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L. INTRODUCCION

Después de largas y penosas luchas se estd empezando a aceptar que las
naciones de América, asf como las del muado, son por su composicién pluricul-
turales. La diversidad étnica, lingiiistica y sociocultural es un modo de ser de to-
das las sociedades humanas (Fishman, 1976). Esta diversidad entre y dentro de
las naciones de la Regi6n, sin embargo, no se contrapone a los proyectos particu-
lares de unidad naciomal (Diaz-Polanco, 1987). Existe también otro orden de
diversidad que hasta ahora ha recibido poca consideracion: las diferencias par-
ticulares al interior de cada uno de los pueblos mismos. Esto es, los pueblos
indigenas son en su caracter sociedades heterogéncas dada la diversidad entre
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sus miembros individuales. Es preciso, por consiguiente, que en ¢l pensar y en la
accién educativa, sin importar donde éstas se originen, se tomen muy en cuenta
las diferencias individuales entre los educandos. Los movimientos y miiltiples
organizaciones indigenas de la Regi6n estin demandando, entre otros puntos, el
respeto completo a sus diversidades culturales (Bonfil Batalla, 1981; Colombres,
1982). Cabe extender estas demandas para incluir un reclamo igualmente ine-
ludible por el respeto a las diferencias individuales entre sus miembros.

Histéricamente, la educacién ha sido usada més para servir a otros intere-
ses que a los intereses de los indigenas (Bonfil Batalla, 1981; Varese y Rodriguez,
1983). Esta educacion dirigida a los pueblos indigenas ha sido de caricter homo-
geneizante; una educacién finica para toda una nacién o para todo tipo de co-
munidades indigenas, que desatiende la diversidad cultural entre los pueblos as{
como las diferencias individuales entre los miembros de estos pueblos. Es muy
probable que las altas tasas de repeticién, de inasistencia y de desercién escolar
estén directamente relacionadas con la ineficiencia del sistema tradicional
nacional para responder a las diferencias individuales de los educandos. El re-
clamo de los indios sec levanta contra estos programas educativos Ginicos. Cabe
aqui advertir que st los indigenas protestan ante un paternalismo externo, de-
ben cuidarse de un paternalismo interno que pretenda imponer proyectos auto-
gestionarios pero homogeneizantes para sus diversas comunidades, escuelas e in-
dividuos.

En todo caso, las discusiones sobre si 1a educacién indigena debe ser
diseiiada y controlada desde fuera, desde dentro o en una combinaci6n colabora-
tiva, deben siempre tomar en cuenta la calidad de la educaci6én, cualquiera que
fuera su naturaleza, como el punto critico en las decisiones. Pues bien, algo esen-
cial cuando se toman en serio los aspectos cualitativos de los procesos educativos
tiene que ver con la interaccién entre las necesidades y caracteristicas del edu-
cando y la accién educativa o instruccién. La bsqueda de una correspondencia
funcional entre las necesidades y caracteristicas del educando y los procesos edu-
cativos ha estado ausente del discurso y la prictica de la educacién indigena en
América Latina. Entre mayor sea la interacci6n entre estos dos elementos mayor
resultard la calidad de la educacién. Por eso nos parece muy importante ha-
cer hincapié en la necesidad de una perspectiva tedrico-metodologica que pueda
guiar la elaboracién de programas capaces de responder en verdad a las nece-
sidades educativas de estudiantes lingiiistica y socioculturalmente diferenciados.

En este sentido creo que la perspectiva sociohistorica formulada por
Vygotski (1962, 1978, 1981:144-188) ofrece un marco conceptual adecuado para
nuestros propdsitos de elaborar una teorfa que entrelace las necesidades y
caracteristicas individuales y los procesos educativos o la instruccion. Por otro
lado, pienso también gque siguiendo la linea de pemsamiento desarrollada por
Cronbach y sus colegas (Cronbach, 1975; Cronbach y Gleser, 1965; Cronbach y
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Snow, 1977) podemos Hegar a un enfoque metodolégico que nos auxilie en ¢l
disefio ¢ implementacién de programas educativos en los que la calidad de la
ensefianza y la optimizacion de las caracteristicas del educando alcancen la més
alta prioridad.

