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El Ministerio de Educacion Nacional (2004) elaboré un documento que apunta a mejo-
rar la competitividad de Colombia en el mercado local e internacional, el cual se llamé Plan
Nacional de Bilingliismo, que busca como principal objetivo el aprendizaje de la lengua ingle-
sa en todos los niveles de la educacidn, en especial los niveles iniciales, es decir, basica prima-
ria y secundaria. Desde su publicacién ha surgido una serie de dindmicas, criticas (ver Mejia,
2006; Cardenas, 2006; Sdnchez y Obando, 2008; Usma, 2009; Miranda y Echeverry, 2011) y
procesos en general que buscan llevar a cabo sus objetivos de alcanzar niveles considera-
blemente mas altos que los actuales, que, por cierto, se encuentran entre los peores en el
ambito mundial (ver: Sdnchez, 2012; Gonzdlez 2013). Dentro de esta metodologia se encuen-
tran los acompafiamientos directos a las instituciones educativas distritales, los programas
de licenciaturas en idiomas y demas actores. Existen varios acompafiamientos realizados por
las entidades competentes, tales como las secretarias de Educacidn y el mismo Ministerio de
Educacidn Nacional, y es precisamente dentro de este contexto que el siguiente documento
busca relatar la experiencia vivida por un asesor académico y revelar a la comunidad acadé-
mica los triunfos y retos del PNB en el contexto local.

CONTEXTO

El acompanamiento aca realizado se llevé a cabo simultdneamente por varios asesores
académicos, pero sélo se relatardn las dos experiencias mas significativas, dada la heterogenei-
dad de resultados producto del acompafiamiento, y teniendo en cuenta las responsabilidades
de cada asesor. El programa de acompafiamiento se realizé durante un periodo aproximada-
mente equivalente a un semestre académico, y comprendié el uso de varios instrumentos de
investigacion cuantitativa y cualitativa como la observacién directa, las encuestas y el uso de
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entrevistas. Las dos instituciones donde hubo intervencién provienen de dos contextos simila-
res que atienden principalmente a estudiantes de estratos 1, 2 y 3, correspondientemente, en
el sistema de educacién publica.

De esta manera, la primera seccién de este documento revelard el uso de los recursos di-
dacticos y el uso de los componentes metodoldgicos y sus retos a partir de lo observado en las
dos instituciones en clases de inglés. La segunda seccidn ilustrard las convicciones y actitudes a
partir de lo observado desde los distintos actores involucrados de un modo directo en el proceso
de la implementacidn del bilingtiismo. Por ultimo, el autor presenta posibilidades que permitan
expandir y comprender el éxito y fracaso de los programas de acompafiamiento desde varias
perspectivas y posibilidades investigativas.

ESPACIOS Y CONSTRUCCION

Recursos tecnolégicos y didacticos

A pesar de que los colegios publicos e instituciones publicas han sido siempre etique-
tados por no poseer recursos para sus estudiantes, sorprendentemente, en este acompafa-
miento. se pudo observar disponibilidad de recursos de alta calidad. Los esfuerzos realizados
por las entidades competentes no son la norma en todos los colegios publicos, pero tampoco
son inexistentes como se llegd creer. En las dos instituciones donde se realizd este acompa-
flamiento, se observaron equipos de tecnologia de punta como computadores portatiles,
equipos de proyeccién de audio y video. De igual forma, en las dos instituciones se evidencia-
ron salas especializadas de informatica, e incluso salas de bilingliismo. En primera instancia,
cabe destacar la gran labor de Ias instituciones educativas y sus entidades reguladoras; en
cuanto a cerrar la brecha digital para los estudiantes, las inversiones y los esfuerzos para
incluir la tecnologia en educacién no son necesariamente bajos, y, por el contrario, represen-
tan gastos significativos.

Con base en lo anterior, las barreras de primer orden (Ertmer, 2005) no serian un problema
para la implementacién de ambientes bilinglies. De por si, el solo hecho de poder superar estas
barreras ya es un logro bastante grande e inalcanzable en otros contextos de la educacién publi-
ca, y reitero mi admiracion por los esfuerzos realizados con el fin de llevar la tecnologia a las aulas
de los colegios publicos.

