957

Fuente: RUDE, Ministerio de Educacién 2025.
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Gréfico 1: Comparacion entre NNAT, segin el ENNA
(2019) y el RUDE (2020)
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Fuente: Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta de Nifas,
Nifilos y Adolescentes que realizan una actividad laboral o
trabajan ENNA (2019) y RUDE, Ministerio de Educacion, 2020.

Considerando los datos del ENNA (2019) y del RUDE (2020), es posible
estimar la situacion de los nifios, nifas y adolescentes (NNA) que trabajan,
diferenciando entre aquellos que asisten a la escuela ademds de trabajar,
y aquellos que Gnicamente se dedican al trabajo. Segin el ENNA, en 2019
aproximadamente 724 mil NNA realizaban algln tipo de trabajo. De este
total, cerca del 53,5 % (387 mil NNA) asistia a la escuela mientras trabajaba,
mientras que el 46,5 % restante (337 mil NNA) se dedicaba exclusivamente
altrabaijo, sin asistir a ninguna unidad educativa. Esta comparaciéon permite
dimensionar la magnitud del trabajo infantil en Bolivia y su impacto en la
educacion formal.

Dicho de otra manera, de cada 10 NNA que trabajan, solo 5 logran asistira
la escuela. Esto significa que la mitad de estos nifos, nifas y adolescentes
se ven obligados a sacrificar su educacion para trabajar.

Desde la perspectiva del derecho a la educacion, el trabajo infantil genera
dos escenarios distintos, pero ambos preocupantes:
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- Educacion a medias: hay un grupo de 387,000 NNA que, a pesar
de trabajar, logran asistir a la escuela. Aunque ejercen su derecho
a la educacién, la carga laboral puede afectar su calidad de
aprendizaje y aumentar el riesgo de que abandonen sus estudios.

— Derecho totalmente vulnerado: un segundo grupo de 337,000
NNA solo trabaja. Para ellos, el derecho a la educacidon estd
completamente vulnerado, ya que no tienen la oportunidad de
ir a la escuela.

A diferencia del ENNA, el RUDE no solo permite cuantificar el abandono
escolar, sino también identificar las razones que explican este fenémeno.
De acuerdo con la Tabla 5. En el periodo comprendido entre 2020 y 2023,
se observa que la principal causa de abandono en todos los afios es de
cardcter econdmico, especificamente la falta de dinero, que supera con
amplitud al resto de los motivos. En 2020 se registraron 507 estudiantes
que abandonaron por esta razén; en 2021 la cifra aumentd a 618, en 2022
llegd a 670y en 2023, alcanzé su punto mds alto con 733. Este incremento
sostenido evidencia que las dificultades econdmicas constituyen un
obstdculo estructural y persistente para el ejercicio del derecho a la
educacién. La segunda causa de mayor incidencia es la necesidad
de ayudar a los padres y madres en sus actividades laborales, con
un comportamiento también ascendente en el periodo: 284 casos en
2020, 261 en 2021, 336 en 2022 y 414 en 2023. Este motivo refleja cémo
las dindmicas familiares y la precariedad econémica empujan a nifas,
nifos y adolescentes a priorizar la subsistencia familiar por encima de
la continuidad escolar.

Otros factores con presencia constante, aunque en menor magnitud,
son el viaje o traslado (160 casos en 2020 y 170 en 2023) y el trabajo
remunerado, que pasa de 112 estudiantes en 2020 a 182 en 2023. Ambos
muestran la incidencia de la movilidad territorial y la insercidon temprana
en actividades laborales como condicionantes adicionales al abandono.
En cuanto a causas asociadas al desinterés o factores personales, la
falta de interés en el estudio representa un nimero estable de casos,
con cifras entre 110 y 141 a lo largo del periodo. Asimismo, la distancia de
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las unidades educativas (UE distante) se mantiene como un obstéculo
geogrdfico recurrente, con 79 casos en 2020 y 88 en 2023.

Un aspecto relevante en clave de género es el abandono por embarazo
o paternidad, que afecta de manera desproporcionada a mujeres. En
2020 se registraron 66 casos, que descendieron levemente en 2021 (35),
para luego ascender nuevamente a 83 en 2023. Esta tendencia evidencia
la vulnerabilidad particular de las adolescentes frente a la desercién
educativa vinculada a situaciones de maternidad temprana. Por otra
parte, causas como la enfermedad, accidente o discapacidad muestran
un aumento significativo, pasando de 55 casos en 2020 a 97 en 2023. De
igual manera, aunque en menor escala, el abandono por labores de casa
y cuidado de nifios/as afecta mayoritariamente a mujeres y crece de 47 a
39 en el periodo, con oscilaciones anuales.

Factores menos frecuentes, pero que no deben ser desestimados,
son el abandono por edad temprana o tardia (que se reduce hasta
desaparecer practicamente en 2023), asi como el bullying, que si
bien presenta cifras bajas (2 casos en 2020 y 8 en 2023), revela la
existencia de climas escolares adversos que también impactan en la
permanencia.

En conjunto, los datos muestran que entre 2020 y 2023 se produjo un
incremento sostenido del abandono escolar: de 1.492 casos en 2020 a 2.014
en 2023. Este aumento contrasta con la disminucion progresiva del nUmero
total de estudiantes registrados en el mismo periodo, lo que significa que
la incidencia relativa del abandono es cada vez mds significativa.
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4.3. Condiciones del hogar

La Tabla 6 presenta informacidén detallada sobre las condiciones del hogar
de los estudiantes NNAT inscritos en el Sistema de Educacion Plurinacional
(SEP) durante el periodo 2020-2023. Las variables consideradas incluyen
tipo de vivienda y el acceso a servicios bdsicos, como agua potable,
alcantarillado, electricidad y recojo de basura. Estas condiciones reflejan
el entorno socioecondémico de los estudiantes y permiten identificar las
desigualdades estructurales que afectan directamente su bienestar y
desempeno académico.
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Tipo de vivienda: el andlisis por tipo de vivienda evidencia que
la mayoria de los estudiantes NNAT reside en viviendas propias,
aunque se observa una disminucién durante el periodo: de 296.203
estudiantes en 2020 a 167.460 en 2023, representando una reduccién
de aproximadamente 43 %. Esto puede relacionarse tanto con una
disminucién general de la poblacion NNAT como con cambios en la
dindmica familiar y en la seguridad habitacional.

Las viviendas alquiladas constituyen la segunda forma mas frecuente
de residencia, con 37.471 estudiantes en 2023, mientras que las viviendas
prestadas por parientes suman 8117 estudiantes en el mismo afo. Las
viviendas anticrético, cedidas por servicios y contrato mixto representan
formasdetenenciamenosfrecuentes,aunque muestranunaparticipacion
estable que indica la diversidad de estrategias que los hogares emplean
para garantizar alojamiento a los estudiantes. Esta diversidad refleja
desigualdad en la seguridad habitacional, donde algunos estudiantes
dependen de alternativas temporales o precarias.

Acceso a agua potable: el acceso al agua potable muestra mejoras
moderadas, pero persisten brechas importantes. En 2020, de los
estudiantes en viviendas propias, 27.238 carecen de agua, mientras que
240.571 tienen acceso. Para 2023, el nUmero de estudiantes sin acceso
disminuye a 16.054, y aquellos con agua ascienden a 141670, lo que
evidencia avances relativos, pero también sefiala que una proporcion
significativa todavia enfrenta limitaciones en este servicio esencial.
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En viviendas alquiladas y prestadas por parientes, la cobertura es
menor: en 2023, 1.739 estudiantes en viviendas alquiladas no tienen
acceso, frente a 34.295 con agua, y 585 estudiantes en viviendas
prestadas carecen del servicio, reflejando que los estudiantes que no
viven en propiedad familiar estén mds expuestos a condiciones de
precariedad en el acceso a agua potable.

Acceso a alcantarillado: el servicio de alcantarillado evidencia
desigualdades mdas marcadas. En 2023, en viviendas propias, 86.310
estudiantes carecen de alcantarillado, frente a 71.414 con acceso,
indicando que mas del 50 % no cuenta con este servicio bdsico, a pesar
de viviren propiedad familiar. En viviendas alquiladas, 11.350 estudiantes
no tienen acceso, mientras que 24.684 si lo tienen, mostrando que la
cobertura es inferior y que los estudiantes en arrendamiento enfrentan
mayores riesgos sanitarios. Esta tendencia se mantiene en viviendas
prestadas, anticrético y cedidas, evidenciando que el acceso a
alcantarillado sigue siendo un indicador critico de desigualdad entre
los hogares de los estudiantes.

Acceso a electricidad: la electricidad es el servicio con mayor
cobertura. En 2023, 153.756 estudiantes en viviendas propias cuentan
con electricidad, mientras que 3.968 carecen de ellg, lo que indica
que la mayoria puede aprovechar servicios bdsicos que facilitan
actividades escolares en el hogar. En viviendas alquiladas, el nUmero
de estudiantes sin electricidad asciende a 350, lo que muestra que la
falta de acceso sigue siendo un problema menor pero presente en
ciertos grupos de estudiantes. Esto sugiere que la electricidad es un
servicio relativamente extendido, aunque todavia persisten brechas en
viviendas de menor estabilidad o recursos.

Acceso al recojo de basura: el acceso al recojo de basura evidencia
la mayor desigualdad entre los servicios analizados. En 2023,
108.446 estudiantes en viviendas propias tienen acceso al servicio,
mientras que 49.278 no cuentan con él, representando casi un 30 %
de la poblaciéon en este tipo de vivienda sin cobertura. En viviendas
alquiladas y prestadas por parientes, las proporciones de estudiantes
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sin acceso aumentan significativamente, lo que resalta que la gestion
de residuos sélidos constituye una condicién de vulnerabilidad para la
salud y el bienestar de los estudiantes NNAT.

Los datos reflejan que las condiciones del hogar son determinantes
para la calidad de vida y la seguridad de los NNAT. Aunque se
registra una reduccion significativa en la poblacion de estudiantes
trabajadores, las brechas en acceso a servicios bdsicos siguen
siendo marcadas, especialmente en agua, alcantarillado y recojo de
basura. La informacidén evidencia la necesidad de politicas focalizadas
en infraestructura bdésica y seguridad habitacional, orientadas a
garantizar que todos los estudiantes, independientemente del tipo
de vivienda, cuenten con condiciones minimas que favorezcan su
bienestar, salud y aprendizaje.
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5. Discusion

Abordar el trabajo infantil desde la perspectiva del derecho a la educacion
supone andalizarlo no Unicamente como un fendmeno econdmico o
cultural, sino como una vulneracién estructural de un derecho humano
fundamental, garantizado tanto en la Constitucién Politica del Estado
como en los convenios internacionales ratificados por Bolivia (OIT 138 y 182;
OIT & UNICEF, 2021, 2025). Dicho derecho no solo se refiere a la posibilidad
de acceso a la escuelq, sino también a la permanencia, la calidad del
aprendizaje y la igualdad de condiciones, dimensiones todas que se ven
comprometidas cuando nifios, niflas y adolescentes deben incorporarse
al mundo laboral.

Los datos muestran que, entre 2020 y 2023, la principal causa de abandono
escolar registrada en el RUDE es de cardcter econdmico, lo que revela que
la gratuidad formal de la educacién no basta para garantizar su ejercicio
pleno. El costo de oportunidad de estudiar en familias que dependen de la
fuerzalaboral delos hijos sigue siendo demasiado alto,generando tensiones
que obligan a priorizar el trabajo sobre la escolaridad. En este sentido, la
pobreza se convierte en el principal obstdculo para el cumplimiento del
derecho a la educacion (Gutiérrez Andrade, 2012; Moreira & Lobatén, 2025).

Ademads, el impacto del trabajo infantil en el derecho a la educacion no se
limita a la desercion. Incluso cuando nifias, nifos y adolescentes logran
permanecer en la escuelq, lo hacen bajo condiciones de desigualdad:
largas jornadas laborales, fatiga, carencias alimenticias y exposicion a
riesgos de salud limitan el aprovechamiento pedagégico y deterioran
la calidad de la experiencia educativa. Por otro lado, la probabilidad de
sufrir lesiones durante el trabajo es mds alta en edades tempranas lo que
incrementa problemas nutricionales y desgaste emocional, afectando
directamente la capacidad de aprender y desarrollarse en igualdad de
condiciones (Bricefo Ayala & Pinzén Ronddn, 2004).

La dimension de género también incide en la vulneracién del derecho
a la educacién. Las nifas suelen estar vinculadas a labores domésticas
no remuneradas, invisibilizadas en las estadisticas, lo que las excluye de
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manera silenciosa del sistema educativo. Los nifos, en cambio, aparecen
con mayor frecuencia en trabajos agropecuarios o de subsistencia
(Montes, Ordofez & Mejia, 2021; Bravo-Lucas & Henriquez-Mendozg, 2024).
Esta division sexual del trabajo repercute en trayectorias educativas
diferenciadas y perpetla desigualdades estructurales, contraviniendo el
principio de no discriminacién que constituye parte esencial del derecho
a la educacion.

Desde el plano normativo, Bolivia ha avanzado en la prohibicién del trabajo
infantil mediante la Ley 548, alineada con los convenios internacionales. Sin
embargo, informes nacionales y andlisis juridicos coinciden en sefialar que
su aplicacion enfrenta dificultades: escasa fiscalizacion, interpretaciones
ambiguas y falta de recursos institucionales (Defensoria del Pueblo, 2021;
Rueda Rodriguez, s.f.). La existencia de normas progresistas no garantiza, por
si sola, la materializacion del derecho a la educacion; se requiere voluntad
politica, financiamiento y mecanismos de articulacion interinstitucional
para traducir la norma en politicas efectivas.

Enestemarco, las politicas sociales como elBono Juancito Pintorepresentan
un esfuerzo del Estado por materializar el derecho a la educacién mediante
incentivos a la permanencia escolar. Evaluaciones realizadas en contextos
urbanos muestran efectos positivos en la reduccion del abandono, aunque
modestos y desiguales segun la realidad territorial (IICCA, 2022). Esto
sugiere que las transferencias econémicas pueden mitigar barreras de
acceso, pero no abordan los problemas estructurales de calidad educativa
ni las carencias en infraestructura, servicios basicos y apoyo psicosocial. El
derecho a la educacién, en su integralidad, exige mds que presencia fisica
en la escuela: demanda aprendizajes significativos, pertinencia cultural y
condiciones dignas de permanencia.

A nivel regional, experiencias comparadas evidencian que la erradicacion
del trabajo infantil y la garantia del derecho a la educacion requieren
medidas integrales y sostenidas. No basta con acciones punitivas contra
las familias ni con normativas que prohiban el trabajo: se necesitan
politicas de empleo adulto, proteccién social, reduccion de la desigualdad
y fortalecimiento del sistema educativo (Lastra, 2016; OISS, 2017). Estas
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politicas deben ser intersectoriales y territorializadas, pues las causas y
manifestaciones del trabajo infantil no son homogéneas en el pais: difieren
entre dreas urbanas y rurales, y entre distintos grupos sociales y culturales.

Desde el punto de vista pedagdgico, garantizar el derecho alaeducacionen
contextos donde el trabajo infantil persiste exige innovar en metodologias
y estrategias escolares. Programas de educacion flexible, escuelas de
doble turno y mecanismos de tutoria comunitaria podrian contribuir a que
quienes trabajan no vean interrumpido su aprendizaje. Sin embargo, estas
medidas deben implementarse con cuidado, pues el objetivo no puede ser
legitimar el trabajo infantil, sino ofrecer alternativas transitorias mientras
se avanza hacia su erradicacion. En este sentido, la educacion inclusiva
y adaptada culturalmente se convierte en un instrumento de equidad,
siempre que se acompane de politicas de proteccién y apoyo familiar.

Finalmente, la comparacion entre fuentes estadisticas como el ENNA y
el RUDE muestra la necesidad de fortalecer los sistemas de informacién
para vigilar el cumplimiento del derecho a la educacidn. Mientras el RUDE
refleja a quienes permanecen en la escuela, el ENNA capta la realidad
mds amplia, incluyendo a quienes estdn fuera del sistema. La articulaciéon
de estas fuentes permitiria identificar con mayor precision a nifas,
nifos y adolescentes que ven restringido su derecho y disefiar politicas
diferenciadas para atenderlos. El derecho a la educacién no puede ser
garantizado de manera parcial: debe alcanzarse de manera universal,
efectiva y con calidad para todos. En este sentido, garantizar el derecho a
una educacidn de calidad constituye también una condicién indispensable
para avanzar hacia el cumplimiento del ODS 4 y del ODS 8.7 de la Agenda
2030.

En sintesis, el trabajo infantil constituye una de las principales limitaciones
estructurales para el ejercicio del derecho a la educaciéon en Bolivia.
Su persistencia revela que el Estado no ha cumplido plenamente su
obligacién de garantizar acceso, permanencia y calidad educativa sin
discriminacién. Superar este desafio exige no solo normas y programas,
sino un compromiso integral con la justicia social, la equidad territorial y
el reconocimiento de los nifios y nifas como sujetos plenos de derechos.
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6. Conclusiones

El andlisis de los datos y el marco normativo demuestran que el trabajo
infantil en Bolivia es un fendmeno estructural, predominantemente rural
y agricola, intrinsecamente ligado a la pobreza y las desigualdades
socioeconémicas. La “doble légica” del trabajo infantil revela que la
aparente disminucion de estudiantes trabajadores en el RUDE podria
enmascarar una exclusion educativa total de los NNA mds vulnerables,
quienes simplemente se han retirado del sistema formal para dedicarse
exclusivamente a la labor. La profunda brecha entre el marco normativo
y la realidad social, exacerbada por la ineficiencia del aparato estatal
de protecciéon, demuestra que la ley por si sola es insuficiente sin una
infraestructura robusta que la implemente. Finalmente, el debate sobre
el trabajo infantil debe trascender la dicotomia de la prohibicion versus
la tolerancia, enfocéndose en la erradicacion de las condiciones de
vulnerabilidad y en la proteccién integral que reconozca la agencia de los
NNA.
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implementacion

del Bachillerato Técnico
Humanistico: un andlisis
comparativo entre dreas
urbanas y rurales

Resumen

El Bachillerato Técnico Humanistico se ha consolidado como
una modalidad educativa clave para preparar a estudiantes en
su transito hacia el mercado laboral y la educacién superior. No
obstante, su implementacién presenta marcadas diferencias entre
dreas urbanas y rurales, lo que genera interrogantes respecto a la
equidad en el acceso a una educacion de calidad. Con el objetivo
de analizar estas desigualdades, este articulo hace una revision de
estudios seleccionados y publicados en los Gltimos nueve afios, y
que consideran recursos disponibles, metodologias pedagbégicas,
impacto en el rendimiento académico y desafios afrontados por
las unidades educativas. Los resultados muestran que los centros
urbanos cuentan con mayores recursos e infraestructura, lo cual
se refleja en un mejor rendimiento académico; en contraste, las
instituciones rurales enfrentan limitaciones que afectan la calidad
de la formacidn técnica. Estas diferencias evidencian la necesidad
de adecuar las politicas educativas a las condiciones locales,
priorizando la atencién a las escuelas rurales para garantizar una
educacion técnica equitativa y de calidad para todo el estudiantado.

Palabras clave: Bachillerato Técnico Humanistico, diferencias urbanas
y rurales, implementacién educativa, equidad educativa
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1. Introduccion

La implementacion del Bachillerato Técnico Humanistico (BTH) en
las unidades educativas ha emergido como una estrategia clave en
la educacién secundaria, buscando integrar la formacion técnica y
humanistica para preparar a las y los estudiantes para el mercado
laboral y la educacién superior. Este modelo educativo se fundamenta
en el Curriculo Base del Sistema Educativo Plurinacional, que promueve
una educacién productiva, cientifica y técnica-tecnolégica, adaptada a
las vocaciones y potencialidades de cada regién (Ministerio de Educacién,
Reglamento del Bachillerato Técnico Humanistico del Subsistema de
Educacién Regular y Subsistema de Educacion Alternativa y Especial,
2023). Sin embargo, a pesar de su relevancia, existen notables diferencias
en cdmo se implementa este bachillerato en dreas urbanas y rurales, lo
que plantea interrogantes sobre su efectividad y accesibilidad, segun
reporte preliminar por @rea geografica (Ministerio de Educacién, Médulos,
nacleos y talleres garantizan Bachillerato Técnico Humanistico, 2018).

Diversas investigaciones han abordado la implementacion del BTH,
destacando tanto sus ventajas como sus desafios. Segun un estudio
realizado porla Direccién General de Planificacion (2019), el BTH ha permitido
alos estudiantes obtener un titulo técnico medio que facilita su insercion en
el dmbito laboral o su continuidad en la educacién superior. Sin embargo,
otros estudios han sefalado que muchas unidades educativas carecen
de la infraestructura y los recursos necesarios para ofrecer una formaciéon
adecuada (Guillermo Cincko Oylo, 2023). Estas investigaciones sugieren
que la calidad de la implementacién del BTH varia significativamente
entre contextos urbanos y rurales, lo que podria afectar las oportunidades
educativas de las y los estudiantes que van gradudndose en las diferentes
especialidades técnicas.

A pesar de los avances en la implementacion del BTH, persisten vacios
temdaticos que limitan una comprension integral de su funcionamiento.
La investigacion de la actualidad no ha explorado suficientemente las
diferencias en la implementacién entre dreas urbanas y rurales ni como
estas diferencias impactan en el aprendizaje y desarrollo de competencias
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de los estudiantes (Guillermo Cincko Oylo, 2023). Ademds, se requiere un
andlisis més profundo sobre los factores contextuales que influyen en
estas disparidades, como la disponibilidad de recursos educativos y la
capacitacién docente (Lanza & Marquez, 2020).

El objetivo de este articulo es comparar sistematicamente las diferencias
en la implementacién del Bachillerato Técnico Humanistico entre areas
urbanas y rurales, identificando los factores contextuales, metodoldgicos
y de recursos que influyen en su efectividad y accesibilidad. Esta
revisiébn busca contribuir al entendimiento de como se puede mejorar la
implementacion del BTH para asegurar una educacién equitativa y de
calidad para todas las y los estudiantes del nivel de Educacién Secundaria
Comunitaria Productiva.

2. Materiales — Métodos

Para llevar a cabo esta revision sistematica, se utilizd el método PRISMA
(Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses),
que proporciona una guia estructurada para la realizacion y presentacion
de revisiones sistemdticas. Este enfoque asegura que la revisidbn sea
transparente,completayreproducible,lo que permite aotrosinvestigadores
evaluar y utilizar los hallazgos de manera efectiva (Matthew J. Pageaq,
2020). La aplicacién del protocolo PRISMA implica varios pasos, incluyendo
la formulacion de preguntas de investigacion claras, la definicion de
criterios de inclusidn y exclusion, y la realizacion de basquedas exhaustivas
en bases de datos relevantes (Villegos Gonzdlez, 2022).

Ademds, las siguientes preguntas guiaron esta revision sistematica:

» c¢Cudles son las diferencias en los recursos disponibles para la
implementacion del Bachillerato Técnico Humanistico en dreas
urbanas en comparacién con dareas rurales?

» ¢Cbmo varian las metodologias pedagdgicas utilizadas en el BTH
entre contextos urbanos y rurales?
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» ¢Qué impacto tiene la implementacion del BTH en el rendimiento
académico de los estudiantes en dreas urbanas frente a rurales?

» ¢Cudles son los principales desafios que enfrentan las unidades
educativas en la implementacion del BTH en cada contexto?

» :Qué estrategias se han propuesto para mejorar la implementacion del
BTH en dreas rurales?

Para identificar estudios relevantes, se llevé a cabo una busqueda exhaustiva
en multiples bases de datos cientificas, incluyendo Scielo y Scopus. Se utilizaron
palabras clave como “Bachillerato Técnico Humanistico”, “educacion técnica”,
“implementacién educativa”, “diferencias urbanas y rurales” y “formacion
técnica secundaria”. La estrategia incluy6 el uso de combinaciones booleanas
(AND, OR) para ampliar o restringir los resultados segun fuera necesario.
Ademads, se revisaron las bibliografias de los articulos seleccionados para
identificar estudios adicionales que pudieran ser relevantes para la revision.