El propésito especifico de este trabajo consiste en explorar la aplicacién de
este conjunto de conceptos tedrico-metodolégicos a la educacién indigena.
Primero, ofrezco una breve descripci6n y andlisis de los principales modelos edu-
cativos para pueblos indigenas de la Region. En seguida, presentaré la perspectiva
sociohistérica de Vygotski en sus relaciones con la educacién indigena. Fi-
nalmente, discutiré la teoria de decisioén y el modelo de interaccién entre aptitud y
enseiianza en lo que puede referirse al diseiio e implementacién de programas de
educaci6n indigena.

II. MODELOS DE EDUCACION INDIGENA

El término “indigena” connota la enorme diversidad que se da entre re-
giones y grupos étnicos de cada pais, cada cual con su propia historia, lengua, te-
rritorio tradicional y cosmovisién, asf como con su particular sisterna de or-
ganizacién y reproduccién social. Ademis, el término identifica a poblaciones
que comparten experiencias de explotacion econémica, dominacién politica
y opresién cultural (Bonfil Batalla, 1987).

Un anilisis comprensivo de los modelos de educacion indigena estd fuera
del propésito de este trabajo. Me limitaré, pues, a describir brevemente los prin-
cipales modelos para ilustrar que existen proyectos alternativos de instruccién.
Aunque sus nombres cambian de pais a pais y sus aplicaciones difieren en
relacién a politicas educativas, ademdis de otras variables, se pueden reconocer,
cn lineas generales, los siguientes modelos comunes a los paises de América La-
tina (Ver: Bravo Ahuja, 1977; Masferrer, 1983:521-557; Varese y Rodriguez,
1983:3-55; Yaiez Cossio, 1988):

1. Modelo de castellanizacién. Emplea el castellano como finica lengua
de instruccién y toma sus contenidos y procesos de culturas occidentales como
base de la educacién, sin ninguna referencia con las lenguas y culturas indigenas.
Constituye ¢l modelo regular desarrollado e implantado desde el inicio de la
Colonia con claros prop6sitos homogeneizadores.

2. Modelo transicional o instrumental. En este modelo la lengua indigena
toma el lugar del castellano y este idioma se enseiia como una segunda lengua. Se
limita a los tres primeros grados de primaria y aticnde a poblaciones de adultos
s6lo en las etapas iniciales de alfabetizacién. El modelo plantea que una vez que

13
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Antonio Martinez Chavez

cleducandologreelmanqodclaledoescnturaencastc“msemoorporeal
sistema regular de habla hispana. Igualmente, las culturas indigenas partlcula

res sc emplean en forma transicional o instrumental, orientada hacia una inte-
gracién con las culturas occidentales.

3. Modelo bilingiie-bicultural. Emplea las lenguas indigenas y el castellano
como medios de instruccién ¢ incluye contenidos culturales de los pueblos
indigenas particulares. Ademais, este modelo se propone respetar y promover
los valores culturales propios de los indigenas. En sus diferentes aplicaciones
puede ser mis o menos asimilacionista, dependiendo del énfasis que se le d€ ala
integracion y a la supremacia cultural de 1a sociedad dominante.

4. Modelo intercultural bilingiie o bilingiic intercultural. Se plantea el
tratamiento de las lenguas indfgenas como lenguas oficiales de instruccién y el
castcllano como scgunda lengua y como instrumento de relacién intercultural y
de cohesién nacional. El empleo de cada lengua se prescribe dentro del contex-
to de su propia realidad sociocultural. Este modclo pretende revalorizar e inte-
grar participativamente a las comunidades indigenas en acciones de investiga-
ci6bn, preparaciéon de material didactico, capacitacion de personal y ejecucién de
proyectos (Ver: Monsonyi y Rengifo, 1983:209-230).

5. Modelo tradicional indigena. Este modelo se refiere al proyecto educa-
tivo de cada pueblo indigena de la Regién que s¢ ha preservado desde tiempos
inmemorables como instrumento propio de sustento y reproduccién personal y
comunitaria. Tales proyectos, en general, parten de sus propias necesidades, se -
fundamentan en la experiencia de la vida tradicional indfgena y se orientan a la
preservaciOn y transformacion de sus realidades socioculturales (Ver: ANPIBAC,
1980; Colombres, 1982; Lopez y Velazco, 1985).