A pesar de esto, se observd que los retos que dichos recursos afrontan, obviamente, no
son su disponibilidad, sino su administracién. Como parte de este acompafiamiento, hubo una
etapa de observacién de clases, donde paraddjicamente no se utilizaban recursos tecnoldgicos
en lo absoluto, o se utilizaban recursos que incluso no pertenecian a las instituciones educativas
observadas, y cuyo uso se puede resumir con la siguiente citacién:

Otros articulos
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[...] y ademas no tenemos acceso, no hay acceso, lo que pasa es... debiera estar en los
salones, si usted necesita una grabadora, la grabadora debe estar pegada en la pared, si
usted necesita un computador deberia estar ahi, pero no es ir a buscar si el sefior alma-
cenista sf llegd y si lo puede prestar, si esta disponible o si alguien mas se adelantd [...]
usted puede subir aqui al tercer piso [...] y ver una belleza de televisor plano, divino, y
vaya usted a ver si hay un televisor en alguin salén. (Entrevistas realizadas a profesores
Institucion A, octubre de 2013)

De esta forma, se puede observar un fendmeno en donde las barreras de primer orden presen-
tadas por Ertmer (2005), en el contexto norteamericano, ya han sido superadas en el contexto local
con la disponibilidad de recursos, pero cuya presencia y disponibilidad no llegan a donde inicialmente
deberian estar, es decir, a las aulas de clase. Este fendmeno de centralizacion de recursos se convierte
en un problema porque crea situaciones paraddjicas como la descrita antes por la profesora entrevis-
tada: disponibilidad de recursos de punta en instituciones educativas donde los profesores no tienen
acceso practico. Es casi imposible concebir este fendmeno tan paraddjico en la mente humana, pero
de alguna manera esto apoya laideay los postulados de Galvis (2012), quien cuestiona las exacerbadas
inversiones en tecnologia que ignoran las convicciones pedagdgicas de sus actores, y, sumado a lo
descrito en este documento, deben considerar el rol de la institucionalidad. Desafortunadamente, las
inversiones hacen parte de politicas publicas actuales y vigentes (ver Altablero, 2008).

Laincompatibilidad entre las politicas publicas y la realidad de las aulas de clase no son un fend-
meno exclusivo de Colombia. De hecho, Jenson, Brushwood & Lewis (2007) relatan experiencias simi-
lares con el fendmeno de las politicas publicas y las practicas educativas que apuntan en direcciones
diferentes. En el trabajo de estos autores se encuentra el debate sobre el uso de computadores en los
salones de clase y en laboratorios. Segun los autores, este debate es inconcluso, pero parece haber
mds beneficios en que los computadores y los recursos tecnoldgicos estén a la mano en las aulas, y
no que sean visitados una vez por semana, como ellos mismos lo describen. En mi opinidn, la centrali-
zacion de recursos causa detrimentos como el antes expuesto, en donde se encuentran colegios con
recursos de punta y con aulas de clase en situacién precaria de recursos. Desde esta perspectiva, la
descentralizacion parece ser el camino a seguir en lo que compete al uso de recursos tecnoldgicos en
las aulas de clase para la ensefianza del inglés como lengua extranjera.

Pero la historia no se resume en saber administrar o no. Existen factores periféricos no propios
de la parte educativa o administrativa que parecieran impedir la adecuacidn de recursos tecnoldgicos
enlas aulas de clase. Esto tiene que ver con el cuidado y seguridad de dichos elementos. De hecho, por
razones de seguridad, cuidado, y demds, no es muy comuin encontrar recursos tecnoldgicos inmedia-
tamente disponibles sin la presencia de un intermediario. Dada esta situacién, uno puede facilmente
conjeturar que, ademas de la discusién presentada frente a los retos que afronta la implementacién
de la tecnologia en las aulas de clase, se suman un cuidado y una mentalidad por lo publico que pare-
ciera estar ausente en nuestra sociedad en general.

Ademads de la centralizacidn, se suman el fenédmeno de la intermediacidn y la falta de practici-
dad. Por ejemplo, en las dos instituciones se observé que, para que los profesores tuvieran acceso a al-
gun tipo de ayuda audiovisual tecnoldgica en sus clases, debifan pasar al menos por dos intermediarios
que decidian el uso de un recurso especifico. Esto sin contar las situaciones de dltimo momento, tales
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como ausencia por motivos de salud, ocupaciones de ultima hora en el lugar de trabajo y demds fac-
tores que finalmente obstaculizaban el uso de la tecnologia en las aulas. Ante esta situacién, muchos
profesores parecian obtener mas seguridad en hacer sus clases utilizando recursos mas disponibles y
menos complejos de instalar y que, por ende, serian los mas bésicos (libros, cuadernos, guias).

