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PRESENTACION

EL MATERIAL QUE PRESENTAMOS en este libro es el resultado del seminario interna-
cional «Para comprender la escuela puablica desde sus crisis y posibilidades» que se

realizé en la Pontificia Universidad Catélica del Perta (PUCP) entre el 5 y el 7 de no-
viembre de 2002.

ENCUENTRO E INTERCAMBIO MULTIPLE

En todo sentido, el seminario buscé generar encuentro e intercambio: entre discipli-
nas, entre instituciones dentro y fuera de la universidad, entre generaciones, entre
investigadores de América Latina y de Europa.

Dentro de la PUCP, venimos trabajando desde hace varios afios en la articula-
cién de profesores e investigadores de diversas disciplinas para comprender mejor de
qué manera funciona en realidad la escuela —y en especial la escuela piblica—, con
miras a desarrollar propuestas para mejorar su gestién en un sentido a la vez moderno
y democritico. El Centro de Investigaciones Sociolégicas, Econémicas, Politicas y
Antropolégicas (CISEPA), el Centro de Investigacién y Servicios Educativos
(CISE) y la maestrfa de Educacién con mencién en Gestién de la Educacién se unie-
ron para organizar el evento, dando su respaldo al esfuerzo de investigacién interdis-
ciplinaria que viene desarrollando el Taller de Investigacién de la Escuela (TIE), Ta-
ller abierto de cardcter extracurricular al que concurren investigadores de las mas
variadas disciplinas y en el que, ademas de jévenes egresados de nuestras facultades,
participan también miembros de Organizaciones No Gubernamentales y técnicos
del Ministerio de Educacion.

El esfuerzo desarrollado viene recibiendo el apoyo de las universidades francéfo-
nas de Bélgica (CIUF) mediante un convenio que nos ha permitido, entre otras cosas,
reanudar y consolidar vinculos con dos instituciones chilenas lideres en el campo de
la innovacién educativa, el CIDE y el PIIE. El seminario conté con el generoso apoyo
financiero del convenio con el CIUF y se desarroll6 con gran éxito gracias a la valiosa
participacién de dos expositores belgas, cuatro investigadoras chilenas y 12 ponentes
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peruanos. A nuestros invitados extranjeros les pedimos conferencias que ayudaran a
orientar la investigacién desde propuestas teéricas y metodolégicas, asi como desde
sus propias experiencias nacionales. Los ponentes peruanos, por su lado, presentaron
12 casos concretos centrados fundamentalmente en centros educativos. Muchos de
estos casos habian sido trabajados y discutidos previamente en el Taller de Investiga-
cién de la Escuela.

LAS PERSPECTIVAS ACADEMICAS Y POLITICAS

La experiencia del seminario es, en lo personal, motivo de mucha satisfaccién. Tanto
la participacién del pablico como la calidad de las exposiciones superaron nuestras
expectativas. Ha sido, por ello, un momento importante que abre nuevas posibilida-
des y nos invita a continuar ampliando cada vez mas el campo de la investigacién so-
bre la institucién escolar. _

En un pafs en el que se es facilmente receloso del trabajo del otro y en el que no
solemos confiar en nuestra propia capacidad, es motivo de alegria constatar el com-
promiso de muchos por hacer de este evento un éxito. Problemas personales de salud
me decidieron a entregar la posta de la coordinacién del proyecto a Luis Sime, a
quien agradezco por la responsabilidad con la cual asumi6 esa tarea. Los logros del
seminario se deben, sin duda, a la buena voluntad y el entusiasmo demostrados por
cada uno de los miembros del equipo gestor y de los conferencistas y ponentes, asi
como al apoyo incondicional recibido por las autoridades de nuestra institucién y al
buen funcionamiento de cada una de sus instancias pertinentes. En ese marco, ha
sido particularmente decisiva la manera eficiente y amable c6mo Ana Maria Villa-
corta se hizo cargo de la coordinacién logistica del programa en su conjunto. Ha sido
para nosotros la oportunidad de potenciar nuestras fuerzas y de estrechar vinculos en
todo sentido.

En una perspectiva de largo plazo, un evento como este muestra cémo podemos
servir de nexo articulador entre la comunidad cientifica internacional, los investiga-
dores de campo del pais y la propia poblacién interesada. Nuestra opcién por centrar
el seminario en la escuela publica, que representa el 85% de la educacién primaria y
secundaria en el Perd es, ciertamente, una indicacién de que nos interesa poner
nuestro trabajo al servicio de los més pobres y olvidados, pero en ese campo todavia
nos falta mucho por hacer. Queda pendiente, en particular, nuestro compromiso de
trabajar més con las regiones y estar al servicio del trabajo de la descentralizacién en
educacién.

Aun cuando estamos convencidos de que el trabajo académico —que vincula do-
cencia e investigacién—no va a resolver de por si los enormes problemas de la educa-
cién, participamos de un proyecto que busca poner en evidencia la importancia de la
investigacién para la toma de decisiones. El conocimiento profundo de la 16gica de la
escuela es, en si mismo, un objetivo valioso, pero su sentido profundo no se agota en
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el deleite por el descubrimiento de una realidad social concreta, sino apunta, méas
alla de los claustros académicos, a proporcionar bases sélidas para una transforma-
cién algo més racional de nuestras sociedades.

Al reunirnos en esta oportunidad, hemos puesto nuestro grano de arena para co-
nocer esta realidad que necesitamos transformar. Hemos demostrado también cudn
bien podemos trabajar entre disciplinas y facultades. Este es ya el producto de un tra-
bajo lento y constante, pero espero que solo sea un hito que nos fortalezca para seguir
avanzando, juntidndonos, interactuando con otras especialidades y otras entradas.
Ciertamente el estudio de casos desde una entrada cualitativa predomina en el ma-
terial presentado. El lector podr4 apreciar la riqueza de ese material. Pero tendremos
que insistir en el futuro para articular estos resultados con los obtenidos de metodo-
logfas cuantitativas. La perspectiva es entonces la de un trabajo colectivo. Hace falta
reunirnos, confrontar estudios, formar y consolidar redes, para llegar en un futuro
préximo a reformular nuestra visién de la escuela.

Hace un tiempo, cuando iniciamos el trabajo con Michéle Garant y Michel Bo-
nami y ellos me invitaron a ir a Santiago para hablar sobre la descentralizacién en el
Per, me encontré frente a un problema serio pues, a diferencia de todos los demas
pafses presentes, lo Gnico que habfa en el Pert era un conjunto de intentos frustra-
dos. Contdbamos, y contamos, con muy buenos técnicos, gran capacidad de innova-
ci6én, experiencias muy interesantes, pero no tenemos una politica de Estado que
haya ido afirmando las lineas maestras del trabajo en educacién. Pese a todas sus
contradicciones y dificultades, el momento politico actual es distinto. Ofrece nuevas
posibilidades y grandes retos para politicas descentralizadoras y para la renovacién
de la institucién escolar en crisis. En ese contexto, los trabajos que presentamos en el
presente libro pueden ser muy valiosos para quienes tengan que realizar los cambios y
también para los estudiantes e investigadores j6venes que quieran incursionar en la
investigacién de la educacién.

Juan Ansién
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DINAMICAS SOCIALES Y CONTEXTO INSTITUCIONAL EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS

Vincent Dupriez

ME SIENTO MUY COMPLACIDO de estar aqui y de poder contribuir a esta reflexion co-
lectiva sobre el futuro de la escuela piblica peruana. Espero que a través de estas pro-
puestas e investigaciones podamos, y puedan especialmente ustedes, avanzar hacia
una escuela piblica mas firme, mas democritica y més solidaria.