Las variaciones dentro de cada uno de estos modelos son significativas
de pais a pafs yde una subregién a otra del Continente. Fuera de toda discu-
sién ideologica, existe muy poca informacién respecto al impacto cualitativo de
los diferentes modelos en los educandos (Yafiez Cossio, 1988). Desde otro puato
de vista, los modclos educativos sc pucden agrupar en tres grandes apartados, de-
pendiendo de su origen de gestacion: externos, integrados y autogestionarios.

1) Los modelos externos aparecen volcados en acciones de evangeliza-
ci6én, asimilacién e integracion. Se trata de concepciones homogeneizantes que
se expresan en politicas lingiiisticas, culturales y educativas establecidas sobre
y desde fuera de los grupos étnicos, negando la participacién de los mismos en
sus diseiios y gestion.

2) Los modelos integrados o de colaboracién son proyectos emprendidos a
través de convenios entre paises y diversos organismos gubernamentales y no
gubernamentales con la participaci6én de las comunidades indigenas (Alfonso,
et al., 1988; Montoya Medinaceli, 1983; Yaiiez Cossio, 1988).
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3) Los modelos autogestionarios indfgenas son los que pretenden continuar
y extender sus tradicionales acciones educativas comunitarias; por ejemplo, el
proyecto de la Federacion Shuar del Ecuador (Laje H., 1983:431-448) yla escuela
indigena de Warisata en Bolivia (Montoya Medinaceli, 1983:57-82).

Entre los tres modelos son los proyectos de origen externo y los integrados
los que suelen lograr una mayor aceptacién y apoyo por parte de los Estados. En
los Gltimos aifios se han multiplicado los esfuerzos nacionales para otorgar servi-
cios educativos a las regiones indigenas, pero en su mayoria estos servicios se
siguen caracterizando por una scria desvinculaciébn con las necesidades y
caracterfsticas particulares, locales y regionales de las comunidades indigenas, y
por responder a intereses frecuentemente discordantes con los de tales grupos.
Los sistemas de educaci6én indigena no han logrado hasta la fecha diferenciarse
realmente de los sistemas nacionales de educacién, los cuales son también homo-
geneizantes, desligados de toda diversidad regional, local y pasando por alto di-
ferencias individuales. Salvo algunos casos muy particulares, se observa que las
escuelas indigenas no se diferencian sustancialmente de los contenidos y méto-
dos puestos en préictica por la escuela regular de los distintos pafses (Rodriguez
et al., 1983). El ciclo escolar es similar, los horarios y la organizacién de las ac-
tividades de aprendizaje son los mismos. Bajo la 6ptica de las organizaciones y los
pensadores indios (Barbados, 1979; Bonfil Batalla, 1981), “es evidente que tanto
desde ¢l punto de vista de los indigenas organizados como desde ta perspectiva de
los Estados no se puede plantear la cuestion de la educacién indigena de manera
global y genérica para toda la Regi6on y, dentro de ésta, para todo un pais y sus zo-
nas” (Varese y Rodriguez, 1983:9), o para todas las etnias o para todos los edu-
candos dentro de cada comunidad.

En el centro de la discusién debe estar la insistencia sobre la calidad y
excelencia de la educacion indigena, cualquicra que sea su forma, cualquiera que
sean sus finalidades, cualquiera que sea el origen de su gestacién y control. Hasta
ahora, la calidad de la educaci6n indigena ha sido deplorable y en gran parte ello
sc¢ ha debido a un caricter homogeneizante que desconoce las caracteristicas
nacionales, regionales y comunitarias, y ademis las diferencias individuales en
términos de necesidades y caracterfsticas especificas de cada miembro de la
comunidad.

A pesar de los esfuerzos hasta ahora realizados, persisten, y a veces se
acentfan, las fallas fundamentales en la educacién de los pueblos indigenas, y
la calidad de los servicios €s afn insatisfactoria (UNESCO, 1981). Es dudoso que
esfuerzos por mejorar sistemas educativos sin ningin cambio en los métodos de
enseiianza puedan ayudar a mejorar la calidad de la educacién indigena. De igual
manera, cambios en los métodos de enseilanza hechos sin primero determinar las
necesidades y caracteristicas de los educandos, tendréin s6lo beneficios limitados.