Al problema descrito antes, se suma otro fendmeno institucional, el cual tiene que ver con
la disponibilidad de recursos y el flujo de reposicion de los mismos. En palabras de una profesora
de la institucién educativa (A), algunos recursos para realizar actividades basicas como fotoco-
piar una guia se ven truncados, primero, por la intermediacidn descrita antes, y por el hecho de
que los recursos se encuentran disponibles fisicamente, pero no hay eficiencia en la reposicién de
sus consumibles. De esta manera, un profesor relaté en este acompafiamiento cémo usualmente
podia sacar una primera tanda de fotocopias para sus estudiantes, pero esta suerte se veia me-
dida por la disponibilidad de dicho recurso y la falta de eficiencia en el reemplazo de sus consu-
mibles semanas después. Asi, muchas veces, sacar fotocopias ni siquiera era una opcién viable, a
pesar de que algunas instituciones educativas distritales han sido dotadas de dichas ayudas. Esto
genera que los profesores tengan que ensefiar con los recursos mas bdsicos y rudimentarios, sin
la posibilidad de pedir a sus padres recursos extras porque, en la mayoria de los casos, los padres
no tienen dinero; tal como lo relaté una docente, al solicitar recursos extras, como asignar tareas
por internet, los docentes son demandados legalmente.

BALANCE GENERAL SOBRE EL USO DE LAS TIC

Las situaciones descritas ilustran una observacién externa que intenta revelar y explicar
los puntos ciegos de la adquisicién de recursos tecnoldgicos, la cultura institucional, los modos
de hacer y convicciones operacionales y logisticas, en el marco de acompafiamiento en bilingtiis-
mo y el uso de recursos tecnoldgicos en las aulas de clase. Como se puede apreciar, el uso de la
tecnologia en el salén de clases se ve influenciado por factores aparentemente infimos, pero de
gran impacto y repercusion en lo que a primera vista parece ser un drea de caracter meramente
computacional polarizado, es decir, 100, 0 en otras palabras, se tiene o no se tiene, pero que en
realidad es un drea de tipo interdisciplinar que tiene implicaciones desde lo antropoldgico, psi-
coldgico, institucional, e incluso desde lo cultural. Se espera que las experiencias aqui descritas
sirvan como un horizonte y campo de reflexién sobre cémo dar un uso mejor informado a las
TICs en instituciones académicas (ver Galvis, 2011y 2012).

BALANCE DE LO METODOLOGICO

Durante el proceso de observacidn de clase que hizo parte de este acompafiamiento, se
pudieron tomar varias muestras sobre cémo son llevadas a cabo las clases de inglés en dos cole-
gios publicos de Bogota. El balance sobre los positivo y negativo de este proceso de observacidn
ha sido resumido en el cuadro 1.

Otros articulos
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Cuadro 1. Balance general de observacidn de clases de inglés

. Aspectos negativos
Aspectos positivos P g

e Inclusién de canticos en clase de primaria e Falta de recursos tecnoldgicos de punta
* Preparacion de clase ¢ Falta de secuencia ldgica (Richards y
e Utilizacidn de libro guia Lockharts, 1996)
¢ Uso de lalengua objetivo (LO) como vehiculo | ¢ Falta de una metodologia unificada
de comunicacién en algunos casos (eclecticismo)

e Utilizacidn de recursos tecnoldgicos de punta | ®  Falta de utilizacién de LO para comandos
basicos (Larsen-Freeman, 2000)

e Falta de orientacién comunicativa en dichas
actividades tecnoldgicas

Como se acaba de ilustrar, el camino hacia el bilingliismo tiene varios avances y a su vez
nuevos retos. En primera instancia, se puede observar que, producto de la centralizacién de re-
cursos tecnoldgicos, en las aulas de clase se acude a técnicas apropiadas para el aprendizaje de
una lengua extranjera como el uso de canticos, pero que su implementacién podria ser mejorada
completamente silos recursos tecnoldgicos estuvieran disponibles bajo otras condiciones, como
se describid antes en este documento.