Mi contribucién la planteo especialmente desde el 4ngulo de las politicas educa-
tivas —4ngulo de an4lisis que mis he trabajado en relacién con la escuela en mi pafs—,
pero tomando en cuenta también la situacién de los pafses europeos. Cuando se trata
de analisis de politicas educativas hay diversos objetos de estudio; podrfamos hablar
de c6mo se elabora el curriculo en un sistema escolar o de cé6mo se distribuyen los re-
cursos entre los centros educativos. Para dar un pequefio ejemplo: hace algunos me-
ses en mi pafs se decidié que, contrariamente a lo que se hacia desde tiempo atrs,
cada alumno no iba a beneficiarse de la misma cantidad de recursos. Las escuelas con
alumnos de sectores desfavorecidos van a recibir mayor cantidad de recursos por
cada uno de ellos. Es lo que llamamos una politica de subvenci6n diferenciada.

Hablar de politicas educativas también es hablar de evaluacién: cémo se evalia
el sistema, cémo se evaltian los centros educativos, cémo se evaldan los aprendizajes
de los alumnos. Todos estos son elementos de an4lisis cuando hablamos de politicas
educativas, pero en esta ocasion me referiré especificamente al contexto institucio-
nal y a las estructuras organizacionales del sistema escolar; términos que se van a ir
aclarando a lo largo de mi exposicién.

Basicamente, lo que estoy investigando es cémo se estd pensando en el sistema
escolar la coordinacién entre las personas, la coordinacién entre la administracién y
los docentes, entre las familias y los centros educativos, entre los docentes y los
alumnos... Hay muchas formas de pensar estas estructuras y, desde luego, muchas
formas de coordinacién en los sistemas. Para avanzar en esta reflexién voy a tratar de
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ilustrarla con elementos empiricos, hablando de la evolucién de la situacién en va-
rios paises europeos; también me referiré a las dindmicas sociales en los centros
educativos.

Para este anilisis me serviré de algunas herramientas tedricas, ttiles porque per-
miten el didlogo entre las personas. Yo puedo comunicarme de manera més eficaz con
otro docente, con otro director de escuela, con otro investigador, entender su reali-
dad mucho més ficilmente, si manejamos conceptos comunes y compartimos las for-
mas de cualificar y de identificar los fenémenos. Desde luego, en este tipo de semina-
rios, hay mucho interés en aclarar los conceptos con los cuales estamos trabajando.

1. LA REGULACION DE LOS SISTEMAS ESCOLARES EN EUROPA

En lo que respecta a las politicas educativas en Europa es bastante ficil decir que hay
varias tendencias comunes que de alguna forma encontramos también en el norte de
América. En los innumerables documentos provenientes de los ministerios de edu-
cacién y de las universidades podemos observar la evidente importancia del centro
educativo, mucho mas hoy que hace 15 6 20 afios. Se considera que cada escuela,
cada colegio, tiene que ser un lugar donde, a través de un trabajo colectivo, a través
de una movilizacién de los maestros con el jefe de escuela, se construya un proyecto
pedagégico especifico que corresponda al piblico y al entorno de la escuela. No se
trata solamente de replicar en cada centro lo que se pensé en el Ministerio de Educa-
cién; hay que buscar formas locales de adaptacién de los proyectos educativos nacio-
nales. Este énfasis sobre los centros educativos es una primera caracteristica.

La segunda caracteristica, que acompaiia a la primera, es que en muchos paises
podemos observar una transformacién del rol del Estado en la regulacién de los siste-
mas escolares. {Qué significa eso! Como lo plante6 Neave (1988), el rol del Estado
en los sistemas escolares se orienta hacia la figura del Estado evaluador. En este pro-
ceso, el Estado tiende a adjudicarse el control estratégico sobre las disposiciones de
conjunto del sistema, definiendo las misiones, los objetivos y los criterios de opera-
cionalizacién de los resultados de este, mientras que la gestién de los recursos de-
pende cada vez mas de instancias periféricas. El Estado evaluador es percibido en-
tonces como una alternativa al Estado burocritico y a los sistemas educativos
centralizados, y como la puesta en marcha de un mayor control central en los siste-
mas descentralizados.

Lo que quiero seialar a continuacién es que més alla de estas tendencias comu-
nes hay todavia muchas diferencias entre los sistemas de los paises europeos en lo
que respecta a los contextos institucionales. Y estas diferencias tienen muchas im-
plicaciones en cuanto al tipo de relaciones entre maestros, entre maestros y directo-
res y también en cuanto a las relaciones con las familias en cada uno de los centros
educativos. Para ilustrar estas diferencias me referiré brevemente a tres pafses: Fran-
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cia, Inglaterra y Bélgica. Y al hablar de Bélgica, trataré especialmente de la parte
franc6fona de mi pafs. Este anlisis es resumido en la figura 1.

2. LA SITUACION EN FRANCIA, INGLATERRA Y BELGICA

Si miramos el devenir y las grandes tendencias de la historia institucional acerca del
sistema escolar en Francia, i{qué podemos observar! Histéricamente, un Estado
fuerte, un Estado centralizado donde, desde la capital, se define la mayoria de pautas
sobre lo que debe ser la educacién: decisiones acerca de la formacién inicial de los
maestros, acerca de los contenidos de los cursos, acerca de la evaluacién, acerca de
los manuales que se pueden utilizar... Todas estas decisiones son tomadas en el Mi-
nisterio de Educacién y se imponen a todos los centros del pafs.

_ Figura 1
EL CONTEXTO INSTITUCIONAL EN FRANCIA, INGLATERRA Y BELGICA
Historia Evolucién
Francia o Estado «fuerte» * Descentralizacién

Escuela republicana

Inglaterra | * Descentralizacién e Eleccién de la escuela (cuasi-mercado)
* Autonomia de las autoridades * Curriculo nacional y evaluacién externa
pablicas locales
Bélgica * Libertad de educacién  Restriccién de la libertad (objetivos
(fr.) ¢ Coexistencia de la educacién comunes, reglas comunes)

laica y catélica

En muchos casos se habla del proyecto escolar francés como de un proyecto de es-
cuela republicana (Derouet 1992). Pienso que es un término interesante porque in-
corpora a la vez dos elementos presentes en este tipo de funcionamiento. En primer
lugar, la estandarizacién que acompana tal forma de gobernar. Los maestros y respon-
sables educativos tienen que referirse a la norma nacional. Eso no impide una amplia
libertad en cada salén de clase, pero sin embargo obliga a cada trabajador de la es-
cuela a tomar en cuenta los objetivos y los recursos definidos a nivel del pats.

Pero si muchas decisiones se toman en Paris para todos los alumnos del pafs, es
también porque hay una preocupacién para que cada uno de ellos, en cualquier es-
cuela, en cualquier pueblo, se encuentre con las mismas oportunidades, con las mis-
mas condiciones de ensefianza que cualquier otro nifio de Francia. Eso revela la sig-
nificacién politica de tal sistema: la voluntad de ofrecer a cada alumno igualdad de
condiciones; lo que constituye el segundo elemento. Como lo dice Derouet (1992),
durante la primera parte del siglo XX existfa en Francia un principio superior, el de la
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igualdad de oportunidades, que orienté lo esencial de las politicas educativas y los
debates acerca de la escuela.

Hablando de tendencias recientes, en Francia esta evolucién hacia el Estado eva-
luador se traduce en una orientacién hacia la descentralizacién. Por ejemplo, am-
plias instancias relacionadas con la construccién y renovacién de los edificios escola-
res ya no dependen directamente del Ministerio de Educacién, sino de las
autoridades politicas locales o regionales. A la vez, desde el afio 1989, cada escuela
tiene que construir su propio proyecto educativo, a través de una negociacién entre
los maestros y los padres de familia.