Los siguientes son los estudios seleccionados entre los afios 2016 y 2024:

Nro. Autores Titulo

Andlisis del proceso de implementacion
’ ) ) del Bachillerato Técnico-Humanistico en
Graciela Mamani Torres; Beatriz Juana . X o
1 la educacion secundaria comunitaria
Matos Ortega . . -
productiva del subsistema de educacion
regular en Bolivia

2 Murillo, F. Javier; Martinez-Garrido, Estimacion de la magnitud de la

Cynthia segregacion escolar en américa latina

. Innovacién y calidad en educacion en
3 Cueto, Santiago . .
América Latina

Herndndez Mdarquez, Andrea Caroling; Condicionantes del rendimiento
4 Cepeda Coronado, Jesus; Vertel académico en escuelas rurales: un andlisis

Morinson, Melba multifactorial para quinto grado

Infraestructura escolar y su impacto en
5 Lozano Culter, Eliana el rendimiento académico entre zonas
urbanas y rurales en américa del sur

Alvarez Moling, Stalyn Paul; Padilla
6 Castro, Fernando José; Wellington,
Isaac; Maliza Cruz

Impacto del Bachillerato Técnico en el
contexto laboral y productivo ecuatoriano

Fuente: Elaboracion propia (referencias bibliograficas completas en la seccion
Referencias de este articulo).
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El proceso de seleccion se realizd siguiendo los criterios establecidos en el
método PRISMA, incluyendo estudios publicados en los Ultimos nueve afos
que abordaran directamente las diferencias en la implementacion del
BTH entre dreas urbanas y rurales. A través de este enfoque sistemdatico,
se buscd garantizar que la revision se base en la evidencia mds reciente y
pertinente disponible sobre el tema.

3. Andlisis de datos estadisticos obtenidos

Se tomaron los datos estadisticos emitidos por la unidad de sistemas del
Ministerio de Educacion (2024).

Gréfico 1: Estudiantes matriculados por Grea geogréfica (urbano y rural)

178.056 (63,1%)

103.940 (36,9%)

W RuraL [l URBANA

Fuente: Ministerio de Educacion (reportes.sie.gob, 2024).

Grafico 2: Estudiantes matriculados segun dependencia

2024

LO0 %

75 % 205.855 (73,0%) 56.804 (20,1%)

19.337 (6,9%)

254

Fiscal Convenio Privada

Fuente: Ministerio de Educacién (reportes.sie.gob, 2024).
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Asimismo, los datos muestran la cantidad por afo de escolaridad y
departamento.

Tabla N° 1. Nimero de estudiantes con titulo de técnico medio, por departamento,
periodo (2014-2021)

BOLIVIA: BACHILLERATO TECNICO HUMANISTICO

DEPARTAMENTO 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
BOLIVIA 8.512 9.862 9.678 9.967 17.198 23.515 39.193 44.943
CHUQUISACA 577 793 765 860 1.865 1.794 2437 2500
LA PAZ 2.848 3.004 3.093 2.082 4.424 713 11.499 13.372
COCHABAMBA 1.791 1.933 1.767 1.864 2276 3.212 5.453 7.024
ORURO 662 1027 1.065 1245 2120 2599 3.499 3.789
POTOSI 537 565 728 1.384 2190 2503 3.392 3.575
TARIJA 128 260 241 322 598 782 1.063 1.022
SANTA CRUZ 1.654 1.966 1728 1.862 3129 4.614 9.714 11.440
BENI 315 314 291 348 572 826 1.910 2.000
PANDO 0 0 0 0 24 72 226 221

Fuente: Ministerio de Educacion (reportes.sie.gob, 2022).

La tabla muestra la evolucidn del nUmero de estudiantes que obtuvieron
el “Bachillerato Técnico Humanistico” en Bolivio, desglosada por
departamento, entre los afnos 2014y 2021. A continuacidn, unainterpretacion
de los datos:

Crecimiento total a nivel nacional

» El nGmero total de estudiantes que lograron este tipo de bachillerato
en Bolivia pasé de 8512 en 2014 a 44.943 en 2021. Esto representa
un incremento significativo en la cantidad de graduados en el
Bachillerato Técnico Humanistico.
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El aumento mds pronunciado se observa entre los afos 2018 y 2019,
cuando el nUmero de bachilleres subid de 17.198 a 23.515.

Por departamento

La Paz y Santa Cruz lideran en términos absolutos, con el mayor
ndumero de bachilleres. En 2021, La Paz alcanzé los 13.372 y Santa Cruz
los 11.440.

Cochabamba sigue en tercer lugar, con un crecimiento sostenido
desde 1.791 en 2014 hasta 7.024 en 2021.

Oruro y Potosi muestran un incremento constante, aunque sus cifras
son mds modestas en comparacion con los tres departamentos
mencionados anteriormente. Oruro pasd de 662 en 2014 a 3.789 en
2021, y Potosi de 537 a 3.575 en ese mismo periodo.

Tarija tuvo un crecimiento importante, aunque mas lento, pasando
de 128 en 2014 a 1.022 en 2021.

Chuquisaca también muestra un crecimiento considerable, pasando
de 577 en 2014 a 2.500 en 2021.

Beni presentd un crecimiento sostenido desde 315 en 2014 hasta
2.000 en 2021.

Pando, que en los primeros aflos mostraba una cantidad minima de
graduados (0 en 2016 y 24 en 2018), finalmente alcanzé 221 graduados
en 2021.

Tendencias generales

Todos los departamentos muestran un crecimiento constante en el
ndmero de graduados en el Bachillerato Técnico Humanistico a lo largo
de los afos, aunque con diferentes ritmos. El incremento es especialmente
notable en los afios 2018 y 2019, cuando se observa un gran salto en casi
todos los departamentos.
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Los datos reflejan una expansion significativa del Bachillerato Técnico
Humanistico en Bolivia en este periodo, con un crecimiento sobresaliente
en departamentos como La Paz, Santa Cruz y Cochabamba, y mejoras
constantes en los otros departamentos.

Grdfico 3: Comparacién del nimero de graduados del BTH por departamento (2014-2021)
16.000
14.000

12000 = CHUQUISACA
WLAPAZ
10000 COCHABAMBA
mORURO
=pOTOS|
TARUJA
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Fuente: Elaboracién propia en base datos del Ministerio de Educacion (reportes.sie.gob, 2022).

Una representacion visual en barras del nUmero de graduados en el
Bachillerato Técnico Humanistico por departamento en Bolivia, entre 2014
y 2021. La grafica permite observar las diferencias de crecimiento entre los
distintos departamentos a lo largo de los afos.

Observaciones clave de la gréfica

» LaPazy Santa Cruz muestran los nUmeros mds altos, especialmente
a partir de 2019.

» Cochabamba también crece de forma significativa, especialmente
en los Gltimos anos.

» Departamentos mds pequefios como Pando tienen un menor
ndmero de graduados, pero con un crecimiento notable a partir de
2018.
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Tabla N° 2. Cantidad de especialidades del BTH

No. ESPECIALIDADES DEL BTH RURAL URBANO TOTAL
1 SISTEMAS INFORMATICOS 192 224 416
2 GASTRONOMIA n2 208 320
3 TRANSFORMACION DE ALIMENTOS 186 61 247
4 MECANICA AUTOMOTRIZ 142 85 227
5 TEXTILES Y CONFECCIONES 131 8l 212
6 AGROECOLOGIA n9 29 148
7 CONTABILIDAD 28 94 122
8 ELECTRICIDAD 45 66 m
9 MECANICA INDUSTRIAL 63 42 105
10 VETERINARIA Y ZOOTECNIA 70 27 97
n CARPINTERIA EN MADERA Y METAL 50 46 96
12 TURISMO Y HOTELERIA 35 50 85
13 ELECTRONICA 12 68 80
14 CONSTRUCCION CIViL 26 53 79
15 AGROPECUARIA 62 9 71
16 ADMINISTRACION 6 43 49
17 TEXTILES, TEJIDOS Y CONFECCIONES 36 5 4
18 BELLEZA INTEGRAL 7 30 37
19 DISENO GRAFICO 7 19 26
20  ELECTROMECANICA 12 12 24
21 SECRETARIADO 1 14 15
22 GESTION AMBIENTAL 0 15 15
23 ARTE Y ARTESANIAS 0 9 9
24  SALUD Y PRIMEROS AUXILIOS 1 7 8
25  LENGUA EXTRANJERA: INGLES 0 7 7
26 INSTRUMENTO MUSICAL: CUERDA 2 4 6
27  TEJIDOS Y TELARES 2 3 5
28  QUIMICA INDUSTRIAL 3 2 5
29  INSTRUMENTO MUSICAL: VIENTO 2 2 4
30  VITICULTURA Y ENOLOGIA 3 0 3
31 ROBOTICA 1 1 2
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32  MERCADOTECNIA 0 2 2
33  COMUNICACION 0 2 2
34  INSTRUMENTO MUSICAL: PERCUSION 1 1 2
35 CANTO 0 2 2
36  CERAMICA Y ALFARERIA 1 0 1
37  INSTALACIONES DE GAS DOMICILIARIO 1 0 1
38  TEATRO 0 1 1
39  DANZA MODERNA 0 1 1
o RESTAURACION Y CONSERVACION o o 0
PATRIMONIAL
41  LENGUAS ORIGINARIAS: 0 0 0
TOTAL 1359 1325 2684

Fuente: Ministerio de Educacion (reportes.sie.gob, 2022).

La tabla muestra la distribucidn de las especialidades del Bachillerato
Técnico Humanistico (BTH) por d@rea geogrdfica, dividiendo entre rural y
urbana. También ofrece el nUmero total de especialidades ofrecidas en
cada una de estas dreas.

A continuacion, se describe la interpretacion del crecimiento en porcentaje
para las dreas rural y urbana con base en el total proporcionado:

Datos totales

e Rural: 1.159 especialidades.
¢ Urbano: 1.325 especialidades.
e Total: 2.484 especialidades.

Cadilculo del porcentdje de participacion

1. Area Rural
¢ El porcentaje de especialidades en el drea rural se calcula con la
formula.

) Especialidades en area rural
Porcentaje Rural = (

x 100
Total de especialidades )

1.159
2.484

Porcentaje Rural = ( ) X 100 = 46.66%
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e EI46.66% de las especialidades se encuentra en el drea rural.2. Area
urbana.

2. Area urbana

e El porcentaje de especialidades en el drea urbana se calcula con la
féormula:

Porcentaje urbano

_ (E specialidades en area urbana)

Total de especialidades
X 100

5
) X 100 = 53.34%

P taj b :(
orcen a}e urpano 2.484

e EI53.34% de las especialidades se encuentra en el rea urbana.

A partir de la informacién obtenida, se encuentra que la distribucion
entre rural y urbano estd relativamente equilibrada, con una ligera mayor
concentracion de especialidades en el drea urbana. Por otro lado, el érea
urbana tiene un 53.34% de las especialidades totales, lo que indica una
mayor oferta comparada con el 46.66% en el area rural.

Este andlisis no solo refleja la disponibilidad de especialidades por drea
geogrdfica, sino también coémo se distribuye la oferta del BTH, destacandola
importancia de ambas dreas en el sistema educativo técnico humanistico.

4. Resultados

4.1. Recursos disponibles para la implementacién del Bachillerato
Técnico Humanistico

La comparacién de los recursos disponibles para la implementaciéon
del BTH entre dreas urbanas y rurales revela diferencias significativas.
En general, las unidades educativas urbanas tienden a contar con
mejores infraestructuras y recursos diddcticos en comparacién con sus
contrapartes rurales. Un estudio realizado en Colombia muestra que los
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colegios urbanos tienen un acceso superior a tecnologias educativas y
materiales de ensefianza, lo que se traduce en un rendimiento académico
maés alto (Hernandez Marquez & Cepeda Coronado, 2024). Adicionalmente,
la investigacién de (Lozano Culter, 2024) indica que las escuelas rurales
enfrentan limitaciones en términos de equipamiento y capacitacion
docente, lo que afecta negativamente la calidad de la educacion técnica
ofrecida. Estas disparidades en los recursos impactan indirectamente
en la efectividad del BTH, dificultando su implementacidén adecuada en
contextos rurales.

4.2. Metodologias pedagdgicas utilizadas

Las metodologias pedagogicas empleadas en el BTH también difieren
notablemente entre dreas urbanas y rurales. En las zonas urbanas, se
observa una tendencia hacia la adopcién de enfoques pedagdgicos mds
innovadores y centrados en el estudiante, como el aprendizaje basado
en proyectos. Por el contrario, las unidades educativas rurales a menudo
siguen métodos mds tradicionales y menos interactivos, lo que limita la
participacién activa de los estudiantes. Esta diferencia en las metodologias
no solo afecta el interés y la motivacién de los estudiantes, sino que
también influye en los resultados académicos. Un andlisis comparativo
realizado por UMSA (2023) sugiere que las précticas pedagédgicas mds
dindmicas en entornos urbanos contribuyen a una mayor adquisicidon de
competencias técnicas y humanisticas.

4.3. Impacto en el rendimiento académico

El impacto del BTH en el rendimiento académico de los estudiantes
muestra una clara brecha entre dreas urbanas y rurales. Segdn un
estudio que analizd datos de pruebas estandarizadas, los estudiantes
urbanos obtuvieron puntuaciones significativamente mds altas que sus
pares rurales (Yanez Aguilar & Echenique Michel, 2024). Este fendmeno
se atribuye a mdltiples factores, incluyendo los familiares, la calidad de
la ensefianza y el acceso a recursos educativos adecuados (Hernandez
Mdrquez & Cepeda Coronado (2024).
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4.4. Desdfios enfrentados por las unidades educativas

Los desafios que enfrentan las unidades educativas en la implementaciéon
del BTH son variados y se manifiestan de manera diferente segin el
contexto urbano o rural. En dreas urbanas, aunque los recursos son mdas
abundantes, se identifican problemas relacionados con la sobrepoblaciéon
estudiantil y la falta de atencién individualizada. Por otro lado, las escuelas
rurales lidian con problemas estructurales como la escasez de docentes
capacitados y la falta de infraestructura adecuada. La investigacion
realizada porLozano Culter (2024) destaca que estos desafios estructurales
limitan la capacidad de las instituciones rurales para ofrecer un BTH
efectivo y pertinente para sus estudiantes.

4.5. Estrategias para mejorar la implementacion

Finalmente, se han propuesto diversas estrategias para mejorar la
implementacion del BTH, tanto en dreas urbanas como rurales. Entre
ellas se sugiere fortalecer la formacién continua de docentes y fomentar
alianzas con empresas locales para garantizar una educaciéon técnica
alineada con las necesidades del mercado laboral. Ademds, es crucial
desarrollar programas especificos que aborden las particularidades de
cada contexto educativo. La investigacion realizada por la UMSA (2023)
enfatiza que adaptar el curriculo del BTH a las realidades locales puede
aumentar su relevancia y efectividad. Estas estrategias son esenciales
para cerrar la brecha existente entre las implementaciones urbanas y
rurales del BTH, asegurando asi una educaciéon equitativa para todos los
estudiantes.

5. Discusion

5.1. Principales resultados del estudio

Los resultados de esta revision sistemdatica evidencian diferencias
significativas en la implementacion del Bachillerato Técnico Humanistico
(BTH) entre dareas urbanas y rurales. En las zonas urbanas, las unidades
educativas cuentan con mejor infraestructura, acceso a tecnologias
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educativas y metodologias pedagégicas mds innovadoras, lo que
favorece un rendimiento académico superior entre los estudiantes
(Hernandez Mdarquez & Cepeda Coronado, 2024). Estas condiciones
coinciden con lo sefialado por Murillo & Martinez Garrido (2017), quienes
destacan que la disponibilidad de recursos y la innovacidon metodolégica
son factores decisivos en la mejora de los aprendizajes. En contraste, las
escuelas rurales tienden a seguir enfoques mds tradicionales, limitando la
participacién activa del estudiantado y generando brechas en el acceso a
una educacion técnica de calidad.

5.2. Significado de los resultados y su importancia

Elsignificadodeestoshallazgosescrucialparacomprendercoémoelcontexto
geogrdfico incide en la calidad de la educacion técnica. La discrepancia
en los recursos y metodologias refleja inequidades estructurales que
perpetdan ciclos de pobreza en dreas rurales, donde las y los estudiantes
tienen menos oportunidades de continuar estudios superiores o acceder
al mercado laboral en condiciones de igualdad (Lozano Culter, 2024). Un
estudio previo respalda este panorama: Cueto (2016) ha documentado
que la falta de infraestructura y la escasa formacion docente en contextos
rurales reducen la efectividad de programas educativos, dificultando la
implementacion de enfoques pedagdgicos activos. La importancia de
abordar estas desigualdades radica en garantizar que todas y todos
los estudiantes, independientemente de su ubicacién, accedan a una
formacioén técnica pertinente y de calidad.

5.3. Limitaciones del estudio y recomendaciones

Esta revision reconoce ciertas limitaciones. Por un lado, la escasa
disponibilidad de investigaciones centradas exclusivamente en el BTH en
entornos rurales limitd la profundidad del andlisis. Ademds, la mayoria de
los estudios revisados se enfocaron en aspectos cuantitativos, dejando de
lado percepciones y experiencias del profesorado y estudiantado. Por ello,
resulta necesario complementar con estudios cualitativos que incluyan
entrevistas y grupos focales para capturar una vision mds integral de
la realidad educativa, como sugieren Murillo & Martinez Garrido (2017).
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Asimismo, se recomienda promover politicas educativas que no solo
fortalezcan la infraestructura y dotacién de recursos, sino que impulsen
procesos de formacion y actualizacion docente continua, aspectos clave
para garantizar una ensefianza efectiva en el marco del BTH, (Hernandez
Mdrquez & Cepeda Coronado, 2024). Estas acciones contribuirén a cerrar
la brecha urbano-rural, asegurando una educacion equitativa y pertinente.

6. Conclusiones

Los principales hallazgos de este estudio indican que existen diferencias
significativas en la implementacion del BTH entre dreas urbanas y rurales.
Las unidades educativas urbanas tienden a contar con mejores recursos,
infraestructura y metodologias pedagégicas mds innovadoras, lo que
se traduce en un rendimiento académico superior de los estudiantes en
comparacion con sus pares rurales. En contraste, las escuelas rurales
enfrentan desafios estructurales que limitan su capacidad para ofrecer
una educacion técnica de calidad, como la escasez de recursos y la falta
de capacitacién docente adecuada. Estas disparidades no solo afectan el
aprendizaje y la motivacion de los estudiantes, sino que también perpettdan
ciclos de desigualdad y limitan las oportunidades de desarrollo personal y
profesional en estas comunidades.

El significado de estos hallazgos es crucial para comprender el problema
de la inequidad educativa en la implementacion del BTH. Las diferencias
observadas resaltan la necesidad urgente de abordar las condiciones
especificas que enfrentan las escuelas rurales para garantizar que todos
los estudiantes tengan acceso a una educacién técnica equitativa y de
calidad. Al comparar sistematicamente las implementaciones del BTH
en contextos urbanos y rurales, se evidencia que las politicas educativas
deben ser adaptadas a las realidades locales, asegurando asi que se
tomen en cuenta las particularidades de cada entorno. Esta comprension
es fundamental para disefiar estrategias efectivas que cierren la brecha
existente y promuevan una formacién técnica que beneficie a todos los
jévenes, independientemente de su ubicacion geogréfica.
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“eame e JUGAr para aprender
inglés: sistematizacion

de una experiencia

educativa formativa en

las Escuelas Abiertas

del Bicentenario

Resumen

El presente articulo sistematiza una experiencia educativa en el marco
de las Escuelas Abiertas del Bicentenario (EAB), concebida como
actividad formativa en la Escuela Superior de Formacion de Maestros
“Enrique Finot”. La experiencia fue desarrollada con estudiantes de
Segundo “B” del nivel secundario de la Unidad Educativa “Monsefior
Santistevan |” en la ciudad de Santa Cruz de la Sierra. Para su
implementacion se emplearon estrategias ludicas, tales como juegos
creados —Tapigol, Pop Learning y Bingo with Numbers— con el fin
de fortalecer la produccion oral y escrita en la lengua extranjera. Los
resultados evidencian que, desde la formacion inicial de maestros, es
posible generar aprendizajes significativos mediante metodologias
creativas. También se destaca el valor del juego como herramienta

pedagdgica.

Palabras clave: Escuelas Abiertas del Bicentenario, lengua extranjera,
juego diddctico, inglés
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1. Introduccion

La formacidn de futuros maestros requiere de experiencias pedagdgicas
que articulen de manera efectiva teoria y prdctica. En este contexto, la
actividad de las Escuelas Abiertas del Bicentenario, impulsada por el
Ministerio de Educacidn, se constituye en una propuesta educativa que
brinda a los estudiantes de las Escuelas Superiores de Formacion de
Maestros (ESFM) y de las Unidades Académicas (UA) la oportunidad de
desempenarse como facilitadores voluntarios en unidades educativas.
A través de esta experiencia, los maestros en formacidén desarrollan
actividades con enfoque comunitario en distintos niveles y dreas del
Subsistema de Educacién Regular.

En el marco de esta iniciativa, se implementaron sesiones de nivelaciéon
lingUistica con estudiantes de secundaria, aplicando estrategias ludicas y
colaborativas. La experiencia permitié constatar el valor del juego como medio
de ensefanza y aprendizaje del inglés, asi como el rol activo del maestro en
formacién como agente transformador de la realidad educativa.

2. Escuelas Abiertas del Bicentenario: No aprendemos ni
ensefiamos solos

En el marco de las celebraciones por el Bicentenario del Estado Plurinacional
de Bolivig, el Ministerio de Educacién ha dispuesto una serie de actividades
educativas para conmemorar los 200 afios de vida independiente. Una de estas
actividades son las Escuelas Abiertas del Bicentenario (EAB), una actividad
planificada con anterioridad en el Plan Estratégico Nacional del Bicentenario
(PENB). Esta propuesta reafirma que la educacion es un eje fundamental para
celebrar un Bicentenario intercultural, intracultural, inclusivo y participativo.

Las EAB se fundamentan en experiencias latinoamericanas de distintos
paises como Chile con “Escuela Abierta a la Comunidad”; Argentina, con
el “Programa de Escuela de Verano"™, asi como el planteamiento de Freire

1 Implementado en Argentina desde el afio 2000 en coordinacion con distintos ministerios del
6rgano ejecutivo y organismos de la Provincia de Buenos Aires para el desarrollo recreativo,
deportivo, de esparcimiento y otros para las nifias y los niflos bonaerenses.
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(1970), “nadie educa a nadie, nadie se educa solo, nos educamos en
comunidad”, constatando que existen multiples espacios educativos. En
esa misma linea, Dominguez (2010) sostiene que “escuela y familia han de
compartir inquietudes, intercambiar informaciones y pensamientos sobre
la educacioén, la escuelq, los hijos..” (p. 2).

En sintesis, las EAB representan la apertura (de ahi la denominaciéon de
“Abiertas”) de las instituciones educativas del Subsistema de Educacién Regular
(SER), tal como se establece en la Resolucién Ministerial 001/2025, articulo 50. Su
proposito es fomentar actividades deportivas, culturales, recreativas y ludicas
en horarios alternos al desarrollo curricular de las y los estudiantes.

Cabe destacar que esta iniciativa no estd dirigida Gnicamente a estudiantes
0 maestros, ni a quienes cursan formacién en las ESFM y las UA en el marco de
su pertinencia académica (especialidad), sino que convoca a la comunidad
en su conjunto, con el fin de fomentar el protagonismo comunitario.

3. Contexto de la experiencia educativa

La experiencia comenzd cuando la Direccidon General de Formacion de
Maestros (DGFM) publicé un instructivo para implementar las EAB en las
ESFM y UA de todo el pais. En cumplimiento a esta disposicién, la ESFM
“Enrique Finot” lanzé la convocatoria a todos los estudiantes interesados
en formar parte del plantel de facilitadores voluntarios, segun las
especialidades que ofrece la institucién en la presente gestion académica.