Sumado a esto, se puede notar que los profesores observados poseen un espiritu de alto
profesionalismo al tener sus clases preparadas con materiales que en muchos casos no corres-
ponden a los que las mismas instituciones educativas facilitan. A pesar de esto, se advirtié que
existe una necesidad aguda de revisién metodoldgica sobre los componentes y etapas que hacen
parte de una leccién de inglés como lengua extranjera. Los maestros observados no diferen-
ciaban claramente entre etapas productivas y receptivas y su importancia en la ensefianza del
inglés. Esto conllevd un eclecticismo no sélo metodoldgico sino también de contenido, donde la
parte comunicativa quedaba excluida de sus lecciones.

Pero, ;por qué se excluye el componente comunicativo en las lecciones de inglés? La
respuesta se puede encontrar en diversos factores, como el hecho de que la mayoria de sa-
lones supera los 30 y 40 estudiantes. Este factor de hacinamiento —en mi interpretacién y ex-
periencia con varias instituciones educativas distritales— no es exclusivo de las instituciones
descritas en este documento, sino que se trata de un fenédmeno generalizado (Radio Santa
Fe, 2011) de la educacién publica primaria y secundaria. Estas condiciones de hacinamiento
contribuyen al uso de estrategias tradicionales de ensefianza que contrarresten la indiscipli-
na y garanticen el orden, y las fomentan. Después del todo ;cémo mantener 40 (e incluso
mas) nifos trabajando en orden si no es por medio de actividades tradicionales? Como prue-
ba de esta afirmacién, uno de los maestros observados en la institucion (A) intentd llevar a
cabo una actividad comunicativa, pero sus estudiantes se iban descontrolando, al punto que
el maestro tuvo que interrumpir su clase para hacer un llamado de atencidén general. Esto,
sumado a un espacio infimo y condiciones de hacinamiento comunes en las instituciones edu-
cativas distritales, lleva a cuestionar fuertemente las politicas publicas que no garantizan el
bienestar de los estudiantes. Como ya se describid, dichas politicas y legislaciones parecieran
afrontar las condiciones de la educacién en Colombia desde una éptica monocromatica. A
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esto se suma que, precisamente, ya se ha hablado en la literatura académica sobre cémo las
politicas publicas educativas pueden privilegiar o vulnerar a sus actores y a los directamente
implicados (ver Lin & Harris, 2008).

SOBRE EL CAPITAL HUMANO

Durante algunas de las entrevistas con coordinadores de las dos instituciones participantes
(A, B), se observd una disparidad entre la preparacién disciplinar de los profesores y sus labores
a cargo. De hecho, en la institucién (B) se reporté un fendmeno en el que profesionales de otras
areas tienen labores educativas que en principio deberian ser exclusivamente hechas por peda-
gogos. Ademas de esto, incluso si los profesores tenfan formacidn disciplinar en pedagogia, se les
asignaban cargas de materias en las cuales no eran especialistas. Por ejemplo, algunos docentes
reportaban explicitamente que tenian formacién en pedagogia, pero que nunca habian tenido
formacion en la ensefianza del inglés. La siguiente citacion resume lo que acontecia en las insti-
tuciones participantes:

- La ley obliga a que exista un maestro eninglés ... ]

- Debe haber el apoyo eninglés.

- En primaria debe haber un maestro de inglés, deben intensificar el inglés. [... ] que haya un
apoyo y que el apoyo sea el maestro de inglés, porque, ;cdmo pone uno un proyecto de bi-
lingtiismo cuando los maestros no sabemos hablar inglés? O sea, a nadie le cabe en la cabeza
que no haya un apoyo...

- Por mas que haya motivacion...

- De nada nos sirve motivarnos y emocionarnos y todo ese cuento porque no va a haber un
apoyo [ ... ]. (Entrevistas realizadas a profesores Institucion A, octubre de 2013)

Con esto en mente, las instituciones objetivo afrontan al menos dos problemas importan-
tes. El primero de ellos es la necesidad obvia de inclusién de profesionales especializados en las
areas de ensefianza de lengua extranjera. No se puede pretender que la implementacion de un
programa de educacion bilinglie sea exitosa si uno de sus actores principales no tiene formacién
en la ensefianza de lenguas extranjeras, en este caso el inglés. Este problema se exacerba porla
inclusién de profesionales de otras dreas que no tienen una conexién inmediata con un programa
de educacién bilinglie, o bien pedagogia en lo absoluto, como es el caso de las politicas de contra-
tacién vigentes para profesores del sector publico.