Desde un punto de vista histérico, la situacién en Inglaterra es muy distinta. El
sistema escolar es descentralizado y las autoridades municipales pueden tomar deci-
siones acerca de la contratacién de docentes, de la definicién de programas, de los
métodos pedagdgicos... para las escuelas que dependen de su autoridad. La evolu-
cién que podemos observar en Inglaterra desde unos 15 afios atrds pas6 por un cam-
bio muy importante en 1988. En esa época, bajo el gobierno de Margaret Thatcher,
se tomd la decisién de abandonar la llamada carta escolar o politica de sectorizacién.
{Qué es eso? En Inglaterra existia, y en Francia todavia existe, una regla que impide a
las familias escoger la escuela para sus hijos, por lo menos si se trata de la escuela pi-
blica. En funcién de su residencia, cada familia tiene que ir a la escuela que corres-
ponde a su calle, a su barrio 0 a su municipio. La decisién de 1988 en Inglaterra fue
levantar esta politica de carta escolar. Esto se acompana de lo que los economistas
llaman un cuasi-mercado escolar.

Un cuasi-mercado escolar es un sistema en el cual el financiamiento de la escuela
sigue viniendo de las autoridades piblicas pero, a la vez, existe una variedad de pro-
puestas escolares (cada escuela puede proponer un proyecto especifico) y los usua-
rios pueden escoger entre ellas. Desde luego, los centros estdn en competencia para
atraer ptblico y el financiamiento de cada escuela depende de cuantos nifios alcance
a atraer a su seno.

{Cuél es la idea detras de esto? En un sistema de planificacién publica, donde la
gente no escoge su escuela, la presién sobre la calidad viene desde arriba, desde el
Ministerio de Educacién, y sabemos que ello no es siempre facil. La idea de los que
defienden los cuasi-mercados puede resumirse asi: es mejor dar un voto de confianza
a las familias y pensar que la presién de estas serd mas fuerte que la de la administra-
cién escolar. Se supone entonces que hay una presién por parte de los usuarios que
va a permitir el incremento de la calidad de las escuelas. Desde luego, las escuelas
que no sean capaces de atraer «clientes» perderan sus alumnos y tendrdn que cerrar.

Pero en Inglaterra, en 1988, fueron adoptadas otras dos decisiones. Primero, im-
poner a las escuelas y a los maestros un curriculo nacional y, segundo, establecer una
evaluacién externa de los alumnos y de los centros educativos. De alguna forma,
como un contrapeso a los riesgos de diferenciacién que implica el retiro de la politica
de sectorizacién. Cada escuela puede proponer un proyecto propio, pero a la vez
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debe tomar en cuenta los objetivos definidos a través del curriculo nacional, en refe-
rencia al cual seran evaluados los alumnos.

Este doble cambio fue muy mal recibido por parte de los maestros que perdieron
mucha autonomfa y mucha de la libertad que tenian antes, en la ausencia de control
nacional. A la vez, en el contexto de mercado escolar, el Estado decide hacer publi-
cos los resultados de las pruebas externas. A través de la prensa, los padres de fami-
lias reciben indicadores de la calidad de las escuelas lo que, supuestamente, les per-
mite escoger, con mayor informacién, una escuela para sus hijos.

Bélgica es un sistema que desde el nacimiento del pafs, en 1830, se ha caracteri-
zado por una gran libertad de educacién reconocida a cada una de las autoridades es-
colares (el Ministerio de Educacién a las escuelas que dependen directamente de él,
los municipios a las escuelas municipales y las autoridades religiosas a las escuelas ca-
télicas). Bélgica es probablemente uno de los sistemas escolares con mayor libertad
otorgada a cada unidad descentralizada. Libertad en la contratacién de los maestros,
libertad en los programas, en los métodos educativos, en la evaluacién de los alum-
nos, entre otras cosas. Lo que hay que afiadir es que esta libertad de educacién en
ningn momento fue pensada como una caracteristica para organizar la competen-
cia en un mercado escolar, como se hizo en Inglaterra o en Nueva Zelanda.

{Por qué hay en Bélgica tal libertad de educacién? Sencillamente porque existen
conflictos histéricos entre la comunidad catélica y la comunidad laica y el &mbito es-
colar fue uno de los campos de batalla para tales conflictos. Histéricamente esta li-
bertad es de orden filos6fico y apunta a legitimar las iniciativas religiosas en materia
de educacién, al mismo tiempo que reconoce el derecho de los padres a elegir entre
una escuela confesional y una no confesional.

Fundamentalmente, la libertad escolar en Bélgica tenfa que permitir la cohabita-
cién entre, por un lado, la escuela piblica y laica y, por otro lado, la escuela catélica.
Lo que estamos observando desde hace unos 15 afios es que la gente se da cuenta de
que tanta libertad también es un problema y se acompafia de mucha desigualdad.
Quizés ustedes sepan que en las pruebas internacionales estandarizadas de evalua-
cién de estudiantes (OCDE 2001), la regién en la cual hay las mayores diferencias de
resultados entre los alumnos es la parte francéfona de Bélgica; més altas que en Brasil
o en México, donde sabemos que las diferencias sociales son mucho méas amplias. Ello
es interpretado por mucha gente como una consecuencia de tanta libertad y tantas
diferencias entre los centros educativos. Desde luego, hay una tendencia a fortalecer
objetivos y reglas comunes para todas las escuelas, sean catélicas o publicas.

Lo que estoy mostrando aqui es que los contextos institucionales son diferentes a
pesar de tendencias comunes. La idea subyacente es que si nos interesamos en los
centros educativos tenemos que tomar en cuenta también las diferencias en los con-
textos institucionales. Y el trabajo local de movilizacién o de liderazgo pedagégico,
con toda seguridad, se relaciona —es decir, se apoya y se aleja a la vez— con los recur-
sos concebidos por las autoridades institucionales.

19



CONFERENCIAS MAGISTRALES

3. HERRAMIENTAS TEORICAS

Pero para hacer observaciones y anilisis, tenemos que darnos herramientas de anali-
sis. El trabajo que estoy desarrollando con colegas en la universidad de Lovaina (Ma-
roy y Dupriez 2000, Dupriez y Maroy 2000) se centra en torno al concepto de regula-
cién. Primero, tenemos que aclarar el sentido que damos a tal concepto. Cuando
economistas y politélogos usan la palabra regulacién se refieren comtinmente a las
decisiones tomadas por las autoridades politicas, educativas o sociales. En esta pers-
pectiva, hablar de regulacién implica interesarse especificamente en las decisiones y
conductas adoptadas por parte de las autoridades.

Otro tipo de perspectiva, mas socioldgica, implica ir més all4 del anélisis de los
decretos, de las leyes y de las estructuras para tomar en cuenta lo que la gente hace
con las reglas, y c6mo construyen otras reglas. Desde luego, para entender cémo se
construye la accién concreta en un sistema escolar —o en una parte de este— se trata
de ir a los colegios y a las aulas para observar qué hacen los maestros y los alumnos
con las pautas, los documentos y las reglas emitidos por el Ministerio de Educacién.

En esta perspectiva més amplia, definimos la regulacién como el proceso de cons-
truccién de reglas y de orientacién de las conductas de los actores. Hablamos entonces de
una doble perspectiva en el an4lisis de la regulacién: por una parte andlisis del con-
texto institucional y, por otra parte, andlisis a nivel local de los juegos de los actores o
de la micropolitica local (Ball 1987), para captar cémo van los actores construyendo
sus propias reglas. Es algo que voy a tratar de aclarar més adelante.