La decision de participar en esta iniciativa respondié al propésito de
fortalecer las habilidades pedagdgicas en el marco de la formaciéon como
maestroenlaespecialidad de Comunicacionylenguajes:LenguaExtranjera
(inglés). Segun Sosa y Carrizales (2024), estas habilidades incluyen
“la comprensién de los alumnos, el desarrollo de curriculo y programa
de estudios, plan de lecciones, implementacién de una educacidén de
calidad y didlogo del aprendizaje, la implementacion de la tecnologia de
aprendizaje” (p. 466) Asimismo, la institucién coordiné con las Direcciones
Distritales de Educacién (DDE) de la ciudad de Santa de Cruz de la Sierra
para implementar las EAB en distintas unidades educativas del municipio.
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En esta gestion, mdas de 70 estudiantes de la ESFM “Enrique Finot” se
inscribieron como facilitadores voluntarios para colaborar en procesos
de nivelacién escolar. Como sefiala Asencio (2024, citado por Pumayauri
(2019), “estos programas ofrecen apoyo adicional a aquellos estudiantes
que enfrentan dificultades en dreas clave, ayuddndolos a mejorar su
rendimiento académico y alcanzar un nivel de competencia similar al de
sus companeros” (p.3256).

La experiencia se situa en la Unidad Educativa “Monsefior Santistevan
I”, dependiente del Distrito Educativo “Santa Cruz 2", ubicada en el
centro de la ciudad de Santa Cruz de la Sierra, que atiende en el nivel
de educaciéon Secundaria Comunitaria Productiva en el turno de la
tarde. La reunién de coordinacién se realizd el 28 de abril de 2025 con la
directora de la institucién, Dalcy Garcia Moscoso, quien lidera la unidad
educativa.

El anuncio oficial de la implementacion de las EAB en la institucion se realizd
en un acto civico en conmemoracién del 1° de mayo, celebrado el 30 de
abril de 2025, ante la comunidad educativa. En la ocasiéon, se comunico
a estudiantes y docentes la apertura de nivelacion escolar en el @rea de
inglés bdasico. La directora destacd la importancia de aprender inglés en
un contexto dindmico, donde las habilidades lingUisticas son primordiales
para desenvolverse, tal como expresa Uribe (2012):

.. leer, hablar y escribir en inglés con el fin que estén preparados a los
cambios que se estdn presentando en los sistemas de educacion y
empleabilidad y que puedan tomarlos como oportunidades que ofrece
el entorno para un mayor crecimiento personal y profesional. (Uribe, 2012,

p.99)

Posterior a ello, los estudiantes interesados se inscribieron y comunicaron
a sus padres de familia para la autorizacion correspondiente. Dias mds
tarde, la directora informé a la ESFM “Enrique Finot”, a través de una nota,
que solo 167 estudiantes habian presentado su autorizacion para participar
en las EAB en el drea de inglés, distribuidos de la siguiente manera:
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Tabla N° 1. Cantidad de estudiantes inscritos para las clases de nivelacion en el
area de lengua extranjera (inglés) en la Unidad Educativa “Monsefor Santistevan I”

Numero de estudiantes Afio de escolaridad Paralelo
30 Primero A
25 B
18 C
23 Segundo A
33 B
15 C
23 Tercero A

Fuente: Elaboracién propia con datos proporcionados por la Direccion
de la Unidad Educativa “Monsenor Santistevan I”.

Ante estarespuesta positiva, mds estudiantes de la especialidad solicitaron
inscribirse como facilitadores voluntarios en la misma institucion.
Finalmente, las actividades iniciaron el 2 de mayo de 2025. Se asignd el
curso 2° de secundarig, paralelo B, conformado por 33 estudiantes, para
quienes se elabord un Plan de Desarrollo Curricular (PDC). En este sentido,
Carriazo et al. (2020) afirman que “educar sin planificar, es como construir
una casa sin plano o escribir una novela sin borrador.” (p.88).

Ademds, se disefid la ficha de asistencia diaria y se planificaron 14 sesiones
distribuidas en 7 semanas, que se llevaron a cabo los viernes y sGbados
de 16:00 a 18:30. Durante este tiempo, se implementaron actividades de
nivelacién, refuerzo en vocabulario y estructuras bdsicas del idioma inglés,
ademdas de fortalecer habilidades comunicativas de los estudiantes.

4. De la planificacién a la accién

Dentro del proceso formativo desarrollado en la ESFM “Enrique Finot”, se
evidencié que los estudiantes poseian distintos niveles de competencia
lingUistica en el idioma inglés, que iban desde el nivel bdsico, intermedio y
avanzado. Esto era coherente con lo establecido en la Ley de la educacién
N° 070 “Avelino Sifani- Elizardo Pérez” cuyo Articulo 7, Numeral 5, dispone
que “la ensefianza de la lengua extranjera se inicia en forma gradual y
obligatoria desde los primeros afios de escolaridad, con metodologia
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pertinente y personal especializado, continuando en todos los niveles del
Sistema Educativo Plurinacional”.

En consecuencia, las estrategias y juegos diddcticos desarrollados en las EAB
fueron disefiados de manera dindmica y pertinente al nivel linguistico de los
estudiantes, a fin de lograr un aprendizaje significativo del idioma inglés.

Durante esta experiencia educativa, se evidencié que los estudiantes no
tenian un nivel Pre-Al (prebdsico), un resultado identificado luego de una
prueba objetiva que tomaba en cuenta las cuatro habilidades lingtisticas.
Segun Barreiro (2007) “el aprendizaje efectivo de lenguas extranjeras
se mide por el desarrollo de las cuatro habilidades linguisticas bdsicas:
comprension lectora, comprension auditiva, expresion escrita y expresion
oral (o bien, lectura, escucha, escritura y habla)” (p.116). Los resultados
reflejaron que el grupo se encontraba en un nivel inicial, limitado a la
traduccién de palabras simples y a la produccidn de oraciones sencillas.
En funcién de este diagnéstico, se realizé una adaptacion a la planificacion
curricular para reforzar ciertos contenidos primordiales para dicho nivel.

El nivel prebdsico en el contexto del idioma inglés se caracteriza por el
desarrollo de habilidades muy elementales, como la construccion de
oraciones simples y el dominio de estructuras gramaticales bdsicas. Este nivel
constituye el punto de partida para un aprendizaje bilingUe, ya que, al escalar
en los demds peldanos linguisticos, se requiere un conocimiento de ciertos
contenidos bdsicos. Los objetivos de este nivel Pre-Al son los siguientes:

Tabla N° 1. Caracteristicas y/o aptitudes lingisticas del nivel Pre-Al
(prebésico) en el aprendizaje del idioma inglés.

Nivel Caracteristicas

1. Puede comprender preguntas y afirmaciones breves y muy sencillas, siempre que se
expongan de forma lenta y clara, acompanadas de ayudas visuales o gestos manuales
para facilitar la comprension y repetidas si es necesario.

Pre-Al

(prebasico) 2. comprension y repetidas si es necesario Puede reconocer palabras y signos cotidianos

y familiares, siempre que se expongan de forma clara y lenta en un contexto cotidiano y
familiar claramente definido.

3. Puede reconocer numeros, precios, fechas y dias de la semana, siempre que se
expongan de forma lenta y clara en un contexto cotidiano y familiar claramente definido.

Fuente: Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (2021).
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Conociendo dicha realidad, la planificacion se adecudé para responder
a las necesidades de las y los estudiantes y brindar una ensefianza
contextualizada. “El momento de la planificacién nos permite pensar en el
Centro Educativo desde una lectura critica de su realidad, asumiendo que
larealidad se transformay estd en constante movimiento, en una dindmica
propiay Unica” (Ministerio de Educacién, 2016, p. 7). Porello, la planificaciéon
constituye una herramienta pedagégica fundamental que integra a la
comunidad, la familia, y al estudiante, para que este dltimo, dentro del
Proceso de Ensefianza y Aprendizaje (PEA) transforme el conocimiento al
servicio del entorno.

En la implementaciéon de la planificacion se organizaron los
contenidos en periodos especificos. Se dedicaron 3 sesiones? al
Verb To Be, considerado el King Verb in English (verbo rey), por ser
la primera estructura verbal que se aprende en el nivel bdésico y
por su relevancia en contextos cotidianos como ser nacionalidad,
edad, sentimientos, lugares, tiempo, y paralelamente contiene dos
significados (ser/estar). De igual forma se desarrollaron contenidos,
como The Alphabet, Personal Information, The Numbers and Age,
Colors, Classroom Objects and Everyday Classroom Expressions (el
abecedario, informacién personal, los nUmeros y la edad, colores,
objetos de la clase y expresiones cotidianas).

Todos los contenidos fueron abordados en las siete semanas
planificadas, empleando diversos materiales educativos y dindmicas
participativas como Simon Says (Simén Dice) que ayudaron a los
estudiantes a reconocer nuevo vocabulario aprendido, Pop Learning
(Revienta el globo) este Ultimo fue fructifero en la producciéon de
oraciones sencillas, TapiGol y el bingo para la identificacion oral de los
ndmeros en inglés.

2 El contenido del Verb to be llevd tiempo desarrollar por su relevancia en el aprendizaje de
los estudiantes para expresar oraciones sencillas como | am Pedro and I am a student (Soy
Pedroy soy un estudiante). Ademds, fueron tres sesiones por las conjugaciones gramaticales
de este (Affirmative, Negative and Interrogative).
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5. La importancia del juego en el aprendizaje y su
aplicacion en las EAB

Como afirma Andrew Wright (2006), “los juegos ofrecen a los participantes
confianza en si mismos y en sus capacidades” (p. 46). La esencia del
juego estd presente en la ensefianza de distintos idiomas, ya que mueve
pasiones y estimula la sana competitividad; como lo manifiesta Gregorio
Fingermann, “el juego es un factor de desenvolvimiento social en el
individuo. Mediante el juego no solo se ejecutan las tendencias sociales,
sino que se mantiene la cohesién y la solidaridad del grupo”. (p. 38)

Lo expresado por estos autores permite postular al juego como una
estrategia que potencia las habilidades sociales del ser humano; por
ende, su ensefianza en el desarrollo de una primera y segunda lengua son
esenciales, mayor aln en el de una segunda lengua. Segln Fred Genesee
(1994):

. usar juegos en el aula de lengua extranjera es un elemento
imprescindible en el propio proceso de ensenanza-aprendizaje de
una lengua, especialmente en sus primeras etapas puesto que nos
introduce en ciertas habilidades necesarias para la sociedad actual
desde un prisma diddctico. (Genesee, 1994p. 264)

En sintesis, el estudiante aprende de manera efectiva una segunda lengua,
en este caso el inglés, a través de juegos, ya que estos no solo cumplen la
funcion de ensefiar contenidos, sino que ademdas contribuyen al desarrollo
de habilidades sociales, como la solidaridad y el trabajo en equipo.

Durante el desarrollo de las EAB se emplearon diversos juegos diddcticos
que reforzaron vocabulario y estructuras gramaticales, promoviendo la
participacién activa de los estudiantes. Esta metodologia les permitié
mejorar su pronunciacion, comprensién y uso de las estructuras
gramaticales del inglés. Ademds, se superd una de las principales
dificultades del maestro: captar la atencion de los educandos. En ese
sentido, Rixon (1999) afirma que “los juegos ayudan a reclutar a los
nifos, manteniendo un gran entusiasmo por la retencion de la actividad
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que realizan”. Los juegos, por tanto, resultan especialmente Utiles para
introducir nuevos contenidos o repasar temas extensos, ya que funcionan
como una estrategia de relajacion y motivacion. Permiten que los
estudiantes practiquen lo aprendido mediante el movimiento, la risa, la
sana competencia, la cooperacién y participacion de todas y todos.

Unodelosjuegosimplementados fue TapiGol, disefiado parala formulacion
de oraciones cortas y traduccion directa de manera IGdica y participativa.
Su elaboracidn requiri6 materiales reciclados como cartén, papel, tubos
del papel higiénico, hojas de colores y tapas de botellas. Cada circulo del
tablero contenia un papel con frases incompletas, es decir: I ... 12 years old,
Is .. a teacher.., 0 preguntas como What is your name?, What is your phone
number? También se incluian enunciados para su traduccién, como ser:
“Traduce al castellano: May | go to the bathroom?”, o “Traduce la siguiente
orden al inglés: Abre las ventanas”.

Después de lanzar las tapas de botellas y acertar en los hoyos, los
estudiantes recibian las instrucciones escritas debiendo completar frases
en la pizarra, formular oraciones o responder interrogantes de manera oral.
De esta maneraq, se reforzé tanto la produccién oral como la comprension
de estructuras bdsicas.

Figura N° 1. Juego “Tapigol” utilizado para la préctica de estructuras gramaticales

Dentro de cada circulo hay un pedazo de
papel con oraciones inconclusas, faltando
alguna conjugacion del Verb to be, signos
de puntuacién o palabras en castellano
para que sean traducidas al inglés por los
estudiantes.

Algo parecido al baloncesto: en vez de
emplear un baldén, se emplea una tapa de
botella para encestar y develar qué te tocd
realizar; en otras palabras, aprendizaje
significativo mediante el juego.

Fuente: Adaptacion propia del juego de baloncesto para el aprendizaje de idiomas.
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Otro de los juegos empleados en las EAB fue Pop Learning, similar a TapiGol
pero utilizando globos inflados con pedazos de papel en su interior. Los
estudiantes lanzaban dardos elaborados con lana, hilo y agujas para
reventarlos y obtener verbos de acciéon como run, play, jump, see, want
(correr, jugar, saltar, ver, querer, etc.), entre otros. Luego debian construir
oraciones empleando estos verbos en las tres formas del presente simple,
es decir, forma afirmativa, negativa e interrogativa y leerlas en voz alta.
Este ejercicio favorecié la produccién oral, la pronunciacion a partir de la
construccion de oraciones empleando una estructura gramatical de la
lengua inglesa como el Simple Present.

Los estudiantes se agrupardn en dos equipos y lanzardn dardos para reventar los
globos, en dichos globos contienen verbos en inglés, y de igual forma construirdn
oraciones en sus 3 variantes, compartiéndolo en clase. Luego se realizard la
retroalimentacion mediante Spelling rules, conjugacion del Verb to Be.

El proceso de ensefianza se centrd en el aprendizaje colaborativo,
promoviendo la participaciéon equitativa en grupos pequernos. Se
emplearon materiales elaborados artesanalmente, como tarjetas de
vocabulario, ruletas, globos y actividades como “baloncesto con tapas”
y “tiro al blanco” para fomentar la produccién oral y la motivacion de los
estudiantes. Estas herramientas no solo facilitaron la comprensién de los
contenidos, sino que contribuyeron a mejorar el ambiente en el aula.

FiguraN° 2. Estudiantes participando en el juego “Pop Learning” para la construccién de oraciones.

Nota: Los alumnos revientan globos con dardos para obtener verbos de accién y formular
oraciones en presente simple. Elaboracién propia.
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FiguraN° 3.
Materiales del
contexto utilizados
en la actividad
“Pop Learning”

Nota:. Detalle de los dardos confeccionados con hilo, lana'y

FiguraN° 3.

Sesion de
aprendizaje sobre
las partes del cuerpo
(Body Parts) enla
Sala de asuntos
varios

aguijon. Elaboracién propia.

Nota:. La actividad se desarrollé en un espacio alternativo facilitado

por la direccién

de la unidad educativa. Elaboracién propia.



FiguraN° 3.

Actividad interactiva
“Matching activity”
para el aprendizaje
de las partes del
cuerpo en inglés
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MY BODY a Comparr

Nota: . Adaptacion de un recurso digital de Wordwall.net (2025) para

FiguraN° 4.

Captura de pantalla
del video que ilustra
la dindmica del
juego “Numbers and
Bingo”

reforzar el vocabulario.

Nota: El recurso fue utilizado para practicar la comprension auditiva
(listening) de los nimeros (ArbolABC.com, s/f).

6. Resultados

Luego de la aplicacién de distintos juegos diddcticos para mejorar las
habilidades en el idiomainglés, asi como la adaptacién curricular realizada
a partir del diagnéstico del nivel linglistico de los estudiantes, y tras siete

semanas de trabajo en la Unidad Educativa “Monsefor Santistevan I”, se
evidencié un notable progreso en la produccion oral bdsica en inglés y
avances en la produccidn escrita. Los estudiantes mostraron motivaciéon e
interés por la lengua extranjera.
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Al concluir las EAB, los estudiantes fueron capaces de expresar informacion
esencial: saludos, presentaciones personales y solicitudes formales. Al
inicio, muchos de ellos tenian dificultades para redactar oraciones y no
podian expresar vocabulario bdsico. Sin embargo, hacia la sexta y séptima
semana, se evidencié que ya eran capaces de formular frases como: My
name is.., | am thirteen years old, Can | go to the bathroom?, May | stand
up?, con pronunciacion aceptable y mayor seguridad al comunicarse.

El rol de las actividades y juegos diddcticos en las EAB resultd ser una
herramienta valiosa para la produccidn oral y escrita, ya que no solo
motivaron a los estudiantes, sino que se constituyeron en evidencias
tangibles del aprendizaje logrado. Estos resultados permiten inferir que la
combinacién entre planificacion estructurada, estrategias lddicas tuvo un
impacto directo en la mejora del aprendizaje del inglés y en el nivel bdsico
de produccién linguistica de los estudiantes.

7. Conclusiones

La sistematizacion de esta experiencia contribuye al fortalecimiento de las
habilidades de los maestros y, sobre todo, al aprendizaje de los estudiantes
de las ESFM y UA, al brindar mds oportunidades reales para la gestion de
aula, la adaptacién curricular y el desarrollo de habilidades sociales.

La experiencia demostrd que la planificacion es esencial para la labor del
maestro. Asimismo, el uso de juegos y estrategias diddcticas y ladicas se
constituyd en un recurso fundamental para lograr objetivos de aprendizaje
significativos, especificamente en adolescentes de un contexto urbano
dindmico y cambiante. Los resultados alcanzados en el contexto de la
produccién oral y escrita en inglés de los estudiantes evidencian que
es posible generar impacto positivo desde una ensefanza creativa,
contextualizada y cercana a la realidad de los estudiantes.

En términos formativos, la experiencia aportd significativamente al
desarrollo de competencias como el liderazgo, el manejo de grupo, el
disefio de materialesy otras habilidades pedagdgicas. Consecuentemente,
puso de manifiesto que el compromiso social del maestro no se aprende
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Unicamente en la teorig, sino en la accion directa con la comunidad.
Reforzar estos vinculos permitird que mds experiencias como esta se
repliquen y contribuyan a una educacién con pertinencia, de calidad y con
sentido comunitario.
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asstra de seeuncari Una estrategia
para trabajar

la comprension

de textos en

secundaria*

Resumen

La lectura y la escritura son un desafio. El contenido textual constituye
una dificultad permanente para los maestros y, pese a los esfuerzos,
los niveles de comprension suelen mantenerse bajos. En este marco,
se planted la incorporacion de la linea de acciones como estrategia
didactica orientada a trabajar el texto en su integridad en una
unidad educativa de secundaria. Asi, se abordaron los componentes
fundamentales de la lectura y la escritura. La metodologia consistio
en trabagjar el texto durante el proceso de la lectura mediante
actividades vinculadas con el andlisis del vocabulario, la explicacion
de la secuencia légica, la identificacion de personajes, el espacio, la
sintesis, el andlisis, la interpretacion y la creacién, de forma a que el
estudiante estuviera predispuesto a deducir el problema y proponer el
tema de la lectura. En este sentido, a medida que se leig, también se
alcanzaban niveles de abstraccién para emitir finalmente un criterio
valorativo; escribir un ensayo, un articulo, etc. El proceso fue complejo,
pero los resultados éptimos: los estudiantes desarrollaron habilidades
de sintesis, fortalecieron la expresion oral y la actitud critica.

Palabras clave: estrategias de lectura, comprension lectora, escritura,
linea de acciones

* Lo implementacion de esta experiencia se realizd en una unidad educativa de convenio,
perteneciente al Distrito Escolar 3. Por razones institucionales y de confidencialidad, se mantiene
el anonimato de la institucion.
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1. Introduccion

En el campo educativo, la lengua constituye un factor fundamental para la
adquisiciéon y el desarrollo de la competencia comunicativa. Esta afirmacion
supone el dominio linguistico en sus dos componentes esenciales: la lectura
y la escritura.

A partir de las nuevas propuestas provenientes del campo filosofico, la lectura
debe entenderse como una actividad que involucra un proceso interno y
otro externo. El proceso interno es el determinante por cuanto implica el
conocimiento del Iéxico de la lengua, asi como el desempefio de los mismos
en contextos diversos. Desde esta perspectiva, es necesario hablar de la
lectura desde sus cuatro componentes como son la comprensién en su
primer nivel, el andlisis, la interpretacion y el juicio, ya sea oral o escrito. De esta
manera, la relacion lectura-escritura se perfila como una unidad compleja.
La lectura como proceso genera conocimiento, en cambio la escritura como
producto produce conocimiento. Bajo esta mirada, es importante contar con
elementos que ayuden en la comprension de la lengua y fortalezcan nuestra
competencia comunicativa en general.

En este contexto, la experiencia en aula permite reflexionar sobre la préctica
pedagdgica. Las formas de aprender y de formarse en el profesorado configuran
una linea que, con aciertos y errores, orienta la labor formativa. Sin embargo, con
el transcurso del tiempo surgen situaciones propias del proceso de ensefianza-
aprendizaje que requieren ser optimizadas. En esta lineq, la presente experiencia
se plantea como una estrategia destinada a implementar y fortalecer el nivel de
lectura de los estudiantes del nivel secundario.

La aplicacién de la linea de acciones se llevé a cabo en primero de
Secundaria Comunitaria Productiva de una unidad educativa de
convenio, perteneciente al Distrito 3, en la ciudad de La Paz. El curso
estaba conformado inicialmente por 44 estudiantes y, en la actualidad,
cuenta con 39. Se trata de un grupo caracterizado por su dinamismo,
participacién y creatividad.
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2. Marco contextual

De acuerdo con el programa de estudios, el Grea de Comunicaciony Lenguajes
del nivel Secundario Comunitario Productivo contempla un perfil de salida
coherente con los objetivos y contenidos planteados por el Ministerio de
Educacion. El perfil de salida es el resultado del desarrollo de los contenidos, es
decir, al finalizar el curso, los estudiantes deben haber adquirido capacidades
vinculadas con el estudio de la lengua. El perfil de salida se concibe como la
proyeccion del estudiante luego de aprobar el respectivo nivel, y cada nivel o
grado cuenta con un perfil especifico.

En el caso de primero de secundaria, el perfil de salida es el siguiente:

» Practica la lectura de comprension oral y silenciosa empleando
correctamente los signos de puntuacion.

» Localiza las ideas principales y secundarias de textos de la literatura
nacional.

» Promuevelaculturadelapazen sus producciones textuales haciendo
uso correcto de las letras.

» Utiliza de manera responsable las redes sociales promoviendo la
despatriarcalizacion. (Ministerio de Educacién, 2022q, p. 51)

El perfil de salida responde al objetivo propuesto para el afio de escolaridad.
A continuacion, se lo expone.

Objetivo del afio de escolaridad

e Desarrollamoslosvaloresderespeto,reciprocidadycomplementariedad,
mediante la comprension, interpretacion y dominio de conocimientos
referidos a: gramdtica, ortografio, comunicacion vy literaturg,
practicando la expresién oral y escrita, para formar hombres y mujeres
activos, participativos, reflexivos y propositivos que reconozcan el aporte
literario de las naciones y pueblos indigena originarios de nuestro pais.
(Ministerio de Educacién, 20220, p.9)
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* El objetivo planteado se articula con las potencialidades desarrolladas,

las cuales se detallan a continuacion.