Teniendo como base lo anterior, se puede decir entonces que uno de los grandes proble-
mas que afronta el Plan Nacional de Bilingliismo es el capital humano tangible y disponible en las
instituciones educativas que, de alguna manera, ha sido producto de las politicas de contratacion
de las entidades pertinentes. A pesar de esta problematica, se observé que en las dos institucio-
nes (A) (B) si existe personal especializado ad hoc en capacidad de ensefiar contenidos tematicos
en una segunda lengua (inglés); desafortunadamente, éstos fueron casos circunstanciales y no
indican el promedio general.

Otros articulos
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Lo descrito antes busca explorar y reflexionar sobre posibilidades de inclusién y no exclu-
sidn. Si bien el capital humano se encuentra en gran disparidad con los objetivos de la transfor-
macidn de la educacion bilinglie, no se puede pretender la adopcién de medidas polarizadas, en
donde no se cuente con los maestros actualmente en capacidad de participar en la transforma-
cién de la educacion hacia el bilingliismo. Al contrario, se debe replantear cdmo dichos maestros
y profesionales de otras dreas podrian aportar a la transformacién de la educacién bilingtie, pero
pareciera que las barreras de distribucién de espacios y hacinamiento deben ser superadas con
extrema urgencia, antes que cualquier otra cosa.

ACTITUDES Y CONVICCIONES PEDAGOGICAS FRENTE
AL PROGRAMA DE BILINGUISMO

Sobre las instituciones

La implementaciéon de un cambio, cualquiera que este sea, no puede ignorar las ac-
titudes y predisposicién de sus participantes hacia éste. El economista norteamericano
North (2005) explica la relacién entre la intencionalidad humana y el reflejo de ésta en
sus instituciones. Dentro de esta relaciéon también se encuentra el concepto académico
angléfono beliefs, traducido ridsticamente como creencias, al cual me referiré como con-
vicciones pedagdgicas. En el marco de acompafiamiento y fortalecimiento de la ensefianza
del inglés en los colegios publicos en Bogota, se observd una divergencia interesante en
lo que concierne a las actitudes y convicciones respecto al programa de bilinglismo en
dichas instituciones educativas. Por un lado, se observaron actitudes muy favorables de
algunos profesores y de la mayoria de estudiantes, entre las cuales se pudieron identificar
curiosidad, intentos de utilizar el inglés para funciones basicas comunicativas en el medio
escolar, ambientacidn visual y actitudes que se podrian catalogar en general de indagacién
y curiosidad intelectual. De la misma manera, se observaron actitudes institucionales muy
favorables, tales como apoyo logistico con capital humano y recursos fisicos, disposicion
de espacios y asignaciones horarias para llevar a cabo el programa de acompafiamiento.
Acciones, actitudes y comportamientos como éstos, evidenciados en los distintos partici-
pantes, se pueden resumir como el producto de una intencionalidad institucional conjuga-
da con un conjunto de convicciones conducentes hacia la implementacién y ejecucién de
ambientes bilingules.

Por otro lado, se observé el fenémeno contrario en otras instituciones que hicieron par-
te de este acompafiamiento, es decir, resistencia hacia la ejecucién del programa, desinterés
por parte de los participantes, actitudes defensivas, e incluso rechazo institucional. Teniendo
en cuenta que los programas de acompafiamiento no son coercitivos por naturaleza, sino que
acuden a la voluntariedad de los participantes, no queda mas explicacién que adscribir la in-
tencionalidad y las convicciones institucionales al hecho de que dentro de un mismo agente;
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es decir dos colegios distritales, con un mismo interventor; programas de acompafiamiento,
se ubiquen los resultados en dos extremos irreconciliables (totalmente exitosos y totalmente
inconclusos). En la siguiente seccidn, desglosaré el concepto de actitudes y convicciones peda-
gogicas frente al PNB desde lo observado en este programa de acompafiamiento implicando
los distintos agentes en dos de los diez colegios participantes.

ACTITUDES Y CONVICCIONES

Sobre los maestros y aspectos del medio laboral

Al analizar los maestros participantes de las distintas instituciones educativas, se llegd a
la misma conclusién que con las instituciones participantes: las actitudes, las convicciones y los
comportamientos se encuentran desbalanceados, puesto que, por un lado, hay docentes muy
motivados y dispuestos a facilitar los acompafiamientos en el drea de inglés, que hablan a sus es-
tudiantes en inglés, hacen sus clases en inglés y estan siempre prestos a participar y colaborar en
el desarrollo del bilingliismo. A la par, existen docentes cuyas creencias y actitudes no favorecen
el fomento de ambientes bilinglies. Estos maestros, a menudo afirmaban que los proyectos de
acompafiamiento bilinglie obedecian a intereses puramente de lucro econdmico, cuya utilidad
no era percibida de inmediato en las instituciones educativas. Ademas, estos maestros afirmaban
que la organizacidn, la actitud y el espiritu de otros acompafiamientos, de alguna forma han lo-
grado despertar actitudes negativas, por la falta de evidencia de resultados, organizacién logisti-
ca, unanimidad de criterios y productos, entre otros.