Empezando por un anélisis a nivel institucional, podemos tratar de diferenciar las
formas de coordinacién (Hollingsworth y Boyer 1997) que corresponden a arreglos
institucionales que permiten resolver problemas de interdependencia entre los actores. Para
desarrollar, producir o distribuir bienes y servicios, se establece un conjunto de rela-
ciones entre las personas con el objetivo de resolver problemas como, por ejemplo,
encontrar recursos, distribuirlos, definir precios y salarios, informar a los usuarios o
consumidores... En otro texto (Dupriez y Maroy 2000) hemos mostrado el interés de
tal concepto y de la tipologia de Hollingsworth y Boyer para un analisis estructural
del campo educativo. Recordaremos aquf que estos autores diferencian seis formas
de coordinacién sabiendo que, usualmente, los sistemas escolares o sociales son mix-
tos y se apoyan conjuntamente sobre varias de ellas. Estas formas son el Estado (o la
ley), el mercado, la comunidad, la red, la asociacién y la organizacién.

Podemos tratar de ejemplificar algunas de estas formas en relacién con los siste-
mas escolares mencionados més arriba. En esta perspectiva, Francia representa un
buen ejemplo del peso del Estado como forma de coordinacién. A pesar del proceso
de descentralizacién y de un llamado a la movilizacién local, gran niimero de proble-
mas de coordinacién son tratados a nivel nacional en el Ministerio de Educacién,
que envia orientaciones y reglas a las entidades locales o regionales. Otra forma de
coordinacién, hoy dfa muy presente en Inglaterra y en Nueva Zelanda, es la coordi-
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nacién por el mercado, o més precisamente por un cuasi-mercado: donde el finan-
ciamiento piblico se mantiene, pero las escuelas estidn en competencia para captar
alumnos y recursos.

Otra forma de coordinacién, mencionada también por Joao Barroso (2000), es la
que recae sobre el sentido de pertenencia a una comunidad. Corresponde a laidea de
que escuelas, o grupos de escuelas, se fundamentan sobre una relacién estrecha con
una comunidad local, regional o nacional. Las relaciones entre las personas se apo-
yan sobre relaciones de confianza, de reciprocidad y en los intereses comunes del
grupo. De alguna forma es lo que encontramos a nivel histérico en Bélgica, especifi-
camente como fuente de estabilidad y de movilizacién en las escuelas cat6licas.

Pero tal forma de coordinacién fundamentada en una relacién estrecha con una
comunidad puede también estructurarse a nivel local a través de una interaccién
fuerte entre la escuela, las familias y otros representantes del entorno local. La es-
cuela tiene que ser abierta a la comunidad y es en funcién de especificidades y valo-
res locales que se define el proyecto del centro educativo. La fuerza de la educacién
cat6lica en un pafs como Bélgica probablemente se explica a este doble nivel: perte-
nencia de cada escuela a un proyecto nacional de promocién de una escuela huma-
nista-cristianay, a la vez, apertura amplia a la comunidad local con una adaptacién a
las caracteristicas del entorno inmediato de la escuela.

La figura 2 pone en evidencia que para un anilisis del entorno global no basta con
la observacién de las formas de coordinacién. También nos interesan las propuestas,
las filosoffas y los modelos educativos (presentes explicita o implicitamente en leyesy
reformas) que influyen sobre las maneras de pensar la educacién. En fin, considera-
mos que a este nivel del conjunto de un sistema escolar hay dimensiones culturales
que influyen sobre las representaciones de los actores, es decir las estructuras cognitivas y
la manera de pensar la accién educativa.

Pero también hay dimensiones estructurales que afectan las posiciones de los acto-
res. Como ejemplo de esta Gltima influencia podemos considerar la relacién entre el
director de la escuela y los padres de familia. Es evidente que cualquiera que sea el
pensamiento del director, segtin se encuentre en un sistema de carta escolar (coordi-
nacién por el Estado) donde sabe que el padre de familia no puede escoger su es-
cuela, o en un sistema con libre eleccién para las familias (coordinacién por el mer-
cado), ello repercutird en la relacién que va a tener con los padres de familia.
Obviamente, esta relacién ser4 distinta en un contexto de mercado donde en cual-
quier momento el padre de familia puede decitle: «No, el afio entrante me voy de su
escuela con mis tres hijos y a mis amigos y vecinos les voy a decir lo que pasé con us-
ted, y que no estoy contento de lo que pasa en esta escuela».

Esa es la idea: que las formas de coordinacién, independientemente de la filosoffa
y de las opciones de las personas, influyen en funcién de la posicién atribuida a cada
actor en el sistema.
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Figura 2
EL ANALISIS DE LA REGULACION EN LOS SISTEMAS ESCOLARES
Dimensiones estructurales Dimensiones culturales
Formas de coordinacién Modelos educativos
Contexto global
Accién
educativa
Posiciones de los actores Representaciones de los
Contexto local actores
Sistemas de relaciones sociales Cultura local

La figura 2 trata de resumir esta concepcién sociolégica de la regulacién. Tam-
bién hace aparecer la complementariedad entre una entrada por el entorno global y
una entrada por el nivel local (sea un colegio, un aula, un grupo de colegios...). En
una forma simétrica, propongo tomar también en cuenta a nivel local las dimensio-
nes estructurales y culturales que afectan la accién educativa. Para captar las dimen-
siones estructurales a este nivel, me apoyo sobre el concepto de sistema de relaciones
sociales propuesto por Francfort et al. (1995); es decir, la modalidad dominante segiin la
cual se resuelven los problemas de cooperacién entre los actores. Entre los varios sistemas
de relaciones sociales, estos autores distinguen basicamente las l6gicas de consenso
(orientaciones compartidas), de negociacién (intensa actividad politica) o de desa-
cuerdo (enfrentamiento entre los actores) que pueden caracterizar las dindmicas so-
ciales en una organizacién (ver también Dupriez y Maroy 2000).

Fundamentalmente, se trata de entender los procesos locales de regulacién tal
como aparecen a través de las relaciones sociales mas o menos estabilizadas en los
centros educativos. Pero, a nivel local, tenemos también que observar las dimensio-
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nes culturales que caracterizan una forma de pensar, de actuar y de asumir la accién
educativa. Tal propésito se acerca al concepto de cultura organizacional, tal como lo
propone, entre otros, Schein (1985).

A partir de estos conceptos centrales —formas de coordinacién, sistema de rela-
ciones sociales, modelos educativos y «cultura local»—, proponemos un modelo de
andlisis que le otorgue reconocimiento a las varias fuentes de coordinacién de la ac-
ci6én local. En una perspectiva socioconstructivista se trata de tomar en cuenta a la
vez el contexto global y el trabajo de los actores en un entorno local especifico. Pero
el contexto global no es tanto una limitacién para los actores, es fundamentalmente
un recurso movilizado en las interacciones sociales (Giddens 1979).

Apoyéndonos en este marco de anilisis, tenemos por ejemplo que ser prudentes
en el uso de los resultados de investigacién que analizan situaciones similares en con-
textos diferentes. Al empezar mi exposicién, mencionaba que en varios paises se va-
lora trabajo colectivo y liderazgo pedagégico en los centros educativos (ver también
Dupriez 2003). Podemos observar que las monografias realizadas sobre escuelas de
Francia, estudiando la capacidad de movilizacién de los equipos educativos, ponen
en evidencia la gran dificultad de liderar un centro educativo en esta via.

Entre otros, los trabajos de Jean-Louis Derouet e Yves Dutercq (1997) muestran
que en los colegios franceses, a pesar del discurso sobre la autonomia local, a pesar de
la reforma de 1989 en torno a los proyectos de cada centro educativo, la capacidad
de los equipos educativos de construir un proyecto comtin a través de un trabajo co-
lectivo es sumamente débil. Derouet (2000) considera que hoy dia no se encuentra
en ninguna escuela secundaria el trabajo colectivo y los procesos de participacién
decretados por el Ministerio de Educacién. Quizés los hubo, considera Derouet, en
los afios inmediatamente posteriores a la reforma, pero en la actualidad tal forma de
cooperacién no se observa ni en los colegios ni en los liceos.