QIR INTECA ~DCEAL B
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HI. UN MARCO CONCEPTUAL

Vygotski (19621, 1978, 1981), uno de los més grandes psic6logos soviéticos
(fallecide en 1934), desarroll6 una perspectiva que llegé a llamarse sociohist6-
rica por cuanto buscaba aclarar la compleja interaccién de factores socio-
histéricos en el transcurso del crecimiento y desarrollo humanos. En esencia, su
teoria integra tres aspectos primordiales: 1) los fen6menos psicolégicos y socia-
les son explicados a través de una perspectiva evolutiva; 2) la interaccién social es
el origen de los procesos psicolégicos superiores, y 3) los sistemas de signos,
precminentemente la palabra y el lenguaje, funcionan como un mecanismo me-
diador en el proceso de internalizaci6bn de las relacionmes sociales y de la
regulaci6n individual del pensamiento y la actividad. Vygotski integré estos temas
en su concepto de “la zona de desarrollo préximo” (Ver: Wertsch, 1979:1-22;
1985).

Vygotski (1978) trat6 de elucidar la relacion entre desarrollo cognoscitivo y
aprendizaje; esto es, entre las necesidades y caracteristicas cognoscitivas indivi-
duales y la instruccién. Su presupuesto bésico es que el estado del desarrollo
mental del nifio s6lo puede ser establecido clarificando el nivel actual de desa-
rrollo y 1a zona de desarrollo pr6ximo. El grado actual de desarrollo del nifio
puede ser determinado empleando pruebas, exdmenes o tarcas de diferente nivel
de dificultad. Por otro lado, define a la zona de desarrollo préximo como “la dis-
tancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determi-
nado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracién con otro compaiiero més capaz” (Vygotski, 1988: 133).

En este marco conceptual, los procesos de aprendizaje y los procesos de
desarrollo mental forman una unidad que, aplicada al disedio de programas,
puede elevar significativamente la efectividad y utilidad de éstos. La perspecti-
va ofrecida por Vygotski pone énfasis en el papel extremadamente importante
que juegan los procesos de instrucciéon en el desarrollo y se concentra en la res-
ponsividad de los educandos a preguntas gufas y a la instruccién, |

El concepto de la zona de desarrollo proximo ha estimulado un conside-
rable cuerpo de investigacién en varias partes del mundo (Ver: Bain, 1983; Labo-
ratory of Comparative Human Cognition, 1983:295-356; Rogoff y Wertsch, 1984
Wertsch, 1985). Estas investigaciones han incluido a grupos de educandos de va-
rias edades, pertenecientes a poblaciones indigenas y grupos £tnicos minoritarios
en contextos de explotacioén y colonizaje interno. Este cuerpo de investigacién se
ha enfocado al anilisis de las diferencias entre el nivel individual del educando,
su funcionamiento independiente (nivel de desarrollo actual), y el nivel al cual
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los educandos pueden funcionar mientras participan en mterawones sociales
de corte instruccional (nivel de desarrollo potencial).

La teorfa de Vygotski y su emergeate cucrpo de investigacién ticnen claras
implicaciones en el esfuerzo por mejorar la calidad de la educaci6n indigena en la
Regitn al mostrarnos la importancia de mtcgrar las necesidades y caracteristicas
individuales con el tipo de instruccién que mejor ayude a optimizar ¢l desarrollo
humano del educando. Los resultados de las investigaciones han mostrado,
ademds, que grupos de educandos que han fracasado académicamente en pro-
gramas tradicionales y homogeneizantes, han tenido un éxito substancial en pro-
gramas donde se busca primordialmente la vinculacién entre necesidades y
caracteristicas de cada educando y los procesos instruccionales adecuados a elias
(Ver: Bain, 1983; Brown y Ferrara, 1985: 273-305; Cummins, 1984; Fishman y
Keller, 1982). Uno de los beneficios mis importantes que podrian resultar de la
aplicacién de la teorfa de Vygotski a la educacién indigena serfa el de revelar
y desarrollar el potencial de aprendizaje de los indigenas que hasta el presente
ha estado encubierto y oprimido por programas centralistas y homogeneizantes
gue ponen poco aprecio, o ninguno en muchos casos, en ofrecer programas edu-
cativos de calidad.