En un contexto nacional, donde los sistemas e instituciones sociales tienden a desilu-
sionar a la ciudadania en general, es dificil encontrar culpables y no culpables en el hecho de
que algunos maestros no posean actitudes positivas y favorables para fomentar el bilingiis-
mo en los colegios publicos de Bogota. El problema de las convicciones y actitudes frente al
bilingtiismo podria, en primera instancia, originarse en la falta de contundencia y efectividad
de acompafiamientos previos, falta de informacidn y logistica institucional, si se mirara uni-
camente desde la dptica de la institucionalidad. Sin embargo, surgen varias hipdtesis a partir
de la observacion de los factores en los cuales los maestros se desenvuelven en los colegios
publicos. Por un lado, se encuentra el factor generacional, ya que algunos maestros estdn
cerca de jubilarse de los colegios donde se planea implementar ambientes bilinglies; esto im-
plica que dichos docentes, por factores obvios, no sientan que su participacién sea necesaria
0 que tenga mayor efecto. Esto, al sumarse a una experiencia de vida que seguramente fue
monolingle, de alguna manera genera varios cuestionamientos a un cambio de orden mayor
como el bilingtismo.

En este programa de acompafnamiento también se observé que la falta de garantias
gubernamentales y la posible existencia de politicas de exclusién pudieron haber generado
una resistencia interna hacia la idea de bilingtiismo en algunos colegios, puesto que muchos

Otros articulos
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de los participantes demostraron actitudes defensivas al operar bajo el supuesto de “si no
hablo/aprendo inglés, me van a despedir o me van a trasladar de colegio”. Esta actitud, al
parecer, no es nueva, puesto que en conversaciones con muchos maestros, ellos explicaban
que la accidn institucional en la cual han trabajado se caracteriza justo por la falta de garan-
tias ofrecidas, y que desafortunadamente cualquier accién puede ser utilizada en su contra.
Con base en estos factores, se puede afirmar entonces que las actitudes de los profesores
pueden generarse por la misma ambivalencia de las politicas publicas que parecieran mirar
en una sola direccidn sin tener en cuenta los factores sociales innatos a la educacién como
los aqui mencionados, y, por supuesto, que la exclusién de dichos factores resulta ser con-
traproducente para la ejecucién exitosa de proyectos como el bilingliismo.

Sobre los padres de familia y el contexto externo al colegio

Sumados a las instituciones y los maestros, se encuentran los padres de familia y su
influencia sobre el aprendizaje del inglés en los estudiantes. En una de las entrevistas reali-
zadas a los grupos focales, algunos de los docentes reportaron la falta de apoyo desde los
diferentes hogares de los educandos en cuanto a los acompafiamientos para una educacién
bilingle. Al parecer, el principal problema se puede apreciar en que los padres de los estu-
diantes no consideran que hablar inglés sea una ventaja laboral o académica en sus contex-
tos locales inmediatos. Ademas, en algunos casos no hay oportunidades para que los estu-
diantes expandan su contacto con la lengua inglesa, puesto que los medios de comunicacién
disponibles eninglés tienen caracteristicas de acceso especificas, tales como una suscripcién
a televisidn por cable o satélite y acceso a internet. Por razones obvias, en el contexto de los
colegios publicos locales, dichos servicios no son asequibles para la gran mayoria de la po-
blacién. En palabras de los profesores participantes en este proyecto, las instituciones edu-
cativas se convierten en pequefias capsulas promotoras de bilingliismo, cuya labor comienza
a la entrada de la jornada escolar y culmina justamente cuando el estudiante abandona las
instalaciones.