En Bélgica tenemos indices (ver, entre otros, Garant 2000) de la presencia de un
trabajo colectivo més importante, de la participacién de varios actores en la defini-
cién de un proyecto educativo para escuelas y colegios y de un liderazgo pedagégico
por parte de la direccién. Aunque el modelo de la «escuela movilizada» (Dupriez
2003) también encuentre dificultades en este pafs, la mayor presencia de coopera-
ci6én entre docentes se puede explicar, parcialmente por lo menos, por las diferencias
en los contextos institucionales.

La fuerte descentralizacién del sistema escolar y la cercanfa con la comunidad lo-
cal, especialmente en las escuelas catélicas, es un factor favorable a procesos de
coordinacién entre maestros més implicantes que una estricta divisién burocratica
del trabajo. Asi vemos que el anilisis de la coordinacién local en los centros educati-
vos no puede recaer inicamente sobre las especificidades locales o las caracteristicas
individuales de los maestros. Porque tales dindmicas también se relacionan y se apo-
yan sobre el contexto institucional mas global.
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CONCLUSIONES

Lo que quisiera rescatar de esta comunicacion es precisamente la importancia de
analizar las dindmicas sociales en los centros educativos en relacién con el contexto
institucional. Las herramientas teéricas presentadas aqui pueden representar un
apoyo para tal proceso de investigacion. Insistf mucho sobre los contextos naciona-
les, pero a veces hay también importantes diferencias entre los contextos regionales.
Cuando se organice de manera definitiva la descentralizacién en Perd, seguramente
van a observar diferencias regionales que habra que tomar en cuenta para entender
la evolucion del sistema educativo.

En relacién con las tendencias mostradas a partir de Bélgica, Francia e Inglaterra,
pienso que las preguntas politicas y académicas mas importantes, y sumamente com-
plejas, tienen que ver con la manera de aumentar el nivel de movilizacién en un con-
texto de planificacién publica, tal como el sistema escolar en Francia. Pero, a la vez,
pienso que los datos que tenemos sobre Bélgica y sobre Inglaterra muestran que la li-
bertad escolar y el cuasi-mercado tampoco son soluciones ideales.

En Bélgica, considerando la ausencia de un curriculo nacional, observamos gran
diversidad de proyectos y concepciones de la educacién que se acompafan con una
muy importante desigualdad de resultados entre los alumnos del mismo grado. En
Inglaterra, la presién del cuasi-mercado si estd acompafiada de una movilizacién en
las escuelas, pero tal movilizacién (Gewirtz et al. 1995) apunta en particular hacia un
buen puntaje en las tablas de clasificacién, en referencia con la medicién externa de
los aprendizajes. Y eso tiene un efecto perverso que los sociélogos (Thrupp 1999) es-
tan mostrando: cada escuela trata de seleccionar su puablico, sabiendo que es mas fcil
lograr buenos resultados con alumnos de la clase alta que con otros de sectores popu-
lares. Desde luego, la pregunta mayor en relacién con esos sistemas serfa: icémo dis-
minuir las desigualdades en los sistemas que se apoyan sobre la libertad de las familias?
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LA GESTION DE RECURSOS HUMANOS EN UNA INSTITUCION
EDUCATIVA: ; ADMINISTRAR O LIDERAR?!

Michele Garant

LA PRIMERA REFLEXION que presentaré se articula en torno a la toma de conciencia
sobre el rol de la gestién, particularmente la gestién de recursos humanos como fun-
cién especifica esencial en el sector pablico hoy en dfa. En un segundo momento,
presentaré la gestion en términos sistémicos de anélisis y de toma de decisiones en
relacién con las tensiones entre polos opuestos. Luego situaré la gestién de proyectos
y de aprendizajes en el corazén de la funcién en un contexto de cambios. Final-
mente, pondré en evidencia algunas competencias necesarias en los equipos dirigen-
tes y el rol del Estado en la profesionalizacién de los «ejecutivos» de la educacién.

1. LA ADMINISTRACION Y LA GESTION COMO UN OFICIO ESPECIFICO
EN EL SECTOR PUBLICO

La administracién y la gestién constituyen un oficio especifico: el oficio de hacer tra-
bajar, de acompanar la labor de aquellos que se desempefian en equipo y que buscan
alcanzar un objetivo compartido. No realizaremos aquf un anélisis comparativo de
estos dos términos, solo es necésario precisar que «administracién» hace referencia a
una légica més juridica que da cuenta de leyes y directivas; en cambio «gestién» hace
referencia principalmente a una légica empresarial. Sin embargo és necesario saber
también que, segiin las lenguas y segtin los sectores de actividad, uno u otro término
puede ser utilizado indistintamente para una misma situacién. Asi definida, la admi-
nistracién de organizaciones no est reservada a las empresas privadas: concierne a

1. Quisiera agradecer especialmente a Rosa Gaete (Magfster en Sociologia UCL) por el trabajo minu-
cioso y preciso de traducci6n del presente articulo.
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todas las organizaciones en las cuales trabajan hombres y mujeres, incluso al servicio
pablico. Adem4s, no es exclusiva de algunas personas, sino que concierne al con-
junto de todos aquellos que tienen a cargo un equipo, es decir que cumplen roles de
ejecutivos operacionales (Alecian y Foucher 1994).

Los ejecutivos del servicio pablico (no méas que aquellos del sector privado hace
una veintena de afios) no fueron formados para ejercer funciones de administracién
y de gestién. Por ende tienden a veces a refugiarse en la técnica (lo que es fuente de
seguridad en todos los casos) y a justificarlo afirmando que la administracién y la ges-
tién no estdn adaptadas al servicio publico (sin poder explicar por qué).

Revisaremos la obra de varios autores y describiremos la administracién y la ges-
tién de organizaciones como un oficio que comprende dos horizontes —uno a me-
diano y largo plazo, y otro a corto plazo—y dos aspectos, uno dirigido desde las perso-
nas, otro dirigido desde los medios (recursos metodolégicos y técnicos). La figura 1
ilustra esta reflexion.

Figura 1
LOS CUATRO SECTORES DE LA GESTION Y LA ADMINISTRACION DE
EMPRESAS

La administracion y la gestion de
empresas es un oficio que comprende

:

DOS
HORIZONTES

La gestién estratégica La gestion

(a mediano y largo operacional
P La gesti6n plazo) (a corto plazo)
del personal
DOS P Hinn ,
La movilizacién de La gestion
ASPECTOS energias relacional
lLa gesgfjn de La eleccién de 6pticas |  La gestién
Nt a estratégicas instrumental
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La gestién consiste entonces en una combinacién de actividades estratégicas y
operacionales que pueden ser repartidas en cuatro sectores, distintos pero interde-
pendientes.

Considerando la gesti6n estratégica en el largo plazo:

® Si miramos la gestién del personal, definiremos el sector de mowilizacién de
energias, la gestién de la transformacién y del cambio, el papel de los responsa-
bles. Por ejemplo, aqui encontramos el «agente de cambio».

® Simiramos la gestion de los medios, definiremos el sector de la eleccién de 6pti-
cas estratégicas, la gestién estratégica a partir de objetivos claros y de priorida-
des, el papel de los responsables. Aqui encontramos, por ejemplo, el arqui-
tecto «socio-estratégico» cuyo rol es anticipar y dar coherencia en el tiempo.