En contraste con perspectivas pasadas y actuales, el marco sociohistérico de
Vygotski explicarfa la problemitica educativa de los pucblos indigenas de la
Region desde 1a base de una compleja interaccién de multiples factores hist6-
ricos y socioculturales, y no de la interaccién de factores aislados. Cummins
(1984), Duran (1983) y Martinez {1986:264-279), entre otros, han ilustrado este
punto al examinar la complejidad de factores a nivel individual, familiar y de la
socicdad para explicar el progreso académico entre grupos de minorias étaicas.

IV. MODELOS METCDOLOGICOS
1.Teorfa de interaccion entre aptitudes y tratamiento y la educacién indigena

“Indigena” esuntérmmogcnéncoqucsccmpleapararcfcmscavanas
poblaciones altamente heterogéneas. Siguiendo la perspccuva sociohistorica de

Vygotski, Martinez (1986) ha argumentado que se requiere un modelo multiva-
riable y multidimensional para lograr una explicacién apropiada de la problemé-
tica educativa y socioemocional de tales poblaciones. Este modelo postula que ¢l
crecimiento humano puede ser descrito como un proceso de socializaci6én en el
cual y a través del cual los individuos adquieren miltiples membresfas en siste-
mas sociales. Por cjemplo, la socializacién familiar de un nifio se entiende como
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el resultado de la interaccion de variables individuales, familiares y sociales.
Una extensién del modelo envuelve la socializacién escolar, 1a cual es vista co-
mo resultado de la interaccién entre las caracteristicas del educando y las va-
riables de la escuela.

Un modelo de socializacién escolar orientado a la bsqueda de dimensio-
nes de aptitudes y dimensiones de instruccién que interactGen para determinar
resultados, fue presentado primeramente por Cronbach (1957: 671-684). Elabo-
raciones posteriores le llevaron a proponer un modelo de interaccién aptitud-
tratamiento (JAT) (Cronbach y Snow, 1977). Definido ampliamente, aptitud se
refiere a cualquier caracteristica de un individuo que pronostica la probabilidad
de éxito bajo un tratamiento particular. Cualquier variable que puede ser manipu-
lada -ambiente del espacio educativo, caracteristicas del maestro, materiales
didicticos, procesos de ensefianza-aprendizaje, instruccién, etc.- queda incluida
en ¢l término tratamiento. Una interaccion es identificada cuando un tratamiento
tiene un efecto sobre cierto tipo de educando y un efecto diferente sobre otro tipo.
Por ejemplo, consideremos la interaccién lenguaje-instruccién. Los educandos
de habla castellana progresan mis que los educandos de habla quechua en un
programa donde la lengua de instruccién es s6lo el castellano; mientras que los
Gltimos progresan mas que los primeros en un programa bilingiie castellano-
quechua (Ver: Montoya Medinaceli, 1983).

{Existe un programa 6ptimo de instruccién? Cronbach y Snow (1977) argu-
mentan que, aun cuando la bisqueda del mejor método de instruccién para todos
los educandos ha dominado la investigacién educativa en el contexto inter-
nacional, sin embargo, la evidencia a la mano sugiere que lo que es lo mejor para
el promedio no es necesariamente lo mejor para todos los educandos. En ¢l caso
de la educacién indigena de la Regi6n, la evidencia hasta ahora acumulada
(Ver: Herndndez, 1983; King, 1985: 186-203; Matos Mar ef al., 1978; Varese y
Rodriguez, 1963) indica que la educacién tradicional castellanizante finica no es
la 6ptima para estas poblaciones. El mismo argumento se aplica a los varios tipos
de programas bilingiies (Ver: Yéiiez Cossio, 1988: 105-171): no se puede asumir
que cualquier programa fnico servird de manera 6ptima a todos los educandos
bajo cualquier situacién. La ventaja del modelo IAT consiste en que asume que la
naturaleza del tratamiento determina qué clase de educando se beneficiard ma-
yormente.