[...] Hay dos situaciones, unos que les interesa mucho aprender y absorber lo que mas pue-
dan. Y otros que estdn realmente en un rechazo total, osea no me hables en inglés, no me
digas que... no quiero saber nada de eso, es horroroso.
Y alguna conjetura qué pudiéramos plantear del por qué?
Yo pienso que puede ser por lo que ellos, por lo que deciamos anteriormente, el inglés es solo
dentro del salén de clase: dentro de la institucién
No hace parte de su vida... de surealidad...
Exactamente
También por el mismo estrato y por la educacién de los padre de familia, ellos dicen
Yo para que quiero el inglés? [...]
(Entrevistas realizadas a profesores Institucion A, octubre de 2013)
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Sobre los estudiantes

A pesar del gran numero de estudiantes presentes en los colegios publicos de Bogota,
en general se pudieron observar dos comportamientos especificos. Primero que todo, la cu-
riosidad innata del estudiante hacia el bilingliismo se reflejé6 en comportamientos muy con-
ducentes hacia el aprendizaje del inglés. Antes mencioné cémo los estudiantes se esmeraban
por comunicar ideas basicas en inglés. Este fue un fenémeno recurrente en la institucién
educativa (A), donde con frecuencia los estudiantes saludaban al asesor académico con las
estructuras mas basicas, y continuamente se acercaban a él para indagar sobre su labor, su
rol y sus funciones. Desafortunadamente, el fendmeno opuesto se observé en la institucion
educativa (B), donde el asesor no percibia el mismo grado de atencién y motivacién en los
estudiantes. Algunas de las posibles razones pueden ser las mismas actitudes que se originan
a partir de convicciones negativas hacia un cierto objeto, en este caso el bilingliismo. En Ia
institucidon (A) se observé un comportamiento general de aceptacién y obediencia institu-
cional, mientras que en la institucién (B) se observd simplemente un comportamiento de
obediencia institucional.

CONCLUSIONES GENERALES Y RECOMENDACIONES

Los programas de acompafiamiento para el fortalecimiento de inglés como lengua extran-
jera en las instituciones educativas distritales han sido posibles gracias a grandes esfuerzos de
asignacion de recursos, rubros, contratacion e identificacion de objetivos especificos completa-
mente validos, a la luz de tendencias metodoldgicas de vanguardia en el campo de la lingtiistica
aplicada y la metodologia del inglés como lengua extranjera. De igual forma, estos acompafia-
mientos han sido posibles gracias a la voluntad de sus actores, que, de una manera u otra, han
hecho aportes significativos gracias a sus convicciones, anhelos y visiéon de extender las oportuni-
dades de aprendizaje y calidad de vida de los millones de estudiantes que acceden a la educacién
desde los niveles mas basicos.

A pesar de esto, los retos que afrontan los programas de acompafiamiento y las politi-
cas publicas de donde éstos se originan son impedimentos serios que oscurecen la visidon de
la futura educacién publica bilingiie en primaria y secundaria en Colombia. En primer lugar, se
puede observar la excesiva heterogeneidad de la cultura institucional, cobijada en parte por
un modelo de educacidn y sociedad que rechaza la estandarizacién, la homogenizacidn de
objetivos; que pareciera desconocer la relacién entre mercado laboral, industria, educacién
y desarrollo nacional, al costo de favorecer la creacién de identidades que se ven inhibidas
por sus propias convicciones y aspiraciones de vida. Por supuesto, los extremos no son sa-
ludables, y pretender que un modelo educativo sdlo gire en torno de la industria y el creci-
miento del pais, ignorando otros factores, es un extremo en si mismo. Con esto en mente,
el fendmeno de la falta de unanimidad institucional a la luz del PNB puede, en gran manera,
obedecer a la permisividad de un modelo educativo que no ha sido oficial y académicamente
establecido, y que surge mds bien de las vivencias y convicciones subjetivas de sus actores.

Otros articulos
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Respecto a este ultimo punto, el Centro de Investigacién y Desarrollo Independiente Axio-
ma, en su esfuerzo de unir la academia con lo politico y social, precisamente ha sefialado la
falta de unanimidad y coherencia de un modelo educativo nacional que no se encuentre en
los extremos de sus posibilidades. Se necesita trabajar en un modelo educativo que garan-
tice unanimidad institucional, donde se tomen en cuenta tanto factores de tipo sociolégico
como econdmico, y donde se trabaje en necesidades tangibles y menos idealistas. Como se
ha relatado en esta experiencia, el rol de la cultura institucional es decisivo en el éxito de Ia
ejecucién de programas, pero no se puede trabajar sobre una tadbula rasa de instituciones
que apuntan en varias direcciones. El reto de la educacién nacional comienza en su modelo
adoptado y la excesiva heterogeneidad institucionalidad como una base de principios que
son facilitadores o inhibidores de sus objetivos, entre éstos, el PNB.