Considerando la gestién operacional en el corto plazo:

m Si miramos la gesti6n del personal, determinaremos el sector de la gestién rela-
cional, la toma en cuenta de las personas dentro de la organizacién, el papel de
los responsables. Encontramos aqui la gestion humana del hombre en el
trabajo.

m Simiramos la gestioén de los medios, subrayaremos el sector de la gestién instru-
mental, de la administracién y de la estandarizacién del trabajo y de sus condi-
ciones de realizacién, el papel de los responsables. Como ejemplo podemos
mencionar el «desarrollar herramientas eficaces, inteligentes».

Por supuesto estos sectores no son independientes, y el trabajo de administracién
y de gesti6n consiste también en integrar, articular y entrelazar lo que se desarrolle
en estos cuatro sectores. La gestién y administracién constituye entonces una activi-
dad compleja cuya calidad dependeré de la coherencia que cada ejecutivo sepa esta-
blecer entre estos diferentes componentes.

2. UNA GESTION SISTEMICA EN RELACION CON LAS TENSIONES

Gran parte de la literatura confirma la importancia, en situacién de crisis y de cam-
bios, de una gestién eficaz a nivel del establecimiento escolar. Una de las corrientes
de investigacién examind las caracteristicas de una gestién eficaz poniendo en evi-
dencia la necesidad de un liderazgo realista y compartido, basado en un reconoci-
miento de la complejidad de los problemas y de las tensiones (llamadas también dile-
mas o paradojas) entre valores, posiciones y roles diferentes de los responsables. El
reconocimiento de dicha complejidad y de esas tensiones se manifiesta igualmente
en relacién con las finalidades, estructuras y procesos de funcionamiento de la es-
cuela, asi como en relacién con la gestion de los recursos humanos, con la ensefianza
y el aprendizaje, y con los recursos disponibles (Dimmock 1996: capitulo 4).
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En dicho marco, y especificamente en relacién con la gestién de recursos huma-
nos, presentaremos una reflexién de Quinn (1996) sobre la administracién. Para
ilustrar este tema, Quinn plantea un esquema de dos dimensiones (ver figura 2).

La primera dimensién opone y pone en tensién lo interno y lo externo: por un lado,
trabajar hacia el exterior, pilotear, hacer el sistema competitivo y, por el otro, traba-
jar hacia el interior, estabilizar los funcionamientos, hacerlos reproducibles, mante-
ner el sistema.

La segunda dimensién pone en tensién dos polos de administracién también fun-
damentales, ya que actian sobre la vida de la organizacién permitiendo el desarrollo
y la innovacién de proyectos: la flexibilidad conducente a la descentralizacién y a la
diferenciacién, y el control, conducente a la centralizacién y a la integracién.

Estas dimensiones se encuentran, dosificadas de manera diferente, en todos los
sistemas y, si una de ellas falla, el sistema no se desarrolla correctamente.

Figura 2
OCHO ORIENTACIONES GENERALES EN EL MARCO DE LOS VALORES

Hacia la centralizacion,
lain
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La localizacién y determinacién de dichos polos no entrega al responsable la res-
puesta correcta o «buena solucién» para las decisiones a tomar; sin embargo, le per-
mitir4 definir una «gama de pertinencias» en cuyo marco tomara sus decisiones, sa-
biendo que quedarse en el centro del blanco significa centrarse en valores confusos o
contradictorios y que, por el contrario, quedarse permanentemente en los polos ex-
tremos significa conducir, por exceso, a un desequilibrio de la accién. Esta gama de
pertinencias es representada en la figura 3.

Figura 3
TIPOS DE CULTURAS DE EMPRESAS

Flexibilidad, novedad

F: Clan A F: Adhocracia

E: Mentor, sabio E: Empresario, innovador

C: Lealtad, tradicién C: Innovacién, desarrollo

O: Cohesién, unidad O: Crecimiento

Interno 11 II Externo

Individual I I Organizacional
F: Jerarquia, burocracia F: Mercado, organizacién matricial
E: Coordinador, organizador E: Productor, trabajador
C: Reglas, procedimiento C: Logro de los objetivos
O: Permanencia, estabilidad O: Competicién, resultados

v
Estabilidad, orden

F: Configuracién de la empresa
E: Estilo de liderazgo
C: Cimientos valéricos de la empresa
Traduccién de Besseyre des Horts, 1987.

Podrfamos igualmente caracterizar «culturas empresariales» distintas segin el
cuadrante en el que se realizan y concentran las opciones de gestién (Besseyre des
Horts 1987: 149-155). Si se encuentran en el cuadrante noroeste, definido bésica-
mente por la flexibilidad y la concentracién en lo interno, entonces nos referiremos a
un modo de gestién centrado principalmente en las relaciones humanas, el «clan», la
basqueda de cohesién, de espiritu de familia y de fidelidad a la tradicién. Desde otra
éptica, si nos concentramos en el cuadrante noreste, definido por la flexibilidad y la
relacién al medio externo, nos referiremos a un modo de gestién en términos de sis-
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tema abierto que busca la innovacién y el desarrollo a través del ajustamiento mutuo
de los actores.

Si consideramos el cuadrante sudeste, definido por la relacién con lo externo y la
estabilidad, nos referiremos a un modo de gestién fundado en objetivos racionales y
de basqueda de resultados en términos de mercado y de competitividad. Si nos situa-
mos en el cuadrante sudoeste, caracterizado por la estabilidad y la relacién hacia lo
interno, nos referiremos a un modo de gestién centrado en la estandarizacién de re-
glas y de procedimientos internos, en la burocracia, la clarificacién y la jerarquiza-
cién de tareas y de funciones.

La gestion tradicional en el sector piblico se desarrollaba, sin duda, en el cua-
drante sudoeste de la burocracia y de l6gicas administrativas y juridicas. Sin em-
bargo, y en referencia al punto 1 de esta exposicién, podrfamos subrayar que la mo-
dernizacién de los servicios ptblicos pone en evidencia, hoy en dfa, un modo de
gestién que responde més bien a l6gicas de gestién organizacional que toma en
cuenta el medio externo y el desarrollo y la innovacién de proyectos.

Figura 4
ZONAS EN LA EFICACIA ORGANIZACIONAL
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3. LA GESTION DE PROYECTOS Y DE APRENDIZAJES

Luego de decenios de estabilidad con un modelo escolar en donde el espacio, el
tiempo y los contenidos estaban codificados con precisién en el seno de un medio in-
mutable, la escuela es cuestionada y se cuestiona.

Hoy en dfa es conducida a definirse mas claramente, tanto para si misma como
para sus asociados; es conducida a precisar sus finalidades asf como sus objetivos; es
conducida a movilizar los recursos humanos de que dispone, a implicar a sus asocia-
dos, a alentarlos a formular prioridades comunes, a implantar y gestionar dichas
prioridades.

Surge entonces la idea de proyectos. Idea que flota en los aires del tiempo, car-
gada de esperanza y de ambigiiedades. En un medio que cambia, con mdltiples socios
que no comparten necesariamente las mismas representaciones de las cosas; a partir
también de motivaciones diversas sobre la base de las cuales somos llevados a esco-
ger, el proyecto se ha vuelto hoy en dia una necesidad vital para aquel que no puede
contentarse con ser un espectador o un ejecutante, sino que quiere tener control so-
bre su accién.

La accién en términos de proyecto toma en cuenta la actualizacién de potenciali-
dades, la realizacion colectiva y creativa y el hecho de que, en su accién, la persona
no puede comprenderlo todo por un anélisis a priori, tampoco puede preverlo ni pro-
gramarlo todo.

Tres acepciones principales se desprenden de la palabra proyecto (Ardoino
1977):

m La primera es la imagen, la visién de una situacién, de un estado que se piensa
lograr; dicho de otro modo, lo que se tiene la intencién de hacer (refiriéndose
a finalidades, a valores de existencia).