Cronbach y Snow (1977) sugicren que aptitud y tratamiento pueden ser in-
tegrados de tres maneras, por lo menos: 1) capitalizando las facultades, o sea
construyendo sobre las habilidades del educando; 2) compensando, o sea ha-
ciendo que un tratamiento ayude a que el educando haga lo que €l no puede atin
hacer por si mismo (por ejemplo, si la habilidad de un educando para organizar
informaci6n es débil, el tratamiento organizara el material para €l), y 3) reme-
diando, o sea llenando lagunas en ¢l conocimiento general o en las destrezas ge-
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ncrales del educando. Estas tres formas pueden ser complementarias y adapta-
das a cada educando en cualquier programa. Sin embargo, para aplicar una
combinacién apropiada de las tres a un caso particular, se debe resolver el
problema sustantivo: {qué caracteristicas del educando interactGan confiable-
mente con estos o aquellos aspectos del programa instruccional? La perspectiva
del modelo IAT demanda un mayor conocimiento de los educandos, de las ca-
racteristicas de los espacios educativos y de los programas de instruccién, y una
coordinacién de las necesidades y caracteristicas individuales con los procesos
educativos, para encontrar la mejor combinacién posible de tratamientos para
los educandos.

Dada la diversidad entre los indigenas de la Region y el namero de alterna-
tivas educativas para ellos descritas anteriormente, los educadores interesados en
buscar interacciones cntre AT deberan comprometerse a disefiar y utilizar cierta
diversidad de métodos para determinar las caracteristicas de los educandos, asf
como a adaptar apropiadamente los programas instruccionales. Siguiendo esta
manera de pensar, la educacién indigena debera ser esencialmente adaptable. En
programas adaptables, el emparejamiento entre las experiencias de aprerlizaje
y las necesidades del educando estd basado em ¢l conocimiente di las ca-
racteristicas de aprendizaje del educando, su aprendizaje pasado y su nivel actual
de aprovechamiento, y la naturaleza y tipo de tareas del aprendizaje por dominar.
Por consiguiente, ningin programa bilingiie, por ejemplo, pucde scr un trata-
miento G(nico y establecido al que se espera que los educandos simplemente se
adapten. Siguiendo un modelo IAT, los educadores responderan a las grandes
necesidades educativas de los indigenas creando programas verdaderamente al-
ternativos que mecjor se ajusten a sus caracterfsticas, no so6lo lingiifsticas y cultu-
rales sino también sociales, hist6ricas e intelectuales.

En mi opini6én, el modelo IAT puede hacer tres contribuciones metodo-
16gicas principales al desarrollo de programas educacionales de mayor éxito con
poblaciones indigenas: 1) El modelo ofrece el marco conceptual para guiar la
investigacién y el diseiio de programas, auxiliando basicamente en la formulacién
de preguntas relevantes. Este modelo enfatiza que sblo en la tarea combinada de
andlisis de aptitud y tratamiento podemos encontrar 6ptimos métodos educacio-
nales. En la prictica comin las preguntas: écudl es €l mejor método instruc-
cional?; ipara qué objetivos?; ipara quién?, y lbajo qué condiciones?, han sido
consideradas por separado. IAT hace posible que se planteen en un (nico anilisis.
2) El modelo ofrece una perspectiva integradora para explicar el éxito o fracaso
de los educandos. El peso de este éxito o fracaso no se coloca en el individuo o en
las experiencias educativas en general, como se hace con frecuencia, sino en el
grado de interaccioén de los dos elementos. 3) Tanto el énfasis puesto en las dife-
rencias individuales como la demanda de analizar miltiples variables de aptitud y
una pluralidad de alternativas de enseiianza, las cuales se conciben operando en
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una matriz de variables situacionales, son contribuciones de extremada relevan-
cia para la diversidad de educandos indigenas. Para responder a esta diversidad,
investigadores, educadores y planificadores deberan considerar una diversidad
de tratamientos, de manera que cada educando puede tener éxito en alguno de
ellos. El anilisis de IAT ofrece el marco metodolégico que puede permitir tal
diversidad en el disefio y programaci6n de educaci6n indfgena.