 Capacidades, cualidades y potencialidades a desarrollar (perfiles de

salida)

e Reconoce los elementos y funciones de la comunicacion para

consolidar una convivencia armoénica.

Valora la Literatura Pre-colonial, tomando en cuenta los textos literarios
producidos en esa época fortaleciendo de esta manera nuestra identidad.

Emplea el uso de las mayuUsculas, el acento, el uso de grafias en la
redaccion de textos, tomando en cuenta las reglas de aplicacion.

Fortalece la expresidn escrita en situaciones formales e informales.
Utiliza el lenguaje poético en las diferentes producciones que realiza.

Identifica las categorias gramaticales variables e invariables en las
oraciones realizadas en clase.

Conoce el teatro, elementos y caracteristicas, asi como la incidencia
que tiene en la sociedad.

Aplica técnicas y estrategias de lectura que permitan un andlisis
critico. (Ministerio de Educaciéon: 2022b, 9)

Estos aspectos se consideran al momento de elaborar el Plan de Desarrollo
Curricular (PDC), documento que posteriormente se presenta a la Direccion
de la unidad educativa. Asimismo, el contexto contribuye a incorporar las

necesidades detectadas, sugerir lecturas y, de manera particular, a definir las
estrategias que se empleardn en el desarrollo de las clases.

3. Marco referencial

Ingresar en el siglo XXI significé el desafio de incorporar los avances logrados
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en el siglo anterior. En el plano educativo, el avance de la ciencia y las nuevas
formas de concebir la educacion, junto con la necesidad de formar personas
racionales capaces de cuestionar y aportar, constituyeron el marco para el
surgimiento de la pedagogia conceptual. A partir de los aportes de la Escuela
de Chicago (1871), se evidenci6 la necesidad de interpretar los hechos sociales
desde la perspectiva del conocimiento.

En este sentido, la ciencia dejé de concebirse como lejana y ausente, para ser
entendida como cercana e insistente. En este contexto, la escuela orientd su
atencién hacia la potenciacion de las habilidades cognitivas, las destrezas y
las capacidades de los educandos. La simple repeticion dejé de ser suficiente,
puesto que el ser humano es talentoso, apto, creativo e innovador, y se adapta
a los cambios como resultado de los procesos histéricos.

En este nuevo panorama surgid la pedagogia conceptual, propuesta por
Miguel de Zubiria (2002) en el texto Teoria de las seis lecturas. En ella se
considera que no era suficiente que el nifo aprendiera a leer y escribir sin
participar del proceso manifestando sus reacciones emotivas —conducta—
con parte de su ser— cognitiva— en el desarrollo formativo— pedagogia. Esta
propuesta se inscribe dentro del paradigma constructivista, cuyos principales
exponentes son Piaget, Vygotsky y Ausubel.

e JeanPiaget (1896-1980), en su teoria del desarrollo cognitivo, postuld
los cambios evolutivos y su relacion directa con la educacion. Piaget
describid cuatroestadiosenlos que enfatizd el proceso de maduracion
de la inteligencia a través de la informacion recibida. Cada estadio,
afirma, conecta con el medio ambiente, que es interiorizado. Los
contenidos son tamizados en una triple transformacion que articula
la asimilacion-acomodacién-equilibrio. El sujeto que ensefa guia y
centra su actividad en el desarrollo del ser humano, a través de la
organizacién del contenido en esquemas, experiencias cognitivas
que estimulan la formacioén de conceptos.

¢ LevSemyonovich Vygotsky (1896-1934),en su Teoria histérico-cultural,
planted un enfoque psicopedagdgico en el contexto socialista que le
tocd vivir. El contexto histérico-social le dio pautas para afirmar que
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en el aprendizaje debia considerar la zona de desarrollo proximo, el
desarrollo de la zona real y el par mds aventajado, con énfasis en
el sujeto que aprende. Para sustentar su teoria empled el método
experimental-evolutivo. Establecié una secuencia de aprendizaje
basada en la planificacién y organizacion del contenido, mediados
por valores ético-morales, asi como por las habilidades y destrezas
de los sujetos que intervienen e interactian en el proceso de
ensefanza-aprendizaje (PEA). Para el desarrollo de los contenidos
empled el método problemdatico o problémico.

David Ausubel (1918-2008), psicélogo, fundamentd el desarrollo de
su teoria en bases psicologicas, formulando la Teoria del aprendizaje
significativo. Es decir, que evidencia la existencia de estructuras
mentales selectivas que procesan la informaciéon a partir de la
significatividad del material, del contenido y del interés del hombre.
Durante sus investigaciones Ausubel, hizo descubrimientos muy
importantes referidos al campo del Lenguaije.

Si el hombre accede al mundo es porque por el lenguaje atraviesan
todos los conocimientos. Segun Ausubel, en su texto Psicologia
Evolutiva, afirma que es importante analizar la coextensividad de la
ensenanza y el aprendizaje. El proceso supone relaciones reciprocas
entre los propositos, efectos y evaluacion. Ademads: “la ensefianza
es eficaz sélo en la medida en que manipula eficientemente las
variables psicolégicas que gobiernan el aprendizaje” (Ausubel, 1978,
p. 55). Asi, el aprendizaje significativo constituye la fuente principal
para construir los conocimientos. En este sentido, se establece una
relacion continua entre la estructura cognitiva y la estructura del
conocimiento, esta Ultima es intencional. El resultado del aprendizaje
significativo varia de acuerdo con el material didéctico empleado, el
coeficiente intelectual, la edad, la ocupacién, clase y/o sector social,
culturag, etc.

De este modo, el aprendizaje significativo constituye la fuente principal
para la construccién de conocimientos. En este sentido, se establece
una relacién continua entre la estructura cognitiva y la estructura
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del conocimiento, siendo esta Ultima intencional. El resultado del
aprendizaje significativo varia de acuerdo con el material didéctico
empleado, el coeficiente intelectual, la edad, la ocupacion, la clase
y/o el sector social, la cultura, entre otros factores.

Estas consideraciones constituyen las bases de la promulgacion de la Ley N°
070 “Avelino Sinani—Elizardo Pérez”. Como sujeto cognoscente, el estudiante
debe fortalecer sus capacidades cognitivas, habilidades y destrezas.

4. Evaluacion diagnéstica

En el proceso ensefianza-aprendizaje, con frecuencia mencionamos los
principios de la administracién propuestos por Chiavenato (2007), es decir:
la planificacion, la organizacion, la ejecucion y la evaluacion. Para el caso
educativo, el componente mds complejo del proceso es la evaluacion. No se
trata solo de aplicar una prueba para medir, en el concepto tradicional, sino
en el marco del aprendizaje significativo; la evaluacion instaura el proceso de
organizacion e interiorizacion del contenido intermediado por las estrategias
aplicadas para transformar el contenido en conocimiento. De tal forma que
evaluar no se reduce a medir sino a establecer criterios que garanticen la
apropiacién del contenido de parte del estudiante. En este contexto, la
evaluacién diagndstica, formativa y sumativa encuentran en el proceso su
razén de ser.

4.1. La prueba

La evaluacién diagnéstica forma parte de la denominada evaluacion de
entrada oinicial. Tradicionalmente, se aplica con el propdsito de establecer
el nivel de conocimientos que posee el estudiante. En el marco del
aprendizaje significativo, su aplicacién dependerd de la intencionalidad del
maestro, ya sea para establecer potencialidades, debilidades, dificultades
u obstdculos socioculturales que pudiera atravesar. Asi, el diagndstico
se convierte en fuente de informacion relevante sobre la condicion del
estudiante. La mirada se amplia si se aplica con esta perspectiva. Pero, a
veces se reduce al medir el conocimiento almacenado que debe recordar
a la hora de aplicar la prueba.
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Objetivo holistico

Entendemos las fases del cuento para responder el cuestionario, sintetizar la
informacion y emitir una opinion sobre el tema empleando correctamente los
fonemas.

e lectura del texto

La prueba contiene un texto titulado “La proteccién del libro”,
perteneciente a China y de autor anénimo.

Latrama gira en torno ala disputa del literato Wu y el mago Chang. Ante
el ataque del mago, el literato se defiende con el libro, y el espiritu del
mago y dos hijos quedan atrapados y convertidos en figuras de papel.
La madre suplica la devolucidn de los espiritus antes del amanecer, de
lo contrario morirén. Wu decide devolverle a un hijo. Al dia siguiente el
mago Wu y su hijo habian muerto.

Prueba

Esta distribuida en cinco (5) partes. La primera se refiere a la comprension
del contenido textual e incluye diez (10) preguntas de opcién mdultiple
sobre el contenido. Luego, se presenta la sintesis en cuatro lineas. A
continuacion, se evalla la ortografia a partir del mismo texto, pero con
ausencia de tildes y alteracién de algunas consonantes. Finalmente,
se revisa la estructura de la lengua a través de la sintaxis, mediante
preguntas puntuales en las que se solicita al estudiante reconocer el
sujeto, el predicado, los verbos conjugados y el tipo de oracion.

Cuestionario

Las preguntas se centran en las acciones realizadas por los personajes.

Sintesis en cuatro lineas

Se presentan lineas punteadas para que los estudiantes escriban
sobre ellas. Son cuatro y no existe la opcién de utilizar mas espacio.
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La estrategia de la sintesis en cuatro lineas exige resaltar las acciones
principales.

Ortografia

Se utiliza el mismo texto, pero algunas palabras fueron modificadas y
presentan errores de fonema y de tilde.

Sintaxis
Actividad destinada al andlisis de la estructura de la lengua castellana.
Interpretacion

Incluye una pregunta que plantea: ¢Qué representa el libro frente a la
magia? Explica con dos argumentos.

Aplicacidén de la prueba y resultados

La prueba se aplicd a 44 estudiantes de primero de secundaria. Se
procedi6 a leer el texto y, después de las aclaraciones, se les otorgaron
40 minutos para responder. Sin embargo, el tiempo resultd insuficiente,
pues varios estudiantes manifestaron que no entendian el contenido.
Concluido el tiempo, se recogieron las pruebas.

Cuestionario

El cuestionario fue de seleccion mdltiple. Se presentaron diez (10) items,
cada uno con tres (3) opciones. Las preguntas estaban orientadas a
recuperar aspectos de la narracion.

Sintesis

En esta seccidn, los estudiantes tendieron a copiar partes del texto,
mostrando en algunos casos intentos de reducir la trama, aunque
en la mayoria se evidenci6 la falta de secuencia en la narracidn. No
se solicitaban los nombres de los personaijes, sino la sucesion de las
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acciones. En este sentido, la copia dificultd y evitd que se destacaran
las acciones mds relevantes. La sintesis, sin embargo, permite verificar
si el estudiante comprendié la trama y logré organizar las ideas para
traducirlas en un texto propio. La estrategia de las cuatro lineas exige
resaltar las acciones principales.

Ortografia

El estudiante distingue entre el uso de la tilde y los errores de fonema.
De los catorce (14) errores, la mayoria identific6 mas de quince (15).

« Interpretacion

Los estudiantes emplean como argumento sus conocimientos sobre la
magia, la venganza y la maldad, lo que evidencia un nivel bdsico. Sin
embargo, no logran centrar su atencidn en el poder del libro, la lectura
y la transformacion del hombre hacia otros horizontes.

4.2. Resultados presentados en el informe

PREGUNTAS ACIERTOS DESACIERTOS TOTAL

La causa de la

. L 9 20% 35 80% 44
discusion fue
Por la noche
aparecié en la 12 27% 32 73% 44
puerta.
Wu leyé el libro. 15 34% 29 66% 44 100%
Los espiritus
malignos se 30 68% 14 32% 44
convirtieron.

ué declaré la
Q 17 39% 27 61% 44

mujer de Chang.

- La sintesis frecuentemente es confundida con el resumen. Ese es
el primer error a la hora de reducir un texto.

- La lectura y la escritura pasan por deficiencias. No hay
comprensidn y la retencidén es escasa y por ende prima la
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copia. No distinguen entre leer, copiar y reducir el texto desde la
apropiacion de las ideas del texto.

- Las condiciones del curso respecto a la lectura y escritura deben
reforzarse. El texto elegido para el diagnéstico presenta un grado
de abstraccién que no fue identificado por la mayoria de los
estudiantes. (Llanque, 2024)

4.3. Reflexion

Los resultados no son alentadores y las dificultades resultan evidentes. A
pesar de tratarse de una evaluaciéon cualitativa, el nUmero de estudiantes
que comprende lo que lee y diferencia la complejidad del texto es escasa.
Surge, entonces, la interrogante sobre qué impide que el lector entienda un
texto narrativo y qué sucederd cuando se enfrente a un texto descriptivo,
explicativo o argumentativo. La labor del docente es ardug, y resulta
necesario definir los mecanismos que permitan al estudiante superar las
dificultades que presenta.

En este contexto, se incorporaron dos estrategias destinadas a que los
estudiantes logren hilar la secuencia l6gica del texto y entiendan la lectura
para trabajar el nivel literal, el cual es fundamental para el procesamiento
de la informacién. Si no se logra rememorar la idea central del texto, el
tiempo de lectura se considera perdido. En el aulg, se trata de economizar
el tiempo para leer y que la jornada resulte productiva.

La primera estrategia consiste en la formulacién de preguntas tipo
cuestionario, que permite reproducir las acciones de la trama del texto. La
segunda, la sintesis, posibilita verificar que el estudiante haya comprendido
la trama y organizado las ideas de manera que puedan ser expresadas en
forma escrita.

Cabe senalar que no se refiere Gnicamente a la comprensiéon textual,
entendida como repeticién del contenido, sino a un proceso que
requiere estrategias y disposiciéon que permitan avanzar sobre la base
del nivel literal. Como parte de la lectura, se recomienda realizar un
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“trabajo de texto™ , es decir, subrayar, escribir las apreciaciones, realizar
una sintesis en una linea o registrar el significado o interpretacién de
oraciones o frases destacadas. De esta manera, los textos quedan
con inscripciones que facilitan su comprension. Esta estrategia no se
limita al texto narrativo, sino que se extiende a otros tipos de textos,
particularmente articulos cientificos, ensayos, resefas y otros.

5. La estrategia: la linea de acciones

Objetivo holistico

Identificamos las acciones relevantes para la elaboracion de la sintesis del texto
a través de la linea de acciones orientada a la capacidad de sintesis.

Generalmente, el primer dia de clase se destina a la aplicacién de
instrumentos que permitan recopilar informacion Gtil para que el
profesional en educacién elabore la planificacion de la gestion, tanto
anual como trimestral. Una vez aplicada, esta proporciona informacion de
los conocimientos que posee el estudiante en el érea correspondiente. En
el caso del drea de Comunicacion y Lenguajes, repasar Unicamente lo que
el estudiante conoce sobre la lengua no refleja su verdadero dominio de
la misma. Lo relevante es determinar el grado en que el estudiante puede
discernir, entender y desentranar el significado del texto.

5.1. Descripcion

En este apartado se detalla la incorporacion de estrategias destinadas a
optimizar la comprension del texto en el nivel bdsico.

1 Se hace referencia a la lectura guiada acompanada del subrayado y a la identificacion
de las palabras que no forman parte del vocabulario del estudiante/participante. Esta
identificacion y el trabajo de significacion debe realizarse en el texto, no fuera de él. En el
&mbito escolar, suele solicitarse al estudiante que trabaje el vocabulario; sin embargo, lo
que comUnmente ocurre es que el estudiante deja de leer para centrarse Gnicamente en
buscar palabras dificiles, acudir al diccionario y copiarlas, sin diferenciar el significado de la
palabra en contexto.
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¢ Nivel literal

Se realiza una primera lectura del texto en voz alta, seguida de una lectura
silenciosa por parte del estudiante. Tras estas dos lecturas, se procede a
responder las preguntas formuladas para el nivel literal. Para consolidar la
comprension, se solicita al estudiante que elabore una sintesis en cuatro
lineas. De esta manera, se trabajan dos tipos de lectura y se aplican dos
estrategias para la reduccion de la trama.

¢ Nivel de andlisis

Se considera necesario realizar un andlisis detallado de la trama del
texto. Esto incluye la caracterizacién de los personaijes, la identificacion de
sus valores y enfatizar las dificultades que enfrentan. El andlisis permite
desmenuzar las acciones y destacar los factores relevantes del texto.
Ademads, coadyuva en el entendimiento de las acciones, descripciones,
tiempo y espacio.

e Nivel interpretativo

Se solicita al estudiante interpretar la significacién de la lucha entre el
literato y el mago.

e Nivel creativo-productivo

Este nivel se considera el indicador de que la lectura ha sido trabajada
de manera integral, ya que permite al estudiante generar producciones
propias a partir de la comprension y andlisis del texto.

5.2. Consideraciones sobre el nivel literal

Al trabajar un texto en el aula, cualquiera sea el tipo, este debe ser leido
por el docente. En la accién se trabaja la escucha, la pronunciacion y la
construccion de la secuencia légica de la historia. La lectura en voz alta
estimula la atencién, la percepcidn y la sensacién, como funciones bdsicas
del cerebro.
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5.2.1. Lectura en voz alta

Vygotsky (1934) incorpora en su propuesta el contexto y la interaccion
social como parte del aprendizaje. Asi, la zona de desarrollo proximo se
refiere a la diferencia entre lo que el estudiante puede realizar de manera
independiente y lo que puede lograr con la ayuda de un tercero. Llevada
esta propuesta al dmbito de la lectura, el docente se constituye en ese
factor de ayuda. Al leer en voz altg, realizando las pausas que exige
el escrito, modulando la voz, gesticulando e incorporando el lenguaje
corporal, el docente le da vida al texto y transmite emociones, de manera
que las palabras cobran vida y estimulan la imaginacion en el cerebro del
estudiante.

A esta actividad puede afiadirse la coordinacidn visomotora, es decir, la
coordinacién entre elojoy eldedoindice. Eldesplazamiento del dedo debajo
de cada renglén facilita la identificacion de palabras, la pronunciacion y
el reconocimiento de las pausas, lo que ayuda al estudiante a seguir la
secuencia del desarrollo de las ideas.

De esta manera, se favorece la atencion, la percepcion y la emocion,
elementos necesarios para rememorar el contenido del texto. Ademds, all
efectuar la lectura, el docente trabaija:

e El ritmo del texto, las fases que contiene el pdrrafo. Este no solo
remite a la oracidn, sino que revela el tejido discursivo. La coherencia,
cohesién y unidad del escrito se marcan con la voz, en interaccion
con la coordinacién visomotora y los signos de puntuacién, que
exigen pausas y orientan el sentido.

e Laentonacion, que implica modular la voz para estimular emociones
y sentimientos. Se trabaja y juega con la potencia vocal: los tonos
altos enfatizan descripciones, ejemplos y explicaciones; los tonos
medios resaltan la secuencia de ideas, garantizando coherencia
y cohesién; los tonos bajos, en cambio, evidencian los didlogos,
reforzados por los signos de interrogacion y exclamacion.
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e Por dltimo, el sentido del texto, orientado a la construccion de la
historia, el desarrollo tematico y la secuencia de acciones o premisas
manifestadas.

Cabe sefalar que estos elementos no provienen originalmente del dmbito
de la lengug, sino de la muUsica, donde ritmo y entonacién tienen lugar. Sin
embargo, en la préctica escolar, con frecuencia se repite mecanicamente
sin entonar. De ahi la necesidad de incorporar ejercicios de entonacion,
similares al canto, para mejorar la lectura, el entendimiento y la
comprensién del tejido discursivo.

Sin embargo, debe considerarse que la lectura y la escritura suelen
estar ausentes de la vida familiar. Culturalmente, predomina la oralidad,
aspecto que pocas veces se toma en cuenta al abordar la comprensiéon
lectora. En el contexto local, la lectura compartida entre un adulto y un nifio
antes de la edad preescolar no es frecuente. Este panorama se agrava
en la actualidad con la presencia del celular, que desplaza a la lectura,
la escritura y la comunicacion en el dmbito familiar. Si a ello se suma la
ausencia de libros en casa, la comprension lectora dificilmente podrd
consolidarse como un hdbito. Ante este panorama, la lectura en voz alta
constituye una alternativa pedagédgica relevante.

5.2.2. Lectura silenciosa

La lectura silenciosa, como estrategia, permite al estudiante leer a su ritmo.
Cuando se le orienta a seguir un patron, este lo asimila e incorpora a su
manera de leer. Dicho patrén debe basarse en el trabajo de texto, es decir,
en el uso de diversas formas de lectura adaptadas a las particularidades
de cada lector. Considerando que leer y escribir forman parte de un mismo
proceso, la lectura debe ir acompafiada de la escritura en el propio texto.
Esta practica ayuda a fijar las palabras, reconocer su posicién, elegir el
significado adecuado en el contexto, registrar anotaciones y trabajar
activamente con el texto.

Como estrategiq, la lectura silenciosa debe acompanarse de la escritura.
Para este fin, el estudiante puede emplear recursos como el subrayado
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telegrafico, esquemas de comprension o fichas textuales, de acuerdo con
su nivel educativo. En etapas iniciales, puede sugerirse que el estudiante
represente graficamente lo comprendido mediante un dibujo, lo que
facilita la imaginacién y contribuye a superar dificultades en el proceso
lector.

5.2.3. Cuestionario

La formulacién de preguntas tipo cuestionario contribuye a reproducir las
acciones de la trama del texto. Preguntar para reforzar la lectura permite
fijar el contenido, no solo en los textos narrativos, sino también en otros tipos
de textos, de acuerdo con los grados de dificultad que estos presenten. Ya
sea que la lectura se realice en voz alta o en silencio, las preguntas no
deben quedar al margen. Cuestionar e indagar coadyuva en la revision del
texto. Es decir, una vez realizada la lectura, el siguiente paso deberia ser la
formulacion de interrogantes que refuercen la idea trabajada en el texto.

Tanto en la sintesis como en el refuerzo de pensamientos e ideas, los
cuestionarios cumplen la funcidn de fijar el contenido. De ahi que, en la
evaluacion, se formulen preguntas directas en relacién con el tema o la
lectura. El objetivo no es la memorizacion, sino la fijacion de la idea en la
mente como parte del procesamiento de la informacion.

5.2.4. Ortografia

Respecto a la ortografia, es necesario recordar que el signo linguistico
se compone de significante y significado. Si este concepto se interioriza,
se comprenderd que es indispensable escribir correctamente para que
lo expresado sea coherente con lo pensado. La omisidon de una tilde, por
ejemplo, puede modificar el sentido de lo enunciado. Aunque no todos sean
lectores hdbiles, existe la obligatoriedad de escribir de manera correcta.

Hasta este punto, la reflexiébn continda centrada en el trabajo con el texto,
sin incorporar elementos ajenos a la lectura. La razén de ello es reforzar la
idea que se propone a partir de la lectura. Durante este proceso no debe
descuidarse este aspecto.
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5.3. Consideraciones sobre el nivel de analisis

En este nivel, el texto se aborda desde una mirada externa y en el marco
de las percepciones del estudiante. Analizar implica desmenuzar el texto
en sus partes concurrentes. En el caso de la narrativa, existen formatos de
andlisis tanto simples como complejos. No resulta pertinente, sin embargo,
ingresar en terrenos ambiguos al preguntar, por ejemplo, en qué se inspird
el autor o cudl es el mensaje, ya que tales aspectos no contribuyen al
entendimiento del texto. Resulta mds apropiado generar un esquema
propio que oriente al estudiante y le resulte comprensible.

El andlisis contextualizado, o la revisibn del contexto sociocultural del
autor, enriquece la argumentacion en la formulacién de opiniones o en
la elaboracion de textos de cardcter ensayistico. Durante esta fase es
fundamental guiar, orientar e invitar aidentificar los aspectos relevantes del
texto. Al complementar esta etapa con la identificacion de la problematica
y del tema, se avanza hacia la construccién de nuevas ideas sin apartarse
del texto.

El andlisis puede estructurarse en torno a cuatro aspectos principales:

e Sintesis: identificacién de la linea de acciones.

e Andlisis: caracterizacion de los personaijes, sus valores y los objetos
que portan.

e Estos dos elementos colaboran con el procesamiento de la
informacion.

e Problematica: obstdculos que impiden el desarrollo de las acciones,
asi como las capacidades o necesidades involucradas.

e Temay argumentacién: idea predominante hacia la cual se dirigen
las acciones.