Ademas de la institucionalidad, se debe tener en cuenta que para garantizar el mayor
éxito de proyectos como el bilingliismo, se debe trabajar en la elaboracién de politicas pu-
blicas que den garantias a los profesionales que se encuentran directamente involucrados
en dichos procesos. En las dos instituciones que fueron objetivo de este acompanamiento,
se observd que muchos de los docentes participantes tenian cierta aversion frente a lo que
pudiese originarse del PNB, en términos de repercusiones laborales. Como se mencioné an-
tes, es necesario dar garantias y claridad a los participantes; de otra forma, cualquier intento
de acompafiamiento e innovacidn tiende a fracasar por la falta de una orientacidn futurista
respecto a qué hacer con las personas que, por su propia educacidén, su experiencia y sus
posibilidades, quedarian en una posicién vulnerable frente a una reforma global como el
PNB. Sumado a esto, se deben explorar de manera informada, académica y profesional las
convicciones, intencionalidad y actitud (ver Ajzen, 1991) que todos los autores del PNB tienen
hacia éste. Probablemente, esta discusidn lleve a cuestionar aspectos mas globales como Ia
opinidn subjetiva vs. intencionalidad y metas institucionales. En este acompafiamiento se
observé que muchos docentes simplemente no estaban convencidos de la necesidad, efi-
cacia y pertinencia del PNB y de los programas de acompafiamiento. Naturalmente, esto se
reflejé en sus actitudes frente al acompafiamiento en si, puesto que algunos facilitaban y
otros obstaculizaban los objetivos de éste. De esta manera, se observé una intencionalidad
clara por parte de las instituciones, y actitudes facilitadoras e inhibidoras por parte de sus
actores, lo cual sefiala una encrucijada de intereses que no llevan necesariamente a la ejecu-
cion satisfactoria de un acompafiamiento de fortalecimiento en lengua extranjera, con miras
a una educacion bilingtie.

En cuanto al aspecto de implementacidn de proyectos de impacto social, la experiencia
de otros paises latinoamericanos puede proveer algunas moralejas. En el campo de la reno-
vacion urbana, por ejemplo, Ecuador y Brasil (ver Pinheiro & Del Rio, 1993; Delgado, 2011) tu-
vieron experiencias polarizadas que dejan sobre la mesa la discusién sobre politicas publicas
elaboradas desde arriba (Top Down) y politicas publicas que vienen elaboradas desde abajo
(Bottom Up). En el primer caso, que es similar al de Colombia en bilingtiismo, las politicas
publicas son elaboradas desde la escala superior de la jerarquia, sin tener en cuenta la especi-
ficidad de los contextos y las culturas. En el segundo caso, las politicas publicas cuentan con
la participacién ciudadana y a su vez se retroalimentan, por cuanto sus actores se informan
sobre las intenciones gubernamentales y cémo estas afectan sus contextos y experiencia
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de vida. Segun los resultados de renovacidén urbana, las politicas publicas que vienen de las
decisiones de sus actores son mas efectivas a largo plazo en cuanto al impacto social y a la
efectividad de las mismas.

Aterrizando esta discusidn en el contexto colombiano, al parecer se han adoptado politicas
publicas que provienen de la escala superior, en lo que compete al bilingtiismo. Esto explica los
grandes niveles de desinformacidn que existen entre los diferentes actores. En este documento,
se relaté cdmo muchos de los estudiantes y padres de familia no comprenden el impacto y la
relevancia del bilingiiismo en sus contextos sociales. Este, como se relaté antes, crea panoramas
monocromaticos que a largo plazo pueden resultar totalmente ineficientes y no exitosos.

Para finalizar, se menciond antes la importancia de entender las culturas, sus especi-
ficidades y los contextos involucrados de un modo directo. Sumado a esto, se puede agre-
gar la importancia de entender los valores bajo los cuales opera una cultura, en este caso,
la cultura colombiana. Naturalmente, una indagacion de este tipo abre nuevos caminos de
investigacién, que ya se han comenzado en otros contextos, para entender el impacto que
las actitudes, las creencias y los valores tienen, por ejemplo, en el desarrollo econémico, la
adopcidn del cambio social y las creencias implicitas en los sistemas de gobierno (Acemoglu
& Robinson, 2012; Harrison & Huntington, 2000).
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