Hasta ahora hemos insistido en que Ia calidad de la educaci6én indigena
debe ser el centro de preocupacion y que esta preocupacion debe estar enfocada a
satisfacer las necesidades y a desarrollar 6ptimamente las caracteristicas indivi-
duales de cada educando indigena. La problemaitica de la educaci6n indfgena es
extremadamente compleja; un marco tedrico como el sociohistérico propuesto
por Vygotski puede iluminarnos en los esfuerzos por comprender y explicar la
situacion indfgena de la Regi6n. El modelo IAT, como he mostrado, ofrece una
valiosa perspectiva metodologica para integrar las caracteristicas individuales con
los procesos de instruccion para el beneficio de cada educando. Sin embargo,
otro ingrediente necesario en el proceso de relacionar educandosy programas
consiste en un proceso de decision.

2. Teoria de decision y el modelo IAT

La teorfa de decisién, como ha sido propuesta por Cronbach y Gleser
(1965), representa un esfuerzo por integrar conceptos comfinmente aceptados
acerca de caracterfsticas individuales y de instruccién. Esta teoria puede definirse
como un conjunto de nociones, todas las cuales son consideradas al formular
preguntas. Ademés, es un mecanismo formal para determinar estrategias
6ptimas. La teorfa de decision integra los siguientes elementos: 1) un grupo de
programas educativos alternativos; 2) procedimientos para captar las necesidades
y caracterfsticas de los educandos; 3) el costo del método de instruccién, y 4) el
proceso de balancear los costos contra los beneficios estimados de las dos estrate-
gias. Estas dimensiones pueden ser especificadas en una ecuacién matemética en
términos de unidades de utilidad. La decisi6n final, por consiguiente, resultars de
un anilisis de la interrelacion de las cuatro dimensiones. Es necesario anotar que
costo, beneficio, valor y utilidad son términos amplios que abarcan dreas no s6lo
econdmicas sino también humanas, personales, sociales, materiales, etcétera.

En otro sentido, la teorfa de decisi6n es un modelo general para plantear
cualquier problema de eximenes, pruebas o procedimientos para captar las
caracterfsticas del individuo. Su principal postulado es que la exactitud y confia-
bilidad de las pruebas o procedimientos tienen valor sélo vistos en relacién a la
decisi6n por la cual fueron empleados. Si los resultados de estos procedimientos
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son empleados para tomar decisiones, los procedimientos son evaluados esti-
mando c6mo pueden auxiliar la toma de decisiones, considerando el costo y bene-
ficio de las varias alternativas de instruccién. En otras palabras, en el modelo de
la teoria de decision, pruebas o exAmenes que predicen cudl entre varios trata-
mientos resulta el mejor para un individuo se consideran mas valiosos que
prucbas o exdmenes que predicen éxito basidndose s6lo en un tratamiento. Ge-
neralmente, la pregunta para cualquier problema de toma de decision es: écuél es
el mejor procedimiento para captar informacién? Lo més probable es que el pro-
cedimiento sca multidimensional, de miltiples variables ¢ intimamente rela-
cionado con las alternativas instruccionales. En términos gencrales, la decisi6én
Optima seré aquella que maximice los resultados educativos del educando al costo
minimo.

Tanto el modelo IAT como la teorfa de decisioén especifican que las estrate-
gias en verdad 6ptimas de pruebas o eximenes y de instrucci6én s6lo pueden ser
diseiiadas cuando se les considera simultdneamente y dan como resultado una
compleja integracidn de adaptacién de la instruccién y seleccibn de educandos.
Cambios en los diferentes patrones de caracteristicas individuales demandarin un
cambio en el modo de instruccién. La contribuci6n significativa de esta teorfa al
modelo IAT es el requisito de considerar los factores de costo-beneficio en la toma
y evaluacién de decisiones. Cronbach y Gleser (1965) enfatizan que s6lo anali-
zando las relaciones entre dimensiones de la instruccién y dimensiones de las
prucbas o cxdmenes y las dimensiones de utilidad de ambas se puede llegar a la
mejor combinacién. Por lo tanto, ningGn procedimiento, prucba, examen o
método de instruccién tiene valor universal. La contribucién o utilidad se juzga,
al final de cuentas, en base a la decisién hecha y es evaluada dentro de una matriz
de costo-beneficio.