Estos aspectos permiten trabajar distintos niveles de abstraccion.
Cabe senalar que la problemdtica y el tema no necesariamente serdn
coincidentes, ya que cada lector los identifica desde su propia perspectiva.
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5.4. Consideraciones sobre el nivel interpretativo

Al reflexionar sobre la interpretacién y cuestionar el origen de la
hermenéutica, se observa que esta se encuentra estrechamente vinculada
a la investigacion y a conceptos como entender, comprender y asignar.
En el andlisis, cuando se hace referencia a la interpretacién, se emplea
generalmente el sentido bdsico de asignar un significado o establecer una
relacioén con la connotacion. En este punto, se recurre a la carga semdantica
de la palabra, mds que a la del texto en su conjunto.

Tradicionalmente, la reflexion acerca del significado ha implicado
explicar la relacién entre los signos linglisticos y los objetos del mundo
(Lastiriy Narvaja, 2008, p. 20). Sin embargo, no siempre se hace referencia
a los objetos concretos, sino también a aquellos elaborados en el
pensamiento. En este sentido, puede afirmarse que la interpretacion
proviene del cidmulo de conocimientos previos, los cuales permiten
decir, comprender o construir significados en un contexto sociocultural
determinado.

Cuando se trata de un texto, lo que debe ser interpretado es su totalidad.
En este marco, la interpretacién se vincula estrechamente con los niveles
previos de comprensién, ya que se construye a partir de ellos.

5. Descripcion

* Nivel literal
Se realiza una primera lectura del texto en voz altg, seguida de una lectura
silenciosa por parte del estudiante. Tras estas dos lecturas, se responden
las preguntas formuladas para este nivel. Para consolidar la comprension,

se solicita elaborar una sintesis en cuatro lineas. De este modo, se aplican
dos tipos de lectura y dos estrategias de reduccién de la trama.

¢ Nivel de andlisis

En este nivel resulta fundamental desmenuzar la trama del texto, caracterizar
a los personaijes, resaltar sus valores y enfatizar sus dificultades. El andlisis
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permite evidenciar los factores relevantes y favorece el entendimiento de las
acciones, descripciones, tiempo y espacio.

La comparaciéon es una estrategia que permite al estudiante desarrollar
el pensamiento analdgico, fortaleciendo al mismo tiempo el pensamiento
critico. Esto es relevante porque, para emitir una postura sobre un tema
o problema, el estudiante requiere conocer otros textos y contar con una
base de cultura general, la cual se adquiere Unicamente mediante la
lectura.

La prueba aplicada abarca hasta este nivel. Asimismo, se incorporaron
aspectos de ortografia: el mismo texto fue presentado con modificaciones
en el uso correcto de los fonemas, y se solicitd al estudiante identificar
y registrar el nUmero de palabras incorrectamente escritas. También se
introdujo la revision de la sintaxis, pidiendo reconocer el sujeto, el nUmero
de verbos conjugados, el tipo de oracion y los complementos presentes.

* Nivel de interpretacion

Asignar significado al contenido, a las acciones, a los personajes, al tiempo
y al espacio puede parecer un proceso simple. Sin embargo, en realidad
implica identificar la secuencia légica del desarrollo de las acciones que
estructuran la narracién para otorgarles un sentido. En este nivel, el grado
de abstraccidon es mayor. Asi, luego de trabajar el nivel literal y el nivel
analitico, el nivel interpretativo supone un proceso de abstraccién que
busca dar coherencia y sostén al universo narrativo.

Paul Ricoeur (2008) sostiene que “una palabra recibe una significacion
metaférica en contextos especificos, en el interior de los cuales se opone a
otras palabras tomadas literalmente” (p. 44). Con ello hace referencia al plano
narrativo, a ese mundo creado y verosimil. La interpretacion, en este sentido,
debe entenderse como la generacion de significados a partir de un discurso
que emplea palabras ajenas a la realidad cotidiana y que pertenecen al
mundo narrado. Asi, los términos adquieren significacion en relacion con las
acciones, los personajes, el tiempo y el espacio. En consecuencia, significar es
el resultado de un entramado complejo propio del texto.
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Como lectores, se es ajeno a ese mundo narrado, lo que complica el
proceso interpretativo. De hecho, existirdn tantas interpretaciones como
lectores haya.

e Nivel de creacién

En este nivel, el lector se enfrenta Unicamente con las ideas del texto.
A partir del problema o del tema identificado, puede generar un nuevo
escrito, que no necesariaomente debe ser un cuento, una novela o una
poesia. También puede elaborar un ensayo, un articulo o un comentario
valorativo, produciendo asi un texto propio derivado del proceso de lectura.
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.

ANEXOS N

COMUNICACION Y LENGUAJES
DIAGNOSTICO
LECTURA

1. Lee el texto y subraya las ideas relevantes:

La proteccion por el libro
Anénimo: China
El literato Wu, de Ch'iang Ling, habia insultado al mago Chang Ch'i Shen. Seguro de que
éste procuraria vengarse, Wu pasé la noche levantado, leyendo, a la luz de la ldmpara, el
sagrado Libro de las transformaciones. De pronto se oy un golpe de viento que rodeaba la
casa, y aparecid en la puerta un guerrero que lo amenazé con su lanza. Wu lo derribd con
el libro. Alinclinarse para mirarlo, vio que no era mds que una figura, recortada en papel. La
guardé entre las hojas. Poco después entraron dos pequerios espiritus malignos, de cara
negra y blandiendo hachas. También éstos, cuando Wu los detribé con el libro, resultaron
ser figuras de papel. Wu las guardd como a la primera. A media noche, una muijer, llorando

y gimiendo, llamé a la puerta.

-Soy la mujer de Chang -declaré-. Mi marido y mis hijos vinieron a atacarlo y usted los
ha encerrado en su libro. Le suplico que los ponga en libertad.

-Ni sus hijos ni su marido estdn en mi libro -contesté Wu-. Sélo tengo estas figuras de
papel.

-Sus almas estdn en esas figuras -dijo la mujer-. Si a la madrugada no han vuelto, sus

cuerpos, que yacen en casa, no podrdn revivir.

-iMalditos magos! -grité Wu-. ;Qué merced pueden esperar? No pienso ponerlos en

libertad. De I&stima, le devolveré uno de sus hijos, pero no pida mas.
Le dio una de las figuras de cara negra.

Al otro dia supo que el mago y su hijo mayor habian muerto esa noche.

FIN

Ahora responde el CUESTIONARIO sobre la lectura:
I. Lee y encierra en un circulo el inciso correcto:

1. La lectura habla sobre:

a. La conversion del librero. /
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/ b. La discusién del librero con el mago Chang.
c. Elinsulto de Wu a Chang.

2. Durante la noche Wu leyé el libro de las transformaciones, seguro de que el

mago Chang:

a. Se vengaria.
b. Lo buscaria.
c. Se iria furioso.

3. Por la noche aparecié en la puerta:

a. El espiritu del mago
b. El guerrero.
c. La mujer de Chang.

4. Wu derrib6 al guerrero con el libro. Se incliné y vio que era:

a. Una sombra de papel.
b. Un guerrero herido de papel.
c. Una figura de papel.

5. Antes de terminar la noche, Wu vio que ingresaban:

a. Dos seres pequefos de guerreros.
b.Dos espiritus buenos.
c. Dos espiritus malignos.
6. Wu los golpeé con el libro, y vio que eran también figuras de:
a. Guerreros.
b. Papel.
c. Tamano pequefo.
7. A media noche llegé una mujer e indicé que:
a. Wu los tenia encerrados en su casa.
b. Wu los habia derrotado y llevado ante el juez.
c.Wu los tenia en su libro.
8. Wu se enfurecié y le dijo a la mujer que tenia esas figuras de papel. Ella le suplico
que:
a. Les devolviera para llevarselos.
b. Los sacara del libro.
c. Los dejara libres.

9. La mujer dijo que sus cuerpos estaban en casa y debian revivir. Wu le dijo que:

a. Solo devolveria a uno.

b. Que se vaya a casa y ellos irian.

c. Dejara de llorar.

.
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4 10. Al dia siguiente Wu supo que el mago y su hijo mayor: N

a. Estaban bien.
b. Tenian hambre.
c. Habian muerto.

II. SINTESIS

1. Realiza la sintesis en cuatro lineas:

1l. ORTOGRAFIA
Lee el siguiente parrafo y encierra en un circulo los errores de ortografia

El literato Wu, de Ch'iang Ling, habia insultado al mago Chang Ch'i Shen. Seguro
de que este procuraria vengarse, Wu pasé la noche levantado, leyendo, a la luz
de la ldmpara, el sagrado Libro de las transformasiones. De pronto se oyd un
golpe de viento que rodeaba la casa, y aparecio en la puerta un guerrero que lo
amenazd con su lansa. Wu lo derribé con el libro. Al inclinarse para mirarlo, vio que
no era mds que una figura, recortada en papel. La guardd entre las hojas. Poco
después entraron dos pequefios hespiritus malignos, de cara negra y blandiendo
hachas. Tanbién éstos, cuando Wu los derrivé con el libro, resultaron ser figuras
de papel. Wu las guarddé comé a la primera. A media noche, una mujer, llorando
y jimiendo, llamé a la puerta.

ANOtdA €l NUMETO: ..o snsrsssssssnssssennes palabras.
IV. LA ORACION, SINTAXIS
Lee, identifica los componentes de la oracién. Circula la respuesta correcta:

1. El literato Wu, de Ch’iang Ling, habia insultado al mago Chang Ch’i Shen.
El sujeto es:
a. El literato Wu
b. Chang Ch'i Shen.
c. El literato Wu, de Ch'iang Ling
2. Wu pasé la noche levantado, leyendo, a la luz de la lampara, el sagrado Libro de

las transformaciones.

- /
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/ Analiza y cuenta el nimero de verbos conjugados y circula el nimero correcto:

a.Dos

b. Tres

c.Uno
3. De pronto se oy6 un golpe de viento que rodeaba la casa.
Lee y reconoce el tipo de oracién que es.

a. Oracion compuesta subordinada

b. Oracién compuesta yuxtapuesta

c. Oracién compuesta coordinada
4. Wu lo derribé con el libro. Analiza la palabra que cumple la funcion de
complemento directo y circula la respuesta correcta

a. Libro

b. Lo

c.Wu
5. A media noche, una mujer, llorando y gimiendo, llamé a la puerta.
Andaliza y establece qué palabras cumplen la funcion de complemento circunstancial
de tiempo:

a. Una mujer

b. Llamé a la puerta

c. A media noche

Gracias
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Travesias de la ensefianza

Adela Calizaya Urio

Maestra de primaria HiStOI'iCIS y
experiencias en
aulas multigrado

1. Introduccion

Este articulo se presenta desde la posicidbn de maestra de aula multigrado
en un contexto rural como Tarija (Bolivia), aunque la formacion inicial del
profesorado boliviano a menudo no contempla los procesos educativos en
la modalidad de multigrado. La experiencia analizada tiene lugar en “Cerro
Redondo”, zona alta de Tarija, un drea con particularidades geogrdaficas
culturales, sociales y econdmicas. Un fendbmeno recurrente es que las
nifas y los nifos vivan con sus abuelos, debido a que sus padres migran
dentro del pais o al extranjero, dejando a sus hijos por razones laborales
Esta compleja realidad configura el escenario desde el cual se vive y se
reflexiona la préctica docente en aulas multigrado: un espacio dindmico
donde el aprendizaje, la adaptacion y la transformacion son constantes.

2. Descripcion etnogrdfica desde donde se reflexiona

En primer lugar, es fundamental reflexionar sobre el espacio geogrdfico
desde el cual se construye esta investigacion. En Bolivia, como en muchos
paises de América Latina, asumimos con compromiso tanto el privilegio
como el desafio de ejercer la docencia en aulas multigrado. Como se
menciond anteriormente, aunque nuestra formacién inicial no siempre
contempla esta modalidad, son precisamente estos contextos los que
ponen a prueba, de manera genuing, nuestra vocaciéon de servicio y
compromiso pedagogico.
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La experiencia se reflexiona desde el contexto rural del departamento de
Tarija, especificamente en la zona alta comunidad “Cerro Redondo”. En este
espacio existen marcadas diferencias geogrdéficas, culturales, sociales y
econdmicas entre otras zonas del departamento de Tarijo. La zona alta se
distingue por su relieve montafoso y su fuerte vocacién agricola, centrada
en cultivos como la papa, el trigo y diversas leguminosas.

En estas comunidades, la situacién econdémica determina en gran medida
el vinculo de las familias con la educacién, aquellas que enfrentan mayores
dificultades priorizan las actividades productivas y el cuidado del ganado
como mediosindispensables parasusubsistencia, circunstancia querestringe
su participacion en el dmbito escolar. En cambio, las familias con mayores
recursos suelen brindar un apoyo mds sostenido al proceso educativo de sus
hijas e hijos, favoreciendo su continuidad y desemperio académico.

Una situaciéon cotidiana en este contexto es que la mayoria de nifas y
nifios en edad escolar estd bajo el cuidado de sus abuelos. Esto se debe a
que sus padres, ante la escasez de oportunidades laborales, migran hacia
otros departamentos o al exterior, especialmente a la Republica Argenting,
dejando a sus hijos en manos de sus abuelos.

La unidad educativa “Cerro Redondo”, donde se desarrolla esta reflexion,
presenta una serie de caracteristicas que evidencian tanto fortalezas
como limitaciones. Cuenta con aulas y ambientes adecuados para el
desarrollo de actividades pedagdgicas; sin embargo, no dispone de agua
potable, aunque ya tiene tuberias instaladas. La energia eléctrica proviene
de paneles solares, y la mayoria de las nifias y niflos debe recorrer largas
distancias para asistir a clases. La falta de acceso a recursos educativos
adecuados coloca a estos estudiantes en una situacion de desventaja
frente a sus pares del érea urbana. A esto se suma la escasa conectividad
y el limitado acceso a tecnologias de la informacion, lo que dificulta su
preparacion para enfrentar un mundo digital en constante transformacion.

No obstante, antes de preocuparnos por la brecha digital, es urgente
atender problemas mds inmediatos, como la asistencia regular a la unidad
educativa y la posibilidad real de continuar con los estudios secundarios,
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los cuales se imparten en una unidad educativa ubicada a 60 kildmetros
en la localidad de San Lorenzo, en una regién con nifas y nifios de escasos
recursos a quienes la distancia y la falta de transporte diario no les permiten
pensar en continuar con los estudios, tampoco en contar con el apoyo de
los padres de familia, pues deben mds bien ser los niflos quienes apoyen
en las actividades agricolas y ganaderas.

Esta realidad, tan compleja como profundamente humana, configura el
escenario desde el cual se vive y reflexiona la labor docente en el aula
multigrado. Cada experiencia representa una oportunidad para aprender,
adaptarse y transformar la préctica pedagogica.

3. Desdafios curriculares, econémicos y pedagodgicos de
trabajo en aulas multigrado

La planificacion en aula multigrado es un proceso fundamental para las
maestras y maestros que tienen a cargo a nifias y nifos con diferentes
niveles de aprendizaje y diferentes afios de escolaridad. En la planificacion
multigrado, las estrategias, las actividades, asi como las adaptaciones
curriculares tienen que ser metodolégicamente elaboradas, de acuerdo con
los niveles de aprendizaje que tienen las nifas y nifos en los diferentes anos.

Este proceso exige alta creatividad e ingenio, orientado principalmente al
aprendizaje de nifias y nifios. Al mismo tiempo, debe incorporar un enfoque
curricular flexible que posibilite oportunidades de aprendizaje significativo y
garantice la equidad en la atencién de cada estudiante, promoviendo asiun
desarrollo integral y holistico.

También es muy importante tomar en cuenta la planificacion para un
aprendizaje contextualizado, en algunos casos se planifica un mismo contenido
para los diferentes anos de escolaridad, adaptando el grado de dificultad en
los momentos metodoldgicos (teoria, valoracion y produccién), realizando
una actividad general para el momento de la prdctica; esto ayuda con el
trabajo colaborativo entre las nifias y niflos de diferentes anos de escolaridad.
El trabajo colaborativo es muy importante e interesante, ya que profundiza los
conocimientos de las nifias y nifios que ensefan y de los que aprenden.
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Pero hay contenidos que son especificos para cada afo de escolaridad,
que deben ser abordados:

Contenidos: ler trimestre

Area de saberes y conocimiento: Comunicacion y lenguajes

Perfiles de salida

CONT. ler afio 2do afio 3er afio 4to afio 5to afio 6to afio
Palabras P
. L Hiperénimos, . Palabras de
con sonidos _ Trisilabas y N El diptongo y X
. Analogias . hipénimos y . doble y triple
vocdlicos: q, tetrasilabas L el hiato -
. definiciones acentuacion
e i, ou
La coma. Lo coma Punto y
y .
El punto a- ol bunto a- Punto aparte, El puntoy seguido,
parte oFr)te seguido y final coma punto aparte,
P punto final

Fuente: Elaboracién propia a partir de los textos de aprendizaje (2023q, b, ¢, d, y ).

4. Implementacion del plan curricular en aulas multigrado

La planificacién curricular’ en aulas multigrado constituye un proceso
esencial para la labor de la maestra o maestro, ya que permite organizar, de
manera estratégica, las actividades y metodologias necesarias para abordar
los contenidos correspondientes en los distintos afos de escolaridad. Esta
planificacién busca alcanzar un objetivo holistico que contemple el desarrollo
integral de los estudiantes (Ministerio de Educacion, Curriculo Base del Sistema
Educativo, 2023a-g). Sin embargo, su implementacion efectiva enfrenta una
serie de factores que pueden favorecerla o dificultarla.

4.1. Factores que influyen en la implementacién del plan de
desarrollo curricular

Los siguientes apartados detallan y explican diversos factores que inciden
en una implementacion adecuada del plan de desarrollo curricular.

1 La planificacién curricular tiene como funcién disefiar los procedimientos para alcanzar
los objetivos holisticos disefiados en los curriculos del Sistema Educativo Plurinacional,
garantizando el logro de aprendizajes de modo general en los estudiantes. La planificacion
permite el acompafamiento y seguimiento a la labor educativa curricular, antecede a toda
préctica educativay es elaborada por maestras y maestros, de forma comunitaria mediada
por la orientacion, el acompafamiento y seguimiento de la autoridad educativa inmediata.
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4.2. Asistencia irregular de los estudiantes

Uno de los aspectos mds determinantes es la asistencia regular de
los estudiantes. En el drea rural, esta se ve condicionada por multiples
variables: las condiciones climdticas adversas, las grandes distancias que
debenrecorrer para llegar a la unidad educativa, y la participacion activa
de nifas y niAos en labores agricolas y ganaderas, como la siembray la
cosecha. Estas actividades, fundamentales para la subsistencia familiar,
limitan la asistencia escolar, especialmente en ciertas épocas del afo.

Esta situacion se refleja en el dia a dia del aula. Por ejemplo, durante una
semana determinada, Daniel (ler afo) y Dina (6to afo) no asistieron lunes ni
martes; mientras que Carlos (5to afo) y Cristian (2do afo) estuvieron ausentes
miércolesy jueves. Este patron se repite con frecuencia, obligando a la maestra
o al maestro a retomar los mismos contenidos varias veces para garantizar
que todos los estudiantes puedan acceder a los aprendizajes previstos.

La inasistencia constante no solo retrasa la ejecucion de las actividades
planificadas, sino que también fragmenta los procesos de ensefianza y
aprendizaje, afectando el ritmo y la continuidad pedagdgica. A continuacion,
se presenta un ejemplo de los contenidos abordados durante la semana con
estudiantes del mismo afio de escolaridad, evidenciando cémo las ausencias
impactan directamente el abordaje de los contenidos planificados.

Perfiles de salida

CONT. ler afio 2do afio 3erafio 4to afio 5to afio 6to afio
Nombres y Nombre del » .

. . Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
apellidos contenido
Daniel, ler afio Las partes del
de EIFC cuerpo
Wilman, ler Las partes del ‘/
afio de EPCV cuerpo
Diego, 2do afio /
deEPCV Fenémenos

. atmosféricos
Belén, 2do afio redicciones Zel J
de EPCV p b
tiempo segun el

Cristian, 2do contexto J/
afio de EPCV
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Pisos ecolégicos

y biodiversidad \/
en equilibrio con

la Madre Tierra

en la provincia

Juan, 3er afio
de EPCV

Sistema

locomotor
Matias, 4to afio R Y /
medidas de

de EPCV
cuidado en la /

actividad fisica

Carlos, 5to afio

Pisos ecologicos:
de EPCV 9 ‘/ /

las cuencas y
su relacion son
el clima, flora'y
fauna en Bolivia

Santiago, 5to

afio de EPCV
Dina. 6 . Pubertad:
ina, 6to afio cambios J/
de EPCV S
fisiolégicos,

anatémicos y
conductuales,
educacion en
sexualidad

Roso, 6to afio
de EPCV

Fuente: Elaboracion propia con base en cuaderno de registro pedagogico.

El registro evidencia que la inasistencia recurrente de algunos estudiantes
obligd a distribuir un contenido planeado para un solo dia en varias
sesiones, dificultando asi un avance continuo.

4.2. Conexién socioemocional con sus pares y con la maestra o el
maestro

Uno de los factores determinantes de la permanencia y el aprendizaje de
las nifias y los nifios en el drea rural es la conexion socioemocional que
establecen, tanto con sus pares como con su maestra o maestro. Esta
dimensién, a menudo subestimada, es clave para crear un ambiente
escolar acogedor, donde los estudiantes se sientan valorados, escuchados
y motivados a aprender.

Cuando existen conflictos entre comparieros o con la maestra o maestro, es
comun que las nifas y nifios decidan no asistir a clases. La falta de vinculos
afectivos positivos puede generar sentimientos de exclusion, desmotivacion
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e incluso rechazo hacia el espacio educativo. En contraposicion, cuando
el aula se convierte en un entorno seguro y afectivo, la asistencia mejora
notablemente, y el aprendizaje se enriquece gracias al clima de respeto,
confianza y colaboracion.

Un caso concreto que ilustra esta realidad es el del nifio Roso, un
estudiante de sexto afio de escolaridad, quien tuvo un conflicto con
un companero de cuarto afo. La maestra, en su intento de resolver la
situacion, tomd partido por el otro nifio y reprendié a Roso, a pesar de
que él no habia tenido responsabilidad directa en el problema. Desde
entonces, Roso no ha vuelto a la unidad educativa. Segun relatan
sus padres, él prefiere cuidar a los animales o ayudar en las labores
agricolas, actividades que considera mds gratificantes que asistir a un
lugar donde no se siente aceptado ni valorado. Aunque cada maniana
sale de casa con su mochila, se dirige al campo a pastorear chivas
y ovejas, lo que representa también un alivio para su madre, quien
necesita esa ayuda.

Este ejemplo refleja la importancia del rol de la maestra o el maestro en
contextos rurales. Su labor no solo implica ensefiar contenidos académicos,
sino también generar un entorno emocionalmente seguro y significativo,
donde cada nifia y nifo se sienta parte de la comunidad educativa.

En este sentido, las unidades educativas rurales deben ser espacios
vibrantes, acogedores y motivadores, donde nifias y nifos encuentren
no solo conocimiento, sino también contencidén emocional. La calidad
educativa en estos contextos esté estrechamente ligada al vinculo afectivo
que se construye en el aula.