® Lasegunda es el trabajo, el programa, la redaccién preparatoria, sea en una pri-
mera instancia o el estudio completo de un plan que debe realizarse (refirién-
dose a los elementos técnicos, ligados a la exactitud y el rigor de su
realizacion).

m La tercera es la realizacién, la accién, que de todas maneras ser4 diferente de lo
que se ha establecido en el programa (el avance del proyecto debe hacerse por
aproximaciones sucesivas, por idas y venidas y por reajustes entre lo objeti-
vado y el programa, entre el corto y el largo plazo). Requiere, por lo tanto, de
un modo de pilotaje y de coordinacién que tome en cuenta una cierta bus-
queda, una cierta inestabilidad, una exigencia a construir con grupos y con in-
dividuos inscritos en una institucién, mas que de la ejecucién de consignas fi-
jadas desde el comienzo.

En este contexto, el desafio es el de desarrollar en el establecimiento escolar un
cambio duradero; no solamente establecer reacciones a situaciones particulares en el
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corto plazo sino poder comprometerse en un proceso permanente de innovacién.
Para ello los miembros del establecimiento deben poder analizar tanto sus éxitos
como sus fracasos, anticipar las amenazas posibles y construirse a partir de su expe-
riencia una representacién del futuro que mantenga las dindmicas de dicho
establecimiento.

Aqui, siguiendo a Argyris y Schén (1996), retomaremos el concepto de aprendi-
zaje organizacional, centrado en un aprendizaje que va més alld de aquel en «simple
circulo» (simple loop learning), que busca un cambio de resultado, un cambio de gesto
ode la tarea. Por el contrario, el aprendizaje organizacional busca un cambio en «do-
ble circulo» (doble loop learning) tomando en cuenta el analisis del medio, de los valo-
res y de las intenciones de la accién, las estrategias.

Se trata, en efecto, de aprender a aprender, de relacionar el aprendizaje personal
con el aprendizaje organizacional. Para ello hay ciertas condiciones organizacionales
que son necesarias, tales como la institucionalizacién del derecho a la palabra y al de-
bate, la bisqueda de hechos objetivos, la investigacién interna y la verificacién; di-
cho de otro modo, un trabajo compartido de definicién de tareas y del control del
medio.

4. COMPETENCIAS NECESARIAS EN LOS EQUIPOS DIRECTIVOS

Para realizar las tareas de lanzamiento y acompafiamiento de proyectos y de aprendi-
zajes existen ciertas caracteristicas especificas de liderazgo que deberfan encontrarse
en los dirigentes educativos.

Frecuentemente se hace la distincién entre el dirigente que administra y el lider.
Los dos aspectos son, obviamente, necesarios en la administracién y la gestién de
una organizacién. Aquel que administra es el que en principio planifica y decide —ya
sea a propdsito de la mejora de la calidad de la accién, como de la mejora de la cali-
dad de las competencias de los profesionales— teniendo en cuenta los equilibrios y los
compromisos. El lider es aquel que en principio guia, orienta, convence, ofrece nue-
vas alternativas, motiva e inspira.

Hoy en dia se habla frecuentemente de liderazgo transformador (Bennis y Nanus
1985, Bass 1998). El liderazgo consiste en influenciar a las personas de manera tal
que estas sigan y se comprometan en la realizacién de un objetivo comiin. Tal como
lo plantea W. Bennis en su descripcién del liderazgo transformador, «el liderazgo es
lo que confiere a una organizacién su visién y la capacidad de traducir dicha visién
en realidad».

Los autores de la corriente del liderazgo transformador han observado c6mo, en
situaciones de cambio, el lider que, en conjunto con su equipo, llega a cambiar una
situacion:
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m Confiere, gracias a su visidn, significaciones claras a la gestién y a la
comunicacién. .

m Transmite dicha visién en una interpretacién compartida y en una gestién de
la atencién dirigida hasta el sentido del resultado.

® (ana la confianza gracias a su constancia, su coherencia y su sentido de me-
diacién, de traduccién.

® Toma en cuenta el desarrollo personal fundado en una autoimagen positiva,
conociendo y utilizando sus aptitudes en el marco de sus limites (como una
imagen positiva del interlocutor).

Todo esto se refiere también al registro de la inteligencia emocional, de la habili-
dad para procesar las emociones, y a partir de eso producir otros conocimientos y
adaptarse a un fin de manera especifica.

5. PAPEL DEL ESTADO EN LA PROFESIONALIZACION DE LOS «EJECUTIVOS
EDUCATIVOS»

El trabajo del personal de direccién ha evolucionado notablemente desde hace 20
anos, y debe seguirlo haciendo. Desde entonces se ha presentado inevitablemente la
cuestién de las modalidades de gestién del recurso humano constituido por los ejecu-
tivos educativos; y la adaptacién de los apoderados, asi como de los estados, regiones
o municipalidades, al rol esperado de dicho personal en el sistema de educacién, par-
ticularmente en situacién de reforma.

En la actualidad es ampliamente reconocido que la direccién del establecimiento
escolar no puede ser ejercida sobre la Ginica base de la experiencia y de las capacida-
des naturales de quienes conforman el equipo a cargo. Naturalmente ello nos en-
frenta a la pregunta sobre la eficacia de las diferentes etapas en la administracién del
personal educativo: poblacién de reclutamiento y modos de acceso a sus funciones,
contenido y modalidades de su formaci6én, misién y estatus, reglas y condiciones de
sus puestos de trabajo, acompafamiento, seguimiento y evaluacién, peso de su «pa-
labra» en los dispositivos de consulta y de toma de decisién.

Desarrollaremos a continuacién, en forma muy breve, algunas reflexiones relati-
vas a este punto (Garant 2000: 205-225).

La seleccién y los acuerdos de partida
Si deseamos que el responsable educativo, piloto 0 acompafiador de los cambios, ac-
tde como profesional, es conveniente que su situacién estatutaria y el «contrato so-

cial» que lo relaciona a quienes lo nombran sean claramente precisados en esa linea.
En un comienzo, y atin hoy en dia en algunos paises (no obstante, cada vez menos
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numerosos), el director de un establecimiento o el acompafiador pedagégico es con-
siderado Gnicamente como profesional docente, sin que su relacién con la gestién de
una empresa educativa y/o de un servicio puablico educativo sea precisada
rigurosamente.

Un estatus de profesional dirigente deberia articular suficiente autonomia de ac-
cién para el establecimiento y sus directivos, ademas de una responsabilizacién y una
evaluacién de la accién llevada a cabo. Dicho estatus, igualmente, determina con
precision las misiones de los diferentes agentes y ejecutivos que intervienen (super-
visores, verificadores, animadores pedagdgicos, coordinadores...), asi como los terri-
torios y los dispositivos de evaluacién de las acciones comunes.

La formacién de base y la formacién continua

En el marco de sus acciones, los directores necesitan poner en practica conocimien-
tos, capacidades y competencias de un orden diferente a los meros conocimientos y
saberes académicos. Numerosas encuestas demuestran, como si fuera ain necesario
hacerlo, hasta dénde los métodos tradicionales de formacién, alejados del trabajo de
terreno y poco operacionalizables, no son pertinentes a ojos de los directores del es-
tablecimiento escolar, adem4s de no facilitar ni los procedimientos de multirreferen-
cialidad ni de reencuadre que permitan la integracién y la transferencia. Podriamos
citar, como ejemplo, el aprendizaje por situaciones problema, o el aprendizaje pro in-
tercambios y constitucién de redes profesionales.