Consideremos brevemente ¢l caso de la educacién indigena. Anotamos

antes que dentro de clla existe cierto namero de alternativas de instruccién. La
Figura 1 muestra un caso simpie de una decision de clasificacién tomando en

RETRIBUCION
(Resultado

por
OO~

beneficio)

DECISION DE
SEL ECCION | A PROGRAMA 2 | A PROGRAMA 1 |

Figura 1. Regresién de aptitud y tratamiento con resultado expresado en una escala de utilidad y una
regla de decisién de seleccidn.
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cucnta dos tipos de programas bilingiies, un grupo de caracteristicas de educan-
dos, y la dimensi6n de ganancias que representa la matriz de costo-beneficio en
unidades de utilidad.

Los datos sobre las dimensiones ilustradas en la Figura 1 proveeran una
informaci6n valiosa pra contestar preguntas tales como: é{qué tipo de progra-
ma puede beneficiar a qué tipo de educando?; ien qué medida?,y icuil serfa el
futuro del educando o educandos sin ese programa en particular? Quien tiene
que decidir no puede hacerlo preguntindose cuil de los dos, Bilingiie 1 o Bilin-
giic 2, es mejor hasta que los costos y beneficios relativos puedan ser estimados.
Aln mis, los costos y beneficios deberdn ser expresados en una sola escala de
unidades de utilidad que incluyan los costos de los procedimientos para captar la
informacién sobre caracteristicas individuales, los costos del método de ins-
truccién y los estimados sobre los beneficios resultantes de las consecuencias a
corto y largo plazo de los programas de instruccién. Por Gltimo, el costo de un
programa en particular es confrontado con los beneficios obtenidos por el
educando. En general, el programa mas costoso se ofrece s6lo a aquellos pa-
ra quienes resultaria tan ventajoso que los costos extras se balancean con los be-
neficios que se puedan obtener.

Por ejemplo, Case (1978: 439-463) ha propuesto un modelo que incorpora
una teorfa de psicologia evolutiva, principalmente con perspectivas de Piaget y
procesamiento de informacién, con las nociones basicas de la teoria de deci-
sién para claborar ¢ implementar una tecnologfa de instruccién. Case encontr6
que su modelo seria mas costoso que los modelos convencionales de instruccion,
pero que podia resultar mas efectivo con relacién al costo si se aplicara a educan-
dos de grupos étnicos minoritarios.

Ciertamente es necesaria mucha mis informacién antes que los procesos
de instruccion puedan ser adaptados a las caracteristicas individuales de los edu-
candos indigenas y antes que tales métodos especializados de instruccién pue-
dan ser aplicados sistemaitica y efectivamente en todos los espacios educativos.
El marco conceptual y los modelos metodologicos aqui propuestos son com-
patibles con las demandas de la Regién relativas al respeto absoluto a su derecho
autogestivo y a su diversidad cultural asi como a una educaciéon de calidad. Sin
cmbargo, la pucsta en prictica de este conjunto de ideas debe estar subordinada a
los proyectos histéricos y culturales de cada naci6n y particularmente de cada
pueblo indigena. La aplicacién de los conceptos metodolégicos de IAT y de la
teoria de decision dentro de una perspectiva sociohistérica a la educacién
indigena de la Regi6én permanece atin en un nivel puramente teorético, pero no
por esto cs menos importante. En efecto, s6lo a través de una reformulacion de
actitudes y nuevas maneras de plantear y contestar preguntas sustantivas se
pucden obtener informaciébn y procedimientos para facilitar las aplicaciones
préicticas. Como nos han enseiiado los pueblos indigenas de Ameérica, es la
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cosmovision, las ideas mas que los resultados préicticos especificos, las que nos
guian en nuestro quechacer cotidiano para relacionarnos con el mundo.

NOTA

1) Thought and language fue publicada originalmente en ruso en 1934 y sélo hasta
1962 aparecio la versién en inglés.
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