Por ello, la baja asistencia escolar, que muchas veces es consecuencia
directa de estos factores socioemocionales, se convierte en una amenaza
real para la permanencia y el rendimiento académico de los estudiantes.
Si no se atienden adecuadamente, estas situaciones pueden derivar en el
abandono escolar.
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Porcentaje de asistencia en el ciclo escolar

Afios de escolaridad . . .
Nombres . ler trimestre 2do trimestre 3er trimestre
de aula multigrado

Daniel 2do afio de EIFC 80% 90% 95%
Wilman ler afio de EPCV 40% 80% 90%
Diego 2do afio de EPCV 30% 80% 90%
Belén 2do afo de EPCV 32% 65% 80%
Cristian 2do afo de EPCV 65% 75% 90%
Juan 3er afo de EPCV 30% 68% 85%
Matias 4to afno de EPCV 80% 88% 90%
Carlos 5to afo de EPCV 32% 68% 90%
Santiago 5to afo de EPCV 30% 78% 85%
Dina 6to afo de EPCV 80% 90% 95%
Roso 6to ano de EPCV 32% 78% 85%

Fuente: Elaboracion propia.

La tabla anterior muestra la asistencia de los estudiantes con base en
la sistematizaciéon de la informacién de asistencia documentada en el
registro pedagogico.

4.3. Factores geogrdficos y demogrdficos

Uno de los principales desafios que enfrentan las nifias y niflos en las
comunidades rurales es la distancia que deben recorrer para llegar a la
unidad educativa. En muchos casos, las viviendas se encuentran a varios
kilbmetros de la escuela, y no existe un medio de transporte escolar que
facilite su traslado. Esta situacion se agrava durante la temporada de lluvias,
cuando los caminos se vuelven resbalosos y peligrosos. Los estudiantes
llegan mojados, lo que aumenta el riesgo de enfermedades respiratoriasy en
algunas ocasiones sufren caidas que dificultan adn mds su asistencia regular.

Ademds, debido a la extensién del territorio y a la dispersion de las viviendas,
es comun que algunas nifas y nifos se distraigan o se detengan a jugar en el
campo antes de llegar a la escuela, provocando retrasos tanto en su ingreso
al aula como en su retorno a casa.
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Informacién de la distancia que recorren las nifias y nifios

Nombres Aﬁos‘ de escolaridad de aula Edad Distancia que
multigrado recorren

Daniel 2do afio de EIFC 4 3.8 kildbmetros
Wilman ler aio de EPCV 5 3 kilometros
Diego 2do afo de EPCV 6 3.5 kilometros
Belén 2do afo de EPCV 8 3.5 kilometros
Cristian 2do afno de EPCV 6 3.5 kildbmetros
Juan 3er afio de EPCV 8 3.5 kildbmetros
Matias 4to ano de EPCV 8 100 metros
Carlos 5to afio de EPCV 1l 3.8 kildbmetros
Santiago 5to afo de EPCV 12 4,5 kilbmetros
Dina 6to afio de EPCV 10 3.8 kilbmetros
Roso 6to afo de EPCV 12 4,5 kilbmetros

Fuente: Elaboracion propia.

En este contexto, muchas nifas y nifos no asisten a la unidad educativa
durante los primeros anos de escolaridad (1°y 2° afio de Educacién Inicial
en Familia Comunitaria)?, iniciando su trayectoria educativa directamente
en el primer afo de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional (EPCV).
Esta incorporacion tardia limita su desarrollo académico, ya que ingresan
sin haber adquirido habilidades bdsicas que se abordan en los primeros
anos de educacioén preescolar.

4.4. Factores socioeconémicos

La mayoria de las nifias y los nifios que asisten a la unidad educativa pertenecen
afamilias de escasos recursos econdémicos. La pobreza, sumada a la limitada
presencia y apoyo por pdrte de las autoridades, crea condiciones de
desigualdad estructural entre niflas y nifos de dreas rurales y urbanas.
Ademds, muchas familias dependen del trabajo de sus hijas e hijos para

2 Noempezamos a aprender cuando entramos en la escuela formal a los cinco afos de edad,
sino que es precisamente en los primeros afos de nuestra vida cuando mds se desarrollan
las capacidades de aprendizaje y el desarrollo de la lengua, cuando mds percibimos,
procesamos y entendemos, y, sobre todo, es cuando mds tiempo pasamos con las personas
de nuestro entorno familiar y cultural, formédndonos como personas que pertenecen a un
colectivo.
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las tareas agricolas o ganaderas, lo que condiciona la asistencia a clases
y el compromiso con la continuidad educativa. Estas brechas se traducen
en menores oportunidades académicas, profesionales y laborales para
los estudiantes del area rurald. La precariedad econdémica también se
manifiesta en la falta de materiales escolares, ropa adecuada para el
climay acceso a tecnologias, elementos que dificultan la permanencia y
el aprendizaje efectivo en la unidad educativa. En este escenario, el papel
de la maestra o maestro rural se vuelve adn mds crucial, al tener que
enfrentar y buscar soluciones pedagogicas que respondan a realidades
profundamente complejas y desiguales.

Cada nifiay niflo en el drea rural enfrenta una realidad Gnica, condicionada
por diversos factores como la situacion econémica familiar, el contexto
geogrdfico, la culturalocaly las dindmicas comunitarias. Estas condiciones,
muchas veces adversas, determinan no solo su asistencia regular a clases,
sino también el ritmo y la calidad de sus aprendizajes.

En respuesta a estas realidades, muchas unidades educativas rurales
tienden a priorizar la ensefianza de habilidades bdsicas —lectura, escritura
y cdlculo matemdtico— por encima de otros contenidos curriculares. Esta
decision obedece, en gran medida, a la necesidad de dotar a las nifias
y nifos de herramientas Utiles e inmediatas para desenvolverse en su
entorno, especialmente en tareas relacionadas con la agricultura, el
comercio local y la gestidon del hogar. Sin embargo, esta focalizacion puede
restringir el desarrollo integral de las nifias y nifos, limitando su acceso a
aprendizajes mds amplios y significativos.

Para equilibrar esta situacién, es fundamental implementar estrategias
pedagdgicas que integren lo contextual con lo curricular. Por ejemplo, se
pueden disefiar proyectos interdisciplinarios que partan de actividades

3 Segun el periodico El Pais (07/10/2024), “En los municipios rurales de Tarija, Yunchard, El
Puente, zona alta de San Lorenzo, Uriondo, Padcaya y la zona guarani del municipio de Entre
Rios, la falta de oportunidades productivas, educativas y académicas ha desencadenado
una alarmante ola migratoria que ha dejado a estas regiones practicamente sin poblacion
juvenil. Las autoridades locales, educativas, y organizaciones como Plan Internacional y
el movimiento campesino, han alertado sobre el preocupante éxodo de adolescentes y
jovenes hacia las ciudades y el exterior del pais.”
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comunitarias (como la siembra, el trueque o el cuidado de animales) para
abordar los contenidos de las diferentes dreas, asi como la educacion
socioemocional. Asimismo, el uso de metodologias activas, como el
aprendizaje basado en problemas o el trabajo por proyectos, permite a los
estudiantes desarrollar capacidades clave mientras fortalecen su vinculo
con el entorno y su identidad cultural. (Ruiz, 2022)

En este sentido, el rol de la maestra o maestro es clave: no solo como
transmisor de conocimientos, sino como mediador que adapta,
contextualiza y enriquece el curriculo nacional, haciendo de la escuela un
espacio donde la educacidn tenga sentido, pertinencia y proyeccion para
la vida de las nifias y niflos del area rural.

“iProfe, profe! Hoy llegué tarde porque entregué 5 quintales de arveja a
2.000 Bs. Dicen que en la ciudad la arroba estd a 165 Bs.”

Comentario alegre de Carlos, estudiante de 5to afo de escolaridad, de la UE
“Cerro Redondo”, 13/04/2023).

El breve didlogo anterior ilustra los intereses prevalentes que surgen en
ocasiones desde los estudiantes. Esta situacion plantea la siguiente
interrogante: ¢cudl es la diferencia en pérdida de clases?

5. Obstaculos estructurales para la permanencia escolar
en comunidades rurales

Conocer la realidad de cada nifia y nifo nos permite reflexionar sobre
nuestra prdctica y nuestra vocaciéon de servicio motivindonos a
aprovechar cada segundo para ensenar con calidad y calidez. No solo
debemos considerar las largas distancias que recorren, sino también
las inclemencias del tiempo y los peligros que enfrentan en su trayecto,
especialmente los mds pequefios de la unidad educativa Cerro Redondo.
Pero esta misma realidad se manifiesta en las unidades educativas de
Melén Pujio, Alpahuasi, Campanario, Lluscani, Jarca Cachas, Molle Huayco
y San Pedro de las Pefias, todas pertenecientes al nacleo educativo Pampa
Redonda del Distrito Educativo de San Lorenzo, donde los docentes también
enfrentan condiciones similares en el desarrollo de su labor educativa.
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Segun el informe de la maestra saliente, la mayoria de los estudiantes asisten con
poca frecuencia y, cuando lo hacen, suelen llegar con retraso. Ellos explican que,
en época de siembra, ayudan a sus padres, y que lo mismo ocurre en tiempo de
cosecha. En muchos casos, prefieren dedicarse a estas labores antes que asistira
la escuela. Algunos nifios, como Carlos, Santos y Santiago, optan por ir a cosechar
frutilla en la finca de un vecino, ya que asi pueden ganar un poco de dinero.

Estas circunstancias invitan a maestras y maestros a replantear sus
estrategias para fomentar la asistencia regular a fin de que los estudiantes
puedan aprovechar plenamente las oportunidades de aprendizaje.

6. Los procesos de ensefianza y aprendizaje en aulas
multigrado

Los procesos de ensefianza y aprendizaje en aulas multigrado son dindmicos e
interactivos. En este contexto, una nifia o un nifio de primer afno puede acceder
a contenidos que corresponden al Gltimo afo de primaria por el solo hecho de
compartir el mismo ambiente. Los andlisis y reflexiones que se realizan sobre
diferentes tematicas son planteados de manera que resulten comprensibles
tanto para nifias y nifios de 6 aflos como para los de 12 afos. Esta particularidad
ofrece ventajas y desafios que vale la pena destacar.

6.1. Ventajas

Enprimerlugar, existe una constante retroalimentacion de los contenidos en
multiples direcciones: desde la maestra o el maestro hacia los estudiantes,
desde los estudiantes de grados superiores hacia los de grados inferiores, y
a través del aprendizaje colaborativo y colectivo entre pares de diferentes
edades. En dreas como Ciencias Naturales, las niflas y nifilos comprenden
mejor los contenidos gracias a la prdactica y la experiencia directa (por
ejemplo, al estudiar el ciclo de vida de los seres vivos).

Ademds, los espacios abiertos y el contacto con la naturaleza, las costumbres
y las tradiciones comunitarias enriquecen el aprendizaje. La experimentacion
y las actividades a campo abierto permiten un aprendizaje vivencial que
integra teoria y prdctica.
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Otra fortaleza es el compartir cotidiano de la vida escolar. Por ejemplo,
el desayuno y el almuerzo escolar se convierten en oportunidades para
profundizar contenidos como los cambios de estado y propiedades de
la materia, la nutricién, la planificaciéon de presupuestos, las operaciones
matematicas y la medicion de dreas agricolas de manera empirica. Los
estudiantes también participan en procesos de produccion, proyectos
comunitarios y transmisidon de saberes ancestrales, incluyendo mitos
y leyendas vinculados a su comunidad. Todo ello genera conexiones
intergeneracionales que fortalecen la identidad cultural y los lazos sociales.

6.2. Desventajas

No obstante, esta modalidad de atencion también presenta limitaciones.
Una de ellas es el aislamiento social de las nifias y nifos respecto a otros
de su misma edad, lo que puede afectar su socializacion y desarrollo
emocional. Asimismo, el acceso limitado a materiales educativos y
tecnolégicos representa un obstdculo para la equidad en el aprendizaje.
Factores estructurales como la pobreza y el trabajo infantil también inciden
negativamente, pues afectan la permanencia en las aulas.

7. Las condiciones de trabajo de maestras y maestros en
aulas multigrado

Maestras y maestros que trabajan en dreas rurales asumen la compleja
responsabilidad de atender aulas multigrado en las que conviven
estudiantes de Educacién Inicial en Familia Comunitaria y Educaciéon
Primaria Comunitaria Vocacional. En la mayoria de los casos, estas
unidades educativas se encuentran en zonas alejadas, lo que implica que
con frecuencia sean asignados maestras y maestros recién egresados,
con poca o nula experiencia en la atencién de esta modalidad.

A ello se suma el aislamiento profesional y social. Al encontrarse distantes
de sus pares, las maestras y maestros carecen de espacios de intercambio
pedagégico y de acompafamiento que les permitan compartir
experiencias, recibir retroalimentaciéon o resolver de manera colaborativa
los desafios académicos y sociales que enfrentan. Esta situacién no solo
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genera dificultades en el ejercicio profesional, sino que también repercute
en la calidad educativa y en el bienestar de las maestras y maestros.

8. Padres y madres de familia: entre la responsabilidad
educativa y las demandas de subsistencia del campo

En muchas comunidadesrurales, la educacién de las nifias y nifos depende
no solo de las maestras y los maestros, sino también del compromiso de
padres, madres y tutores. Sin embargo, en este rincon del pais, buena
parte de los pequenos estd al cuidado de sus abuelos. Sus padres han
migrado a otros paises o han formado nuevas familias. Algunos abuelos se
preocupan profundamente por el futuro educativo de sus nietos; otros, en
cambio, hecesitan su ayuda diaria en las labores agricolas o ganaderas.

Las dificultades siempre estdn presentes. Asi por ejemplo, en la unidad
educativa “Cerro Redondo”, por la cantidad de estudiantes, los apoderados
quedaron en este acuerdo: que cada madre de familia se encargaria
de preparar el desayuno y el almuerzo escolar un dia por semana. Esto
significaba que, al menos una vez cada cinco dias, debian dejar sus tareas
de campo para acudir a la unidad educativa, una responsabilidad que no
todas estan dispuestas o pueden asumir.

También la edad avanzada de muchos de los tutores, sumada a problemas
de salud, hacia que esta tarea fuera aln mas dificil. Para algunas familias,
enviar a sus hijos a la escuela significa perder mano de trabajo necesaria
en el cultivo o cuidado de animales.

Ante esta situacién, las autoridades educativas recordaron —y a
veces amenazaron— que todas las nidas y nidos debian asistir a
clases, advirtiendo que, de no hacerlo, se informaria a la Defensoria.
Asi, varios apoderados cumplieron mds por temor a sanciones que
por la conviccidn de que la educacion transformaria la vida de sus hijos.
La falta de unidad educativa de secundaria geogréficamente alimentaba
esta desconfianza: muchos no creian que sus hijos continuaran estudiando
después de la primaria.
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Al presente, este obstdculo se refleja en las oportunidades de los mds jévenes.
Varias nifas y nifos concluyeron la educacién primaria, pero no todos
continGan estudiando. Algunos permanecen en el pueblo, otros migran a la
ciudad o a paises vecinos como Argenting, en busca de empleo*.

Cuando se les pregunta por su proyecto de vida o qué quieren ser cuando
crezcan, las respuestas son reveladoras. Solo uno de ellos parece tener un
plan claro; los demds guardan silencio o responden con sencillez. Belén
dice: —Me iré a la ciudad a ser empleada. Carlos afirma: —Voy a ser pebén
en la Argentina. Cristian, con una sonrisa timida, suefia: —Seré camionero.
El resto, simplemente, evade la pregunta.

Estas respuestas muestran que la falta de acceso a la educacion
secundaria no solo limita las posibilidades académicas, sino también la
capacidad de imaginar futuros distintos. Aqui, los suefios se miden mds
por las distancias que se pueden recorrer que por las metas educativas
que se pueden alcanzar.

En este lugar, la escuela no solo enfrenta la tarea de ensenar, sino también
el desafio de convencer a las familias de que la educacion es una inversion
que vale la pena, incluso cuando el campo reclama manos y tiempo que
nunca parecen suficientes.

9. Conclusion y algunas ideas para mejorar la educacion
en escuelas multigrado

Los desafios que enfrenta la educacién en el drea rural de Bolivia son
significativos, pero no insuperables. La falta de infraestructura adecuada,
la escasez de recursos educativos, la calidad de la ensefianza y la
participacién comunitaria son problemas urgentes que deben abordarse
de manera integral y colaborativa.

4 Segun el Peribdico El Pais, 07/10/2024, “Los jévenes que emigran suelen encontrar trabajo
en sectores como la construccidn, talleres mecdnicos, o como empleadas domeésticas,
nifieras y vendedores ambulantes en las ciudades, segin sefialé Casasola. La mayoria
de ellos abandonan la escuela para integrarse al mercado laboral en las urbes, donde las
oportunidades son limitadas, pero més accesibles que en sus comunidades rurales”.
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Por lo tanto, se recomienda que el Ministerio de Educacion implemente
programas especificos para escuelas multigrado, adaptados a la realidad
rural. Estos programas deberian incluir:

e Mejora de infraestructura y equipamiento.

e Capacitacibn a maestras y maestros especifica para aulas
multigrado.

e Politicas de apoyo para la asistencia: transporte, alimentacion
escolar, incentivos.

e Participacion activa de la comunidad y las familias.

o Fortalecer el programa de maestros itinerantes (maestros
mochileros).

Con una accién integral, colaborativa y situada, es posible transformar la
educacion rural para que todos las nifias y niflos accedan a una educacion
de calidad, continten sus estudios y visualicen futuros mas amplios.
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1. Introduccion

En esta crénica quiero dar a conocer las diferentes etapas que mis
estudiantes de ler afo de primaria fueron atravesando en el proceso de
ensefanza aprendizaje de la lectoescritura, es decir en la habilidad de leer
y escribir, sabiendo que estos dos procesos van de la mano y se desarrollan
de manera simultanea.

La importancia de la lectoescritura se basa en que posibilita el aprendizaje
de todas las dreas de conocimiento, de facilitar dia a dia la comunicaciéony
la expresion de las ideas a la par de permitir el desarrollo del pensamiento
critico y la creatividad, asi como de aumentar la autonomia y la confianza
de los estudiantes durante su desarrollo.

En este aspecto, uno de los objetivos de primer afio en el nivel de educacién
primaria es que nifas y ninos adquieran este conocimiento y habilidad
para ir desarrollando todos los campos de estudio en adelante. Las etapas
que conozco segln la literatura leida y formacion recibida consisten en:

e La etapa primitiva o inferenciada, donde nifas y nifos van
reproduciendo grafias similares a las letras entres si, y también donde
algunos no tienen la nocién clara de la diferencia entre escritura y
dibujo, por lo cual van trazando segun sus habilidades.
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e Oftra etapa es la presildbica. No se espera que el nifio realice una
relacién entre la escritura y los diferentes fonemas, sino mas bien
que vaya viendo y practicando; es decir, las letras no coinciden con
los sonidos y solamente se realizan trazos dandoles un significado.

e En la etapa sildbica, nifias y niflos comienzan e intentan dar un valor
sonoro a cada una delas letras que van trazando con esmeroy cuidado.
En la mayoria de los casos, escriben una letra por cada silaba.

e Pasando a la etapa silabico—alfabética, la nifia o el nifo tratard de
hacer corresponder los sonidos a las formas sildbicas y alfabéticas,
es decir, hallar sentido en cuanto a escritura y lectura. Esta es una
etapa de aprehension del conocimiento de la lectoescritura.

e La etapa alfabética es cuando el nifio y nifia conoce el valor sonoro
convencional de todas o casi todas las letras y las junta para formar
palabrasy frases, que con seguridad ya puede leery a la vez también
dar significado.

Considerando estas etapas, pude evidenciar en esta gestion escolar la
existencia de algunas dificultades en mis estudiantes de 6 y 7 affos de edad
en cuanto a la ejecucion efectiva vinculada con el proceso de desarrollo
de la lectoescritura.

En el caso de los niflos con quienes trabajo, las causas son diferentes y
tienen todo tipo de tintes, algunas provienen del seno del hogar y otras
de factores de aprestamiento en el Nivel Inicial o preescolar antes
de comenzar con este proceso de la lectoescritura. Los factores mds
importantes detectados que inciden en este proceso son los siguientes:

— Falta de aprestamiento y una intervencion inadecuada en
relacién a hacer que los nifios aprendan la lectoescritura en el
nivel inicial o lo que comunmente se conoce como kinder.

- Falta de seguimiento y apoyo en el hogar al proceso de
aprendizaje y dfianzamiento de la lectoescritura, una vez
detectadas las dificultades en nifias y nifios en el aula.
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La realidad concreta al interior del aula durante el trabajo diario sacé a
la luz ambas situaciones, razén por la cual planifiqué actividades que
pudieran intervenir de la mejor manera posible casos especificos de
mis estudiantes. La meta consistia en generar una reflexion educativa
constructiva para mi prdctica docente.

2. Método empleado para ensenar la lectoescritura

Esta gestiébn mi persona optd por aplicar el método ecléctico. Este método
combina diferentes enfoques y se adapta a las necesidades y estilos de
aprendizaje individuales de los nifos, en especial en casos en los que un
nifio presenta dificultades para la adquisicion de la lectoescritura. Asi
entonces, segln la necesidad de los nifios y nifas pude trabajar el método
fonético, el método global de reconocimiento de palabras y el método
silébico, el método de deletreo o alfabético.

La metodologia empleada consistidé en una combinacién que cada
maestra o maestro realiza segun las necesidades que van emergiendo
por parte de los nifios, luego de realizar un diagnéstico de cémo ellos
ingresan del nivel inicial al primer curso de primaria.

3. Historias de vida y trayectorias del aprendizaje de la
lectoescritura en los nifios

Los nifios y nifas con quienes trabajo durante esta gestidon escolar
pertenecen al paralelo A del nivel Primaria Comunitaria Vocacional de la
Unidad Educativa “Agustin Aspiazu”, son 23 estudiantes efectivos. De este
ndmero, centro mi reporte en dos nifas y un nifo, por encarnar diferentes
dificultades en el aprendizaje de la lectoescritura.

Sus historias de vida permitirdn contextualizar y proporcionar algunas
razones que expliquen los origenes de las diferentes dificultades que
enfrentan a comparacién de otros nifios y nifias que no tienen mayores
problemas. Estas historias de vida tomardn en cuenta la situacién
socioecondémica y cultural de sus familias, el apoyo emocional y escolar
que reciben tanto en la familia como en la escuela.
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Por otrolado, esimportante reiterar que esta crénica se basa esencialmente
en las experiencias diarias que surgen en la ejecucion de una metodologia
adaptada a las diferentes necesidades que se van presentando en los tres
nifos identificados. Estas experiencias diarias también estén basadas en
un diario de campo elaborado dia a dia, el mismo que permitié documentar
los aspectos mds sobresalientes del proceso de aprendizaje de la
lectoescritura que estos nifios fueron desarrollando, con las diferencias
que a cada uno de ellos les caracterizan. La recopilaciéon de estos datos
da a conocer el avance cronolégico desde el primer trimestre hasta el
segundo trimestre.

3.1. Situacién de los nifios identificados en el primer y segundo
trimestre

Manuel

Manuel presenta dificultad en el proceso de aprendizaje de la
lectoescritura en cuanto a la capacidad intelectual limite y dislalias
fonéticas, lo que se manifiesta en dificultades de aprendizaje,
atencionales y de socializacion en el aula y en su hogar. Esta situacién
provocd que repitiera el afo escolar durante esta gestion, aunque
esta repeticidon de curso hace que este niflo se encuentre en el rango
requerido para desarrollar el proceso de la lectoescritura.

Enlagestion anterior el nifio pasé por terapias psicopedagogicas realizadas
por un equipo multidisciplinario del Instituto de Adaptacién Infantil (IDAI).
Durante esta gestion 2025, el nifo asiste a terapia de fonoaudiologia
Unicamente una vez por semana.

También en esta gestion el niflo presenta dificultad de tipo evolutivo y
funcional, es decir, errores propios del desarrollo normal hasta cierta
edad y, aunque no se encuentra lesién fisica, Manuel no articula bien
algunas letras. Las caracteristicas frecuentes que presenta Manuel son
la sustitucion de sonidos, omisidon de sonidos y en ocasiones distorsion
de sonidos. Estas dificultades afectan su aprendizaje de la lectoescritura,
ademds de no expresarse con claridad al comunicarse.
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Con las recomendaciones del IDAI, se realizan ejercicios de respiracion y
soplo, haciendo una estimulacién de la coordinacién de los movimientos
necesarios para la pronunciacion de sonidos. Asi, se realizan con Manuel
ejercicios labiales y linguales en diferentes tiempos para reforzar las
silabas que se van trabajando.