En lo que concierne a los contenidos, la definicién de estos pasa, particular-
mente, por una nueva lectura social, especialmente de los asuntos de poder y de frac-
cionamiento de las sociedades: las influencias sociales y culturales sobre la educa-
cién, los procesos de aprendizaje, de ensefianza y de evaluacién de las mejoras, los
estudios organizacionales en términos sistémicos y en términos de anélisis de las poli-
ticas, el estudio de modos de liderazgo y de procesos de gestién, el estudio de sistemas
y de politicas educativas, el anélisis en términos de ética y de las dimensiones morales
de la educacién, las relaciones con la comunidad, el manejo de los conflictos, la
aceptacién a vivir con las contradicciones inherentes a la complejidad.

Es imperativo que los diversos formadores, acompafiadores e interventores en el
proceso de cambio sean también instruidos sobre esas dimensiones y unan, de ma-
nera integrada, los conocimientos teéricos, las capacidades modeladoras, la expe-
riencia de terreno y las competencias de formacién de adultos necesarios para favo-
recer tales desarrollos profesionales. La coordinacién de la formacién, ademés de la
implementacién de formaciones parcialmente conjuntas de diversas categorfas de
responsables, nos parece ser un elemento determinante en la coherencia y eficacia
de los sistemas educativos.
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La evaluacién

La autonomifa relativa concedida a los establecimientos no los desliga de las institu-
ciones de la cual son parte constituyente, ni de su responsabilidad administrativa.
Para asumir dicha responsabilidad sin quitarle autonomfa a la escuela, los sistemas
educativos deben desarrollar dispositivos complejos de evaluacién y de control de las
précticas y de los contenidos.

En ese contexto se encuentra la evaluacion del proceso de pilotaje —en términos
de eficacia, de eficiencia, de equidad- realizado por los «maestros de obra», es decir
por los directores, comprometidos frecuentemente en la construccién del estableci-
miento, en tanto actor colectivo, y en la coordinacién de un proyecto de estableci-
miento en el marco de su mandato.

En lo que concierne a la evaluacién del director mismo, se observa c6mo la com-
plejidad de la tarea conduce a la no-pertinencia de una evaluacién realizada Gnica-
mente en términos de indicadores «objetivos», lo que atomizaria el rol desproveyén-
dolo de su complejidad, tal como ocurrié con la evaluacién intentada en Gran
Bretafia con la introduccién de la National Professional Qualification for Headship
(Bush 1998). Una evaluacién formativa, en relacién con el desarrollo profesional y
con el apoyo acordado a ella, parece més eficaz, a condicién, agregaremos, de que las
misiones y los roles esperados sean claramente especificados en el marco de las «go-
vernances» reestructuradas, tal como ellas se presentan hoy en dia.

CONCLUSIONES

Hemos mostrado las tareas concernientes a la gestién y a la administracién en un
servicio publico considerandolas como una funcién especifica a dicho espacio, en el
marco de la cual la gestién de los recursos humanos requiere ser tomada en conside-
racién en tanto tal.

Dicha gestién de recursos humanos no consiste en una serie de reglas o de recetas
factibles de ser aplicadas. Por el contrario ella se funda, primeramente, en un anélisis
de las organizaciones educativas y de sus contextos y, en el seno de la organizacién
en si misma, en la localizacién de las tensiones significativas con relacién a las cuales
el debate —que fundamenta la toma de decisiones pertinentes para los actores de la
organizacién— podria desarrollarse.

En un contexto de reformas y de cambios, hemos destacado en particular el cora-
z6n de la funcién, la relacién con los proyectos y con los aprendizajes, en particular
con el aprendizaje organizacional.

Todo cambio sustentable pasa ineludiblemente por el juego de los actores y de los
modos de gestién. Asf los responsables educativos tendran que desarrollar tanto
competencias de administradores y de gestores, como también competencias de lide-
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res «transformadores» capaces de referirse a una visién y de mantener el rumbo en el
largo plazo, entretejiendo esta visién en la cotidianeidad del trabajo en equipo. En
efecto, en esta movilizacién de energias, los dirigentes ejercen un rol privilegiado: la
articulacién de lo personal y de lo social, de lo interno y de lo externo, de la apertura
y de la proteccién.

Finalmente, hemos puesto en evidencia la importancia de la seleccién, de la for-
macién y de la evaluacién de los responsables educativos en una escuela pertene-
ciente al servicio pablico. Para ello, dispositivos especificos diferentes de las regla-
mentaciones administrativas clésicas deben ser previstos por las autoridades.

En este articulo hemos considerado particularmente los marcos educativos de
proximidad, los marcos intermediarios de los sistemas educativos. No obstante, qui-
siéramos finalmente agregar que para que las reflexiones desarrolladas en este ar-
ticulo puedan operacionalizarse duraderamente, nos parece importante que los diri-
gentes ubicados en la cumbre del sistema trabajen igualmente en este espiritu. Pero
ello mereceria otro coloquio.
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EDUCACION EMOCIONAL Y TRANSFORMACION
DE LA ESCUELA PUBLICA

Ana Maria Cerda

LA CRISIS DE LA ESCUELA PUBLICA

La educacién publica es aquella dirigida por el Estado, con fondos publicos, abierta a
todos los nifios, nifias y jévenes de todos los sectores de la poblacién que quieran ac-
ceder a ella sin discriminacién de ningin tipo y cuya funcién primordial es brindar
una educacién de calidad a todos los alumnos para que logren aprendizajes relevan-
tes que les permitan desarrollarse como personas plenas. Esta funcién no se estd
cumpliendo, especialmente en los sectores sociales de mayor vulnerabilidad
socioeconémica.

Esta crisis de la educacién piblica en Chile, y que también se reconoce en otros
paises, se debe a diversos factores de caricter social, econémico y cultural. Uno de
estos es la introduccién de la 16gica de mercado en la educacién que ha generado un
gravisimo problema, una competencia desigual entre las escuelas privadas —que tie-
nen mas recursos, seleccionan y expulsan a alumnos, pueden ofrecer mejores condi-
ciones de empleo y trabajo a los docentes, entre algunos elementos a mencionar—y
las escuelas municipales que solo dependen del subsidio estatal.

Otro factor que ha acentuado la crisis es la masificacién de la ensefianza, lo que
no solo ha transformado las relaciones pedagégicas y los vinculos del sistema con su
entorno, sino que también ha transformado profundamente el enlace entre califica-
ciones escolares y calificaciones sociales. La seleccién ya no se juega tanto en el ac-
ceso al sistema sino que se realiza en el flujo de los recorridos escolares. La competen-
cia se acentiia y se pide mas en densidad y abstraccién de conocimientos. La nueva
forma de seleccién es a través del fracaso escolar. Por estos mecanismos se perdi6 la
idea de una educacién pablica que apoyara la igualdad. Ahora la educacién masiva
es la que produce en su interior la injusticia (Dubet y Martucelli 1996).
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Esto pone en evidencia el agotamiento de una cultura escolar y de una organiza-
cién escolar consideradas por largo tiempo el camino para un desarrollo més justo de
la sociedad, con un mayor progreso de los individuos y un desarrollo cultural més ex-
pansivo y masivo para todos y todas.

Las grandes transformaciones de la sociedad, la alta competitividad en la socie-
dad de mercado, la incertidumbre que se vive en relacién al futuro, los cambios verti-
ginosos, junto con la masificacién de la ensefianza escolar, han transformado las re-
laciones pedagdgicas y los vinculos del sistema con su entorno, lo que obliga a
repensar el rol de la escuela.

La organizacién pedagdgica se encuentra desestabilizada, especialmente en sec-
tores populares donde existen escuelas con graves problemas como el ausentismo
docente, la alta desercién escolar, la pérdida de sentido del trabajo que