Algunos ejercicios que se ejecutan a menudo dentro del aula para corregir
esta dificultad son estas: sacar la lengua y llevarla hacia la nariz y a la
barbilla alternadamente, inflar las mejillas, mover la lengua de un lado a
otro, hacer la lengua en forma de taco doblado, recorrer los dientes con la
lengua, realizar trompetillas o sonido de motor de carro, meter y sacar la
lengua, apagar velas con soplidos, segmentacion de palabras, soplar con
una bombilla.

Con Manuel también se hace énfasis en el trabajo de conciencia léxica,
conciencia sildbica y conciencia fonética, aspectos que ayudardn a la
formacion de silabas y luego de palabras.

Lucia y Fatima

Después de un diagndstico en conjunto con sus companferos de curso, las
dificultades sobre el aprendizaje de la lectoescritura detectadas en ambas
niAas en el primer trimestre fueron:

e Escritura espejo. Fue detectada cuando las nifias realizaron trazos de
las letras de manera opuesta; por ejemplo, en la manera de trazar la
vocal “e” de forma inversa, o la “t” hacia la izquierda.

e Rotacioén. Parecida a la escritura espejo, aqui las nifas sustituyen una
letra por otra similar; por ejemplo, la g por la b, la p por la g, la d por la b.

e Omisién. Las dos nifas omiten grafias al escribir, algo que pueden
realizar al inicio, al medio o al final de una palabra, como escribir
“sap” en lugar de “sapo”, o “/mata” en lugar de “mamita”, etcétera.

e Uniodn. En esta dificultad, ambas nifnas hacen la unién incorrecta de
palabras como “laluna” en vez de “la luna”, etcétera.
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e Fragmentacion o segmentacion. Las dos nifias separan una palabra
generando dos o mds seudopalabras como “mar tillo” en vez de
“martillo”, y otras, que van fragmentando segdn van adquiriendo el
conocimiento de la lectoescritura.

e Adicidon. Aqui las dos nifias afladen letras o combinacion de letras a

" u

una palabra, como “rojo” en vez de “rojo”, “vaasija” en vez de “vasija”.
Estas dificultades que Lucia y Fatima van presentado llevan a realizar un

abordaje que trate problemas de dislexia y disgrafia. Este abordaje se lleva
a cabo mediante las siguientes actividades:

e Usos de fichas para ayudar a reconocer y construir palabras
correctamente, que refuercen la memoria visual e, indirectamente,
su ortografia. Estas fichas también ayudan a asociar cada imagen
con su palabra.

e Colorear letras especificas entre varias opciones. Ayuda a la
discriminacién visual, también a distinguir las letras que suelen
confundir, como en la rotacién en la escritura.

e Relacionar figuras idénticas. Ayudan a mejorar la atencién y la
memoria visual, que son muy necesarias para la lectura.

e Elegirentre palabras correctamente escritas. Contribuye a desarrollar
la asociacion sonido-grafia, lo que favorece la deteccidny correccion
de errores comunes.

e Percepcion espacial y coordinacién. Al completar la mitad de un
dibujo, se fortalece la capacidad de organizacién y visualizacion.

e Prdctica de copiar a escribir. Contribuye a formar patrones visuales y
a coordinar los movimientos de escritura.

En total, se aplican seis actividades que ayudan a superar las dificultades
identificadas en las dos nifias.
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3.2. Historias de vida de los nifos y nirias de la experiencia

La estructura familiar de Manuel es monoparental: estéd compuesta por la
madre y tres hijos, siendo Manuel el hermano del medio. El padre fallecid
hace 5 afos, cuando el nifio tenia dos afos de edad. La figura de autoridad
dentro del hogar es la madre, la cual dedica tiempo al cuidado y crianza
de Manuel por la tarde y por la noche. Ademds de tomar una vez por
semana la terapia de fonoaudiologia en el IDAI, Manuel asiste de forma
regular a clases. Es sociable y carifioso con su entorno escolar, tiene una
conducta positiva y participa en clases sin ninguna dificultad. Manuel es
un estudiante repitente de la gestion 2024.

Lucia vive en una familia disgregada, es decir, sus padres son
separados; vive con la madre y sus dos hermanas mayores que
también estén en etapa escolar, una en primaria y otra en secundaria.
La madre por lo general siempre estd ausente, segln explica, debido
a su trabajo. En ocasiones, se ausenta durante una semana completa,
situacién que no le permite realizar el apoyo y seguimiento necesario
en las actividades del proceso de aprendizaje de la lectoescritura.
Por lo tanto, la nifa depende prdcticamente del tiempo de apoyo de
la hermana mayor, algo casi escaso, debido a que la misma cursa
el nivel secundario y también tiene sus obligaciones y actividades
escolares. En consecuencia, Lucia cuenta con escasa supervision en
el hogar.

Fatima es una estudiante que, segln entrevista realizada con su madre,
vive con su madre y dos hermanos mayores que cursan la secundaria. La
nifia no conoce a su padre, por lo que la madre es la figura de autoridad
familiar, ella es quien se hace cargo de la crianza de los tres hijos. Por otro
lado, la madre de Fatima solo cursé hasta el nivel primario y refiere poseer
un escaso conocimiento de la lectura y la escritura; esta es una razén que
explica por qué Fatima no recibe apoyo en las actividades designadas
para reforzar y afianzar la lectoescritura.

Las caracteristicas familiares de cada uno de estos tres niflos determinan,
en cierta forma, su progresion lenta en el aprendizaje de la lectoescritura.
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3.3. Dificultades y avance progresivo de los nirios identificados en
el aprendizaje de la lectoescritura

El diario de campo elaborado diariamente permitié registrar las dificultades
de los tres ninos de manera mucho mds especifica a cada uno de ellos.
Veamos este detalle en las siguientes tablas por trimestre.

Tabla N° 1. Primer trimestre: dificultades y avance progresivo del aprendizaje de la
lectoescritura en los tres nifios identificados

Dificultades en la

Dificultades en la

Intervencion de la maestra

Caso . para solucionar las
lectura escritura .
dificultades
* Presenta problemas e La unién de las letras, « En coordinacién con el Instituto
para expresarse en algunos casos Departamental de Adaptacion
debido a una mala omite letras. Infantil, se fue reforzando la
pronunciacién en las « Comete errores en la dificultad que presenta para
palabras. forma y trazado de las pronunciar correctamente
palabras. ciertos fonemas o grupos de
. fonemas a través de ejercicios
+ Escribe con letra de articulacién consistentes en
desordenada. la repeticioén de determinadas
palabras con una secuencia de
tiempo de 5 minutos cada dia.
* También se abordé
el reforzamiento del
reconocimiento de los érganos
fono articulatorios, que se
refieren a las estructuras
del cuerpo (como labios,
lengua, paladar y dientes) que
Manuel

intervienen en la produccién de
los sonidos del habla.

Fue de gran importancia el
refuerzo a la comprension

de lo que se lee, en cuanto a
nombres de lo que se escribe,
para asi tener un conocimiento
significativo de lo que escribe
y lee.
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Luisa

Presenta dificultad
para la precision y la
fluidez en reconocer
silabas y formacion de
palabras. .No reconoce
la letra imprenta y
carta con exactitud.

« Presenta error en la
unioén de las letras.

En algunos casos
omite letras.

Comete errores en la
forma y trazado de las
palabras en estudio.

Escribe de formas
combinadas
mayuasculas y
minasculas.

No diferencia la letra
carta e imprenta al
momento de escribir
una palabra o incluso
silabas sueltas.

e Laintervencion a la dificultad
de la precision y falta de fluidez
en el reconocimiento de silabas
y formacién de palabras es
el reconocimiento de letra
carta y manuscrita mediante
la identificacion de letras en
fichas con diferentes letras.
Aqui la clave serd identificar la
letra de estudio.

Intervencion para desarrollar
la conciencia léxica a través
de dibujos en combinacién de
palabras.

Desarrollo de la conciencia
silébica a través de la
descomposicion de la palabra
en silabas.

Conciencia fonética mediante
la identificacion de los dibujos
que contengan un grupo de
sonidos de las silabas en
estudio.

Fatima

Presenta dificultad
para la precisién y la
fluidez en reconocer
silabas y formacion de
palabras.

Presenta error en la
unién de las letras.

En algunos casos
omite letras.

Comete errores en la
forma y trazado de las
palabras en estudio.

Fragmenta palabras y
forma seudopalabras
que no aportan ala
correcta escritura.

Realiza rotacion de las
letras.

En ocasiones tiene la
dificultad del espejo
en la escritura.

Para la dificultad con la
decodificacién la asociacion
sonido-grafia se empled la
plastilina porque esta involucra
los sentidos para poder asociar
letra y sonido.

Para poder corregir la
fragmentacion de palabras

se usan diferentes materiales
tangibles, como carteles, donde
la nifa puede manipular las
fichas y observar de cerca la
grafia y asi poder leer de forma
correcta una palabra.

Ante la confusion de letras y
palabras, se realizé el ejercicio
de discriminacién visual, con
el uso de tarjetas con palabras
a fin de identificar la palabra
correcta.
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Tabla N° 2. Segundo trimestre: dificultades y avance progresivo del aprendizaje de la
lectoescritura de los nifios identificados

Dificultades en la

Dificultades en la

Intervencion de la maestra

Caso . para solucionar las
lectura escritura .ge
dificultades
e Tardan en aprender * Tardan en aprender a « Trabajamos la conciencia
aleer. escribir. silébica con mayor énfasis
* Leen con muy poca * Aunque escriben, su enla hc‘b'“d‘]d d? identificar
fluidez. letra es ininteligible. y manipular las silabas que
componen las palabras
« Confunden Iu's e Cometen muc.h?s mediante fichas e imagenes,
Ietrqs, las omiten, errores al escribir. ademds del uso de palmadas
sustituyen o ; Al i
: . e Su ritmo es muy débil y para la descomposicion
intercambian. su trazo en ocasiones silabica. .Trabajamos la
* Les cuesta recordar es fuerte o débil. conciencia fonolégica con
!o que leyeron, tanto « Se pierden en los mayor predominancia en la
Luisa, ideas generales renglones al escribir lectura y la oralidad.
Fatimay como detalles. o copiar de letra * Aqui trabajamos desde lo mas
Manuel * Les cuesta imprenta a carta o general hasta lo més minimo.

interpretar y analizar.

Les cuesta la
comprension lectora
de instrucciones
escritas.

viceversa.

Les cuesta realizar un
dictado.

Les cuesta organizar las
ideas para hacer una
expresion escrita y, por
lo general, lo hacen de
manera muy concreta
o solo escriben una
frase corta para dar a
conocer lo que quieren.

Primero trabajamos conciencia
de léxico mediante una oraciéon
sencilla; posteriormente,
conciencia silédbica contando
las silabas de una palabra.

Al final, trabajamos
conciencia de fonemas con la
pronunciacién de una palabra
e identificando de forma clara
los fonemas que participan en
una palabra simple

En resumen, los tres nifios presentan las mismas dificultades en casi todos
los casos.

4. Conclusiones

En estos dos trimestres se trabajé con mucho empefio en el desarrollo de
los niveles o etapas de la lectoescritura, los mismos que se reflejaron en
el avance de los tres niflos identificados. En concreto, las actividades de
refuerzo se concentraron desde el reconocimiento de las letras o grafias
con sus respectivos sonidos hasta la escriturg, la lectura fluida y de
comprension, que es lo que se quiere lograr hasta finalizar la gestion.

Esto permite concluir que, en el proceso de aprender a leer y escribir de lo
mdas simple a lo més complejo, es de gran ayuda guiar de la mejor manera
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a los nifos y niflas en este proceso de la lectoescritura. Siguiendo esta
I6gica de trabajo, es muy importante que los nifos exploren libros,
imagenes y letras sin comprender su relacion con los sonidos, realizar
garabatos o seudoletras, pasando a entender que las letras representan
sonidos y escribiendo en esencia una letra por sonido. El pasar a la
escritura silébica y alfabética hard que algunas silabas se escriban
completas y otras por sonidos sueltos, segun el contenido que se vaya
realizando.

Al finalizar la gestion, se tendrd como resultado final una nifia o nifia que
domine la relacién sonido-grafia (letra), ademaés de escribir, leer palabras
y frases completas, ademas de dar sentido a lo que lee. En consecuencia,
conocer estas etapas es de gran ayuda tanto para la maestra o el maestro,
como para los padres de familia que acompanardn el fortalecimiento del
aprendizaje de forma adecuada.

Algunas de las maneras de apoyar en el efectivo desarrollo de la
lectoescritura en aula y en casa son entonces:

o Leer en voz alta a diario (ejercicio que se sugiere también realizar a
los progenitores en casa).

e Fomentar todo el tiempo la escritura, combindndola con dibujos,
trazos y dictados cortos.

e Jugar con rimas, trabalenguas, canciones, para asi fortalecer la
conciencia fonolégica.

e Usar material que llame la atencién de los nifios; en lo posible
crear juegos con tarjetas de palabras, crucigramas, sopa de letras,
rompecabezas, coloreado con consignas y otros.

Todo eso fortalecerd la capacidad y la habilidad de leer y escribir, ademas
del desarrollo de habilidades para comprender la lectura, escribir y
entender diferentes tipos de textos. No olvidemos que al mismo tiempo los
nifos desarrollardn beneficios como la empatia, la habilidad de escuchar,
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la expresion, la comunicacién y creacién de ideas, la expresion de los
sentimientos y opiniones propias. Cada etapa es un logro muy importante.
Por consiguiente, es normal que los nifos avancen a ritmos diferentes.

En conclusién, padres y maestros debemos motivar a todos los nifios a la
lectura y escritura.
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Maria del Carmen Copa De Iq tierra al

Maestra de

eaucacion primaria | 1Sfalto: relatos de
unda maestra en
transito

En este articulo, me propongo relatar mi experiencia transitoria de ser
maestra de una unidad educativa rural a una urbana. Para ello primero
relataré mi experiencia de maestra en una comunidad rural, luego en una
zona urbana central de la ciudad de La Paz, los encuentros y desencuentros
culturales ocasionados en mi persona por ambas vivencias, para concluir
en los aprendizajes que todo eso implicd en mi formacidn profesional.

1. El dia que dejé la unidad educativa de provincia

Mi nombre es Maria del Carmen Copa Condori, soy hija de padres
migrantes de Potosi y Cochabamboa, naci en la Ciudad de La Paz un 17 de
julio del afio 1962. Realicé mis estudios en un colegio particular en primaria
y secundaria. Después de muchos afos decidi realizar mis estudios
superiores en la Normal Superior “Simén Bolivar”, egresando de la misma
el afio 2005 como maestra polivalente, es decir que estoy capacitada para
impartir clases hasta segundo de secundaria o lo que antes era conocido
como el tercer ciclo.

El primer afo presté mis servicios en una unidad educativa de convenio
de “Fe y Alegria” de la ciudad de El Alto; pero, como no habia trabajado en
provincia, me vi obligada a buscar una que estuviera en este lugar. Para
lograr este objetivo logré permutar con una maestra del drea urbana. Tenia
el objetivo de concluir con los dos afos establecidos por el reglamento
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para luego retornar a la ciudad. En el transcurso de estos dos afos, los
padres de familia se identificaron de tal manera conmigo que me pidieron
que no me retire de la unidad educativa. Ahora contaré la anécdota que
me sucedié en un campeonato de futsal llevado a cabo en el distrito 6
de Viacha, al cual pertenecia la Unidad Educativa “Hugo Banzer Sudrez”,
en la que yo trabajaba. El Gltimo dia del campeonato, algunas madres de
familia de mi curso procedieron a amarrar un pafiuelo con piedras para
golpearlo en el suelo diciendo “Que la profesora Maria nunca se vaya”. Y,
como si esta accién diera resultado, ese afio no logré permutar con un
maestro de la ciudad. Luego de este episodio, se conformé un grupo de
maestros, curiosamente todos de la ciudad; pero nos comprometimos con
la unidad educativa para que la misma crezca a partir de nuestro trabajo.
Con mucho sacrificio y amor se lograron objetivos paso a paso, recibiendo
felicitaciones de las diferentes autoridades de la regién, como el alcalde de
Viacha, el comandante del regimiento Bolivar, autoridades de educacion
del distrito, etcétera.

2. El aula en la unidad educativa rural: raices y
aprendizajes

La unidad educativa rural en la que trabajé anteriormente se encuentra
ubicada en plena carretera a Viacha. Hasta hace dos afos atrés contaba
con aproximadamente 17 aulas repartidas para el nivel inicial, primaria y
secundaria. También poseia un tinglado, una cancha de futsal y un patio
de tierra. Tenia como vecinos a las diferentes fabricas de ladrillos, el centro
deportivo de los maestros del @rea rural, una escuela de escultura en
piedray la alcaldia del distrito 6 de Viacha.

Se debe aclarar que esta unidad educativa pertenecia al drea urbana,
es decir que todos los maestros que prestaban sus servicios en esta
institucion eran de formaciéon urbana, no rural. Sin embargo, los valores y
saberes que se transmitian en la comunidad donde esta unidad educativa
estaba ubicada eran ancestrales: la vida de los comunarios se basaba en
la forma como vivian sus abuelos y demds antepasados; existia mucho
respeto por las autoridades de la comunidad y de la escuela, se practicaba
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la reciprocidad en todas las actividades que se realizaban, existia empatia
cuando alguno de los maestros o maestras tenia alguna dificultad.
Cuando los padres de familia de la comunidad cosechaban lo sembrado,
tenian por costumbre regalar a los maestros una bolsita de papa en sefial
de agradecimiento por ensefar a sus pequenos. Esta actitud emocionaba
mucho, ya que, a pesar de sus carencias econdmicas, mostraban y nos
ensefaban a ser mejores personas.

Como se menciond en los pdrrafos anteriores, en esa unidad educativa
existia mucha cercania con los padres de familia, ya que ellos se
involucraban de manera constante en las actividades escolares de los
estudiantes. Todos ellos tenian sus terrenos para sembrar papa, oca,
haba, quinua y otros productos; por esta razén sabian y explicaban que
a la Madre Tierra se la debe respetar para que la comida nunca nos falte
en la mesa; también indicaban que a la tierra se la debe hacer descansar
cada dos o tres anos.

En lo referente a algunos materiales educativos, los maestros teniamos
que adecuarnos a lo que existia en el sector; por ejemplo, para ensefiar la
decenay la centena se utilizaban piedritas y bolsitas del desayuno escolar;
para avanzar la naturaleza y la contaminacién, se trataba de limpiar el
riachuelo que se estaba secando, ya que los administradores de la laguna
que existia en el lugar habian clausurado la salida del agua.

Los 17 afos de trabajo en el drea rural o provincia me ensefiaron sobre
todo humildad, ganas de una superacion y actualizacién profesional
continuas para brindar una mejor educacién a los nifos de todo el pais.
Cuando trabajamos en el drea rural o provincia, aprendemos realmente
que nuestra profesion es el pilar fundamental para que exista una mejor
sociedad con valores y principios.

3. El salto a la unidad educativa urbana: nuevas
coordenadas

Este es mi segundo arfo prestando mis servicios en la ciudad de La Paz.
Se puede decir que la diferencia con el drea rural en la que trabajé tantos
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anos es enorme. En provincia, los padres de familia, a pesar de ser personas
que solo cursaron el nivel primario, son o estén bien comprometidos con la
educacion de sus hijos y hacen todos los esfuerzos para cumplir con todo
lo que los maestros les pedimos y exigimos en referencia a lo pedagogico.
En cambio, en la ciudad de La Paz, siendo los padres de familia, en
algunos casos profesionales y otros minimamente bachilleres, parece que
estuvieran convencidos de que el Primer Grado no es relevante para la
educacidon de sus hijos, pues muestran una dejadez que realmente me
preocupa como maestra de estos nifos. Son casos excepcionales aquellos
que realmente apoyan a sus hijos. Otro aspecto que puedo mencionar es
que los padres de familia no interactdan con las maestras y los maestros
en las diferentes actividades programadas por la unidad educativa; por lo
tanto, se puede llegar a la conclusién de que la comunidad educativa se
ve fragmentada, un aspecto que repercute en los objetivos trazados de las
maestras y maestros.

Por otro lado, mi nueva unidad educativa lamentablemente cuenta con
espacios y aulas reducidas; es una casa colonial ubicada en pleno centro
de la ciudad de La Paz, a pocos pasos de la Universidad Mayor de San
Andrés, del Ministerio de Educacién, del Ministerio de Salud, de Radio
Patrullas 110 y otras instituciones publicas y privadas. En la presente gestion,
mi persona estd trabajando con primer grado de escolaridad: cuento con
15 estudiantes, 8 varones y 7 niflas con una edad promedio de 6 afos. En
mi curso no existe mucha diversidad cultural; la gran mayoria ya es gente
citadina que se identifica como mestiza, desconocen el idioma aimara y
costumbres ancestrales.

Como maestra de primer aio de escolaridad trato de buscar diferentes
dindmicas y estrategias pedagdgicas para lograr que todos los nifios
aprendan a leer de manera comprensiva y escriban con coherencia.
No obstante, me siento sola en esta tareq, pues, como lo mencioné
anteriormente, el ritmo acelerado de la ciudad hace que los padres
de familia cuenten con poco tiempo para informarse sobre al avance
pedagodgico de sus hijos. Algunos progenitores, para lograr las expectativas
que tienen sobre los nifos y nifias, apoyan de manera adecuada a sus hijos;
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pero otros tristemente piensan que la unidad educativa es un depésito
o guarderia donde pueden dejar a sus hijos para que estén seguros sin
correr peligro.

Por otra parte, se debe reconocer el profesionalismo de la directora Lic.
Ruth Rivero Ferrufino, pues, como autoridad de la unidad educativa, busca
siempre la colaboracién, el buen trato, la empatia, etcétera, ya sea en
aspectos positivos o negativos que a veces tenemos como seres humanos.
Todo esto hace que el trabajo sea llevadero en la comunidad educativa.

En esta nueva unidad educativa, los retos emocionales y pedagodgicos con
los que he tenido que lidiar en la presente gestidn son:

- Hogares con dificultades de pareja en los que se ha aconsejado
sobre todo que los padres y madres de familia piensen en el
bienestardelospequefiosafindenoafectarlos psicolégicamente.

- Madres que se hacen cargo solas de sus hijos y que tienen que
hacer muchos esfuerzos econdmicos que repercuten en su
educacion.

— Sobreproteccidén de padres de familia hacia sus hijos e hijas,
aspecto que a los nifos los perjudica en vez de favorecerlos.

— El poco compromiso de algunos padres de familia para apoyar y
hacer seguimiento a los hijos en casa.

En resumen, puedo afirmar que los retos en mi hueva unidad educativa
son diversos, pero no insalvables.

4. Encuentros y desencuentros culturales

Balanceando mi experiencia en una unidad educativa de una comunidad
ruraly la nueva en la ciudad, puedo indicar que los valores, las costumbres,
las formas de hablar, de aprender y de relacionarse con niflos de ambas
dreas me han puesto en situaciones de encuentros y desencuentros.
Puedo destacar los siguientes aspectos:
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- Los nifos y nifias del drea rural o provincia en la que trabajé
mostraban mayor respeto por los padres y maestros;
esto era aln mds visible cuando la maestra o el maestro
informaba sobre cualquier situacién pedagdgica. En cambio,
en la ciudad se ve que los estudiantes son mds abiertos,
por lo que intervienen con opiniones cuando se abordan
determinados temas.

- En el darea rural o provincia, los estudiantes tenian algunos
modismos o muletillas; cuando hacian algo muy bien decian
“iUta che!”, “iTodo estd waliki!” u otras expresiones. En cambio,
en la ciudad dicen “jEstd sUper!”, “iQué chido!” y otros.

- En el drea rural o provincia se podian hacer mds actividades
ladicas por el espacio que la unidad educativa tenia; por
ejemplo, durante las primeras semanas a los nifios les gustaba
escribir las vocales en el patio con tizas de colores; también
teniamos acceso a la sala de computacion para utilizar el data
para poder ver videos educativos, como el monosilabo y otros.
Por el contrario, en mi unidad educativa de la ciudad, el espacio
es reducido y el patio casi siempre esté ocupado por el maestro
de educacioén fisica. También puedo decir que los nifios y niflas
en provincia eran sinceros y buenos companieros, pues lograban
amistades perdurables; gracias a Dios en la ciudad percibo lo
mismo, ya que los pequenos son inocentes y en su corazén no
existe envidia o maldad.

— En provincia el aula era de exclusividad de la maestra y los nifios
de cada ano escolar; por tanto, se la podia adecuar al curso
con el que se estaba trabajando. En cambio, en la ciudad, y
especificamente en la unidad educativa, las aulas se comparten
con las unidades educativas del turno tarde y nocturno; a
veces los de estos turnos no respetan los trabajos que dejan los
pequenos del turno de la manana.
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5. Aprendizajes de la travesia

Personalmente puedo decir que, como maestra, estoy en la obligacién
de adecuarme y buscar estrategias para que el proceso ensefianza-
aprendizaje sea positivo sobre todo para nifias y nifos. Hoy en dig, se puede
acceder a mucha informacion para actualizarnos y mejorar el trabajo que
desarrollamos como maestras y maestros.

Siempre existe la posibilidad de buscar alternativas o caminos para poder
llegar a los estudiantes de manera efectiva para que asi se logren los
objetivos planificados, tanto en drea rural como urbana. De esta forma, mi
persona busca:

e Actividades ludicas

e Fichas sildbicas

e Videos enviados por internet
e Mostrarles afecto y respeto.

En suma, me considero una persona con valores morales heredados que
creci6 en la ciudad, pero que desciende de padres que tenian sus origenes
en el drea rural. Por consiguiente, puedo decir que soy afortunada de ser
parte de estos dos mundos, ya que a través de mi vida puedo compartir
con mis pequenos estudiantes conocimientos ancestrales y de ciudad.

6. El camino continGa

Ser maestra es la mejor profesién. Por lo tanto, puedo decirles a mis colegas
que nada es mejor o peor, que en nuestras manos estd hacer el cambio
tanto en la ciudad como en el drea rural, nifos y nifas tienen los mismos
derechos; por eso debemos trabajar siempre en bien de ellos.

Nuestra amada Bolivia y América Latina son tan ricos en diversidad cultural
que nosotros, como maestros, debemos aprovechar cada conocimiento
en bien de los niflos y nifas para que en un futuro sean el timén de la
humanidad, con respeto a la naturaleza y al planeta donde vivimos.

Finalmente, puedo afirmar que el viaje continta, cada nifo o niAa es un
mundo al que debemos conquistar con educaciéon y mucho amor.
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Travesias de la gestion educativa

Mgtr. Ruth Doris Rivera Ferrufino
Directora de unidad educativa E ntre .a L.I Ia s y
decisiones

En mds de una oportunidad me pidieron que plasmara en papel las
muchas anécdotas como directora. Sin duda, aunque los hechos ocurren
en las aulas, siempre mueven las emociones de quienes me escuchan,
y es que en verdad mi trabajo como directora estd lleno de experiencias
maravillosas plenas de aprendizaje y vida.

Trataré de resumir en un par de pdaginas las mas de dos décadas como
directora, y espero que sirva para la nueva generacion de gestores, esas
personas que tienen que dedicar alma vida y corazén para esta maravillosa
mision.

En un taller hace muchos afos escuché de labios de un maestro rural:
“Desde la pampa también se puede hacer algo”. Eso es cierto. Pero es mds
cierto cuando una persona ocupa un puesto de decisiones, pues se puede
hacer mucho mdés: una directora o un director se convierte en un referente
y su vida es un continuo decidir, aunque hay dias en lo que uno quisiera ser
soldado y solo seguir érdenes.

Se dice que el ser maestro se lleva en la sangre; siento que es asi. Mis
padres fueron maestros, y cuando era nifia tenia mucha facilidad para
hacerme entender con mis comparieras de curso. Creo que entonces ya
habia nacido mi inclinacién por el magisterio.
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Lo que hizo que tomara la decisidon para ser directora fue el sueldo, los
directores ganamos algo mds que un maestro, también tenia la seguridad
de que podia hacerlo bien, pues fui una de las pocas maestras que entrd
a la carrera de Ciencias de la Educacién en la universidad y cursé varios
diplomados en administracién educativa. Realmente me preparé, no perdi
oportunidad para seguir capacitdndome y me fue bien.

Siempre escogi la zona de Sopocachi para trabajar, sencillamente porque
me gusta ese ambiente tan peculiar de la avenida 6 de agosto y sus calles
aledafias. Tengo muy pocos estudiantes de la zona, la mayoria viene de
las laderas; seguramente les gusta (igual que a mi) el bullicio de este lugar
tan emblemdtico de La Paz.

Trabajé tanto en el nivel primario como en el secundario, y dirigi colegios con
mucho alumnado, como el Claudio Sanjinés; y otros con poco estudiantado,
como la unidad educativa Republica Oriental del Uruguay, institucion que,
aungue pequenfia, tiene un corazon muy grande porque incluye a todo el mundo.

También trabajé en colegios con una infraestructura inmensa y con un
espiritu cuartelario, como el famoso Bolivar; y en otro con su patio pequefio,
sus aulas repletas de nifios bullangueros dulces, carifiosos como es el Max
Paredes 1, 0 como el Republica de Colombia, unidad educativa con mucha
historia competitiva.

Las dificultades que encontré en este largo caminar fueron varias. Me
inicié en un colegio con 50 maestros con un clima laboral polarizado en
el que los de secundaria menospreciaban a los de primaria. Ahi trabajé
para mejorar el clima institucional. Se hicieron muchas reformas durante
varias gestiones, y en alianza con la carrera de Psicologia y CIES, se
lograron grandes avances. Al final, no hay mayor satisfaccién que sentir
que todos entramos al colegio felices y que somos un equipo. Un buen
clima institucional es determinante para el logro de los objetivos que nos
planteamos.

Mirando en retrospectiva el camino recorrido, y tratando de ver otras
dificultades, no se puede olvidar a las juntas escolares, muchas de las
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cuales trataron de disponer hasta el cambio de maestros por hacer
sentir su poder bajo amenaza. Aln estd en mi mente el momento en que
el representante de familia entré6 a mi direccién, papel en mano con los
nombres escritos de diez maestros. “Quiero que se vayan”, me dijo, y ante
mi pregunta del porqué, su respuesta fue “Ya son viejas la mayoria y hay
una que es enferma”. Tratar con ellos no fue fécil, pero también hay juntas
que reconocen y respetan el trabajo de maestros y administrativos.

Hoy en dia nos reunimos una vez al mes con los delegados de curso, nos
escuchamos y juntos tomamos decisiones. Siento que es una buena
medida involucrarlos y que sientan que son parte activa de todo lo que se
proyecta. La escucha es muy importante, la imposicion casi siempre trae
indisposicién en las relaciones, pero la norma siempre tiene que ser una
luz. Nunca fui partidaria de tomar decisiones fuera de lo normado, aunque
haya muchos apoyando lo contrario. Al final, quien siempre pone el pecho
para ser sancionado serd el director, los demds desaparecen.

Después de mds de dos décadas como directora desarrollé varias
habilidades, entre ellas la escucha. Considero que tengo mucha habilidad
para encontrar soluciones alos problemas, y estos deben ser solucionados
lo antes posible. Muchas personas manifiestan que jomds serian directoras
porque hay que lidiar con muchos actores, entre maestros, administrativos,
estudiantes, juntas, y muchos mds. Sin embargo, yo disfruto de mi trabajo.

Mi gran pasion son los nifios y los jovenes. Siempre pienso y manifiesto con
toda certeza que todo lo que se hace debe ser para que las personas sean
madas felices y el que no estudia se queda pobre y explotado.
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Travesias del aprendizaje

Christofher Johann
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El dltimo dia de clases en el colegio representd un punto de quiebre en
mi trayectoria académica. Mas alld de la carga emocional del momento,
significd el cierre de un sistema educativo que, durante afos, habia
definido mi rutina, mis prioridades y hasta mi forma de entender el
aprendizaje. Durante mucho tiempo percibi el colegio como un camino
que simplemente debia transitarse, siguiendo indicaciones, cumpliendo
tareas y respondiendo a lo que otros esperaban de mi. Por eso, cuando
finalmente llegd ese Ultimo dia, comprendi que no solo se trataba de
terminar un ciclo, sino de enfrentar un cambio de paradigma: pasaria de
un entorno guiado, estructurado y previsible, a otro mds flexible, exigente y
con mayores mdrgenes de autonomia.

En el colegio, los maestros cumplion un rol claramente protector y
orientador. Su presencia constante y su supervision detallada reducian
la posibilidad de error y aseguraban que todos avanzdramos al mismo
ritmo. Este acompanamiento era Gtil para adquirir habitos y discipling,
pero también limitaba, de alguna manera, la iniciativa personal y la
capacidad de tomar decisiones propias. Con el tiempo entendi que
esa rigidez no respondia a un simple gusto por la discipling, sino a una
intencidn formativa: buscaba construir bases sélidas para que, en el
futuro, pudiéramos enfrentar entornos mds complejos sin derrumbarnos
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ante la primera dificultad. La frase que solian repetirnos “en la universidad
nadie les va a rogar, los docentes serdin mds exigentes que aqui”, que en
su momento sonaba exagerada, termind siendo una advertencia precisa:
allé fuera, el compromiso y la constancia ya no serian supervisados, sino
asumidos de forma voluntaria.

La ceremonia de graduacion fue el simbolo visible de ese cambio de etapa.
Mientras recibia mi diploma de manos de mi maestra de Biologia, con quien
habia creado un vinculo cercano, entendi que esa entrega no representaba
solo un reconocimiento por el esfuerzo pasado, sino también un pase hacia
un nivel educativo donde el ritmo lo marcaria yo mismo. Esa tarde, rodeado
de mis compafieros y mi familia, senti que cerraba un capitulo que me habia
formado durante afos, pero que, al mismo tiempo, dejaba en claro que la
responsabilidad de lo que viniera seria enteramente mia.

Ingresar a la universidad no fue un proceso inmediato ni sencillo. A
diferencia del colegio, donde la inscripcion y la continuidad eran casi
automaticas, aqui habia que superar exdmenes de admisién o cursos
preuniversitarios que se extendian por varios meses, con sesiones
evaluadas, trabajos grupales y criterios mdas exigentes. Ese sistema
no solo filtraba conocimientos, sino también constancia y capacidad
de adaptacion. Mientras algunos compafieros confesaban que lo
veian como una obligacién para no “perder el tiempo”, para mi se
convirtié en el primer momento en que entendi que, en adelante, los
logros dependerian directamente de mi esfuerzo, mi organizaciéon y mi
disposicién a aprender.

Desde los primeros dias, las diferencias con el colegio se hicieron
evidentes. Los docentes universitarios se presentaban desde un rol mds
formal, esperando ser tratados por sus titulos de licenciados o doctores,
y planteaban las clases como espacios de debate y andlisis mas que
como transmisiones de informaciéon. Preguntas como “¢por qué elegiste
esta carrera?” no buscaban una respuesta superficial, sino provocar una
reflexion sobre nuestras motivaciones reales y nuestra capacidad para
sostenerlas a lo largo de los afios de formacion. Como plantea John
Dewey, “el aprendizaje no es un espectdculo para espectadores; es una
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participacién” , y eso era exactamente lo que esperaban de nosotros:
dejar de ser receptores pasivos para convertirnos en participantes activos
en nuestro propio proceso formativo.

En medio de ese cambio de dindmica, también cambié mi relacién con
la carrera. Al principio la veia como una eleccidn circunstancial, casi
accidental, pero poco a poco esa idea empezd a transformarse. A medida
que avanzaba en los contenidos, empecé a notar que lo que estudiaba
despertaba en miun interés genuino. Ya no asistia solo por cumplir, sino por
el deseo de comprender mejor lo que me ensefiaban. Descubri que esta
carrera podia ofrecerme herramientas para entender la realidad desde
nuevas perspectivas y que, desde ese lugar, también podia contribuir a
transformarla. Comprendi que no hacia falta lograr un cambio gigantesco
para que valiera la pena: bastaba con provocar pequefios impactos que
marcaran la diferencia en la vida de otras personas. Ese descubrimiento fue
clave para dejar de ver mi camino universitario como una coincidencia del
destino y empezar a vivirlo como una eleccién consciente y con propdsito.

La organizacion misma de las clases reflejaba ese nuevo modelo. En el colegio,
la asistencia era monitoreada de forma estricta y las faltas se sancionaban;
en la universidad, en cambio, cada estudiante era responsable de asistir o
no, y en muchos casos esa decision incidia en la nota final. Las aulas eran
muy diversas: algunos estudiantes cursaban por primera vez, otros repetian
materias y algunos mds retomaban sus estudios tras varios afos de pausa.
Esa mezcla generaba un intercambio de experiencias enriquecedor que no
existia en el colegio, donde todos avanzébamos al mismo ritmo. También
noté que cada docente tenia su propio enfoque: algunos priorizaban la
memorizacion y los contenidos tedricos, mientras que otros fomentaban el
pensamiento critico, el andlisis y la resolucion de problemas. Adaptarse a esas
diferencias exigia una flexibilidad constante, algo que no habia necesitado
desarrollar en el colegio.

Las tareas y evaluaciones también cambiaron radicalmente. En el colegio
existia un calendario predecible y uniforme, pero en la universidad los

1 Dewey, J. (1938). Experience and education. Macmillan.
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trabajos podian tener plazos muy variados y criterios de evaluacion menos
homogéneos. Algunos docentes permitian el uso de herramientas digitales
para investigar en tiempo real, lo que agilizaba el aprendizaje, mientras
que otros mantenian un estilo mds tradicional. Desde los primeros dias
comenzaron las exposiciones orales, que no solo evaluaban el dominio
de los temas, sino también la capacidad de analizarlos, sintetizarlos
y comunicarlos con claridad. Esta exigencia constante me obligd a
desarrollar nuevas habilidades: ya no bastaba con estudiar para aprobar,
ahora debia organizarme de forma estratégica, planificar mis tiempos y
sostener un ritmo de trabajo continuo.

Un episodio que refleja bien ese cambio ocurrié cuando tuvimos que realizar
una presentacion utilizando Canva. Al principio me senti en desventaja porque
no conocia la plataforma, mientras que muchos de mis comparieros ya la
manejaban con soltura. Sin embargo, decidi investigarla por mi cuenta, explorar
sus funciones y probar diferentes formatos hasta que logré dominarla. Al final,
incluso pude ensefiar a algunos comparieros lo que habia aprendido. Ese
momento marcé un punto de inflexidon porque entendi que en la universidad
el conocimiento no se concibe como algo individual y cerrado, sino como algo
que se construye, se mejora y se comparte. Como dijo Nelson Mandelg, “la
educacion es el arma mds poderosa que puedes usar para cambiar el mundo?”
, Y comprendi que ese cambio empieza desde el aula, cuando lo aprendido
deja de ser solo para uno y empieza a beneficiar a los demadas.

Mirando en conjunto todo este proceso, noto que el paso del colegio a la
universidad no implicé Unicamente un cambio de nivel educativo, sino
una reconfiguracion profunda de mi forma de aprender. Los docentes del
colegio sentaron bases sélidas de disciplina y responsabilidad, pero fueron
los docentes universitarios quienes impulsaron mi pensamiento critico,
mi autonomia y mi capacidad para tomar decisiones fundamentadas.
Comprender esta diferencia fue clave para dejar de esperar que otros
marcaran el rumbo y asumir el control de mi propia formacion.

2 Mandela, N. (2003, julio 16). Discurso en el lanzamiento de Mindset Network. Johannesburgo,
Suddafrica.
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Hoy veo la universidad no solo como un espacio donde se adquieren
conocimientos, sino como un escenario donde se aprende a analizarlos,
cuestionarlos y aplicarlos de forma consciente para transformar el
entorno. Ese cambio de perspectiva ha sido, sin duda, el mayor aprendizaje
de todos: entender que educarse no significa solo memorizar datos, sino
desarrollar herramientas para construir, proponer y aportar soluciones que
generen un impacto real.

Si pudiera volver y hablar con mi yo del pasado, le diria que no tema
tanto a equivocarse, que caer estd bien, que lo verdaderamente malo es
no levantarse. Le recordaria que siempre existird el miedo y que nunca
desaparecerd del todo, por eso no hay que esperar a que se vaya parad
actuar, hay que intentarlo incluso con miedo. Le diria que los tropiezos no
significan fracaso, sino parte del proceso que lo hard mds fuerte y mas
consciente de lo que realmente quiere lograr. Le aseguraria que, aunque al
principio todo parezca incierto y abrumador, con el tiempo entenderd que
cada paso, incluso los mds inseguros, lo acercan a convertirse en alguien
capaz de construir su propio camino.
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El dltimo dia de colegio fue, sin exagerar, el mds inusual de mi vida. Era
lunes, la tercera semana de febrero de 2020. Est@bamos en clase de
Literatura cuando entrd el regente con un papel en la mano y el rostro
tenso. Su voz, aunque firme, transmitia preocupacion:

- Por disposicion del Ministerio de Educacion, todos deben retirarse
a sus casas. Las clases quedan suspendidas hasta nuevo aviso,
debido a la pandemia del Covid-19.

El aula estalld en murmullos. Algunos aplaudian, otros gritaban como si
nos hubieran dado vacaciones anticipadas. Yo también sonrei, pero no
por entusiasmo. Estaba enferma y confundida, y una sensacién extrana
me invadid: ¢qué pasaria ahora? Lo que ninguno sabia en ese momento
es que esa seria la Ultima vez que pisdbamos el colegio. No hubo acto de
clausura, ni discursos de despedida, ni abrazos prometiendo “nos vemos
pronto”. Esa puerta se cerrd sin aviso, llevéndose con ella el rito final de
toda una etapa.

Con el avance de la pandemia, los dias se transformaron en semanas, y las
semanas en meses de encierro e incertidumbre. Las calles en silencio, las
noticias plagadas de cifras rojas y hospitales colapsados. Fue ahi cuando
aparecieron las clases virtuales. Al principio fueron un desorden: nadie
sabia usar bien las plataformas, casi nadie se conectaba. Las cdmaras
apagadas se volvieron un simbolo de esa época.
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Recuerdo a un profesor que, con la voz entrecortada por el mal internet,
nos dijo:

- Si quieren, seguimos. El Ministerio ya decidié que todos pasardn
de curso, pero aprender no deberia depender de un decreto.

Me quedé. Aunque éramos pocos, decidi continuar. Hoy pienso que fue mi
primer acto consciente de resistencia: la educacion no podia detenerse.
Como dice Paulo Freire, “la educacién no cambia el mundo: cambia a las
personas que van a cambiar el mundo™ . Yo todavia no sabia qué queria
cambiar, pero intuia que seguir aprendiendo era una forma de no rendirme.

Cuando llegd el momento de elegir carrera, la confusion fue total. Me
gustaban muchas dreas, pero al mismo tiempo nada terminaba de
convencerme. Sentia que todo me llamaba y, al mismo tiempo, nhada me
atrapaba. Una de mis maestras, con la mejor intencién, me dijo un dia en
plena videollamada:

— Lizeth, td eres buena en todas las materias. Es tonto creer que no
entrards a alguna carrera. Siempre que quieras, lo logrards. Elige
con cautela algo que te apasione.

Sus palabras, aunque sonaban sabias, en ese momento me pesaron.
En vez de aclarar, me hundieron mds en el dilema. Me dejé llevar por los
comentarios de mis padres, que insistian en carreras “seguras”, y por las
voces de mis companeros. Asi terminé inscribiéndome en Ingenieria.

Los cursos prefacultativos, también virtuales, fueron entretenidos. Pasé con
las mejores notas, lo cual me hizo creer que iba por buen camino. Pero
cuando empezaron las clases universitarias de verdad, la ilusidon se rompié.

El ingeniero que dictaba mi primera materia hablaba con férmulas vy
acertijos que no me decian nada. Recuerdo una de sus frases:

1 Freire, P. (1997). Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la practica educativa.
Siglo XXI.
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- Aquinadie les dard la respuesta. Ustedes tienen que descubrirla.

Lo decia con orgullo, pero a mi me sonaba a distancia. No me sentia
acompafada, me aburria, me cansaba con facilidad. La libertad
universitaria se convirtidé en una carga. Mis padres me presionaban:

- ¢Cbmo es posible que no hayas elegido bien? Tienes que decidir
de una vez.

Yo me sentia atrapada entre expectativas y exigencias. Fue entonces que
cai en una depresion silenciosa. Me preguntaba: “¢Y si nunca encuentro lo
que me gusta? &Y si el problema soy yo?”. Parecia que todo me atraia, pero
a la vez nada me convencia.

El cambio de voz entre colegio y universidad fue brutal. En el colegio, los
profesores eran faros que iluminaban cada paso. En la universidad, los
docentes parecian lanzarnos al mar para que aprendiéramos a nadar
solos. Como sefala Edgar Morin, “ensefiar no es transferir conocimiento,
sino crear las posibilidades para producirlo?” . Pero en ese entonces, esas
“posibilidades” me resultaban mds un abismo que un camino.

Fue en medio de esa confusién que escuché hablar de Ciencias de la
Educacion. Al inicio pensé, ingenuamente, que era “solo para ser profesora”.
Pero cuando empecé a investigar descubri algo mds amplio: pedagogia,
proyectos comunitarios, investigacion educativa, educacion alternativa,
educacion social. Habia un horizonte inmenso que nunca me habian
mostrado.

Una amiga me dijo:

- Lizeth, no es solo ensefar en un aula. Es pensar la educacién en
todos sus espacios: en la calle, en la familia, en la sociedad.

Esa idea me encendié una chispa. Decidi probar, aunque con miedo. El
primer semestre en Ciencias de la Educacion me abrid los ojos. Desde el

2 Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacién del futuro. UNESCO
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inicio, el trabajo de campo nos conectaba con la realidad. Los docentes
no solo transmitian contenido, sino que nos invitaban a reflexionar. Uno de
ellos nos dijo en la primera clase presencial:

- La educacién no es llenar una vasija, es encender un fuego.
Ese dia entendi que estaba en el lugar correcto.

Hoy, mirando hacia atrds, sé que el camino no fue fécil. Fue confuso, lleno
de presién, con noches de llanto y dias de indecisién. Pero también fue un
proceso de maduracion. Aprendi que, como sefiala Freire, “nadie educa a
nadie, nadie se educa solo, los hombres se educan entre si, mediatizados
por el mundo”® . La universidad no me dio respuestas listas: me ensefié a
hacerme preguntas.

Si pudiera hablar con mi yo del colegio, le diria: “No elijas por miedo ni por
presion. No escuches solo las voces externas. Escucha a tu corazén. La
pasidn no es un lujo: es la brajula”.

Mi generacién no tuvo clausura de colegio, tuvo una clausura abrupta
provocada por el Covid-19. Esa pandemia nos quitd ritos, pero también nos
obligdb a madurar antes de tiempo. Y aunque la presién por elegir carrera
me hundidé en la confusidn y en la depresion, también me enseid que
la verdadera educacién no se trata de acumular titulos ni de satisfacer
expectativas externas, sino de descubrir quién eres en medio del ruido.

A quienes hoy estdn en el dilema de qué estudiar les diria: no busquen la
carrera mds popular nila que calme la ansiedad de sus padres. Busquen
la que les haga sentir vivos. Porque, como recordaba Freire, “la educacion
es un acto de amor, por tanto, un acto de valor” .Y amar lo que estudias
es, quizds, la decision mads valiente que se puede tomar.

3 Freire, P. (1970). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI Editores.
4 Freire, P. (1996). La educacién como préctica de la libertad. Siglo XXI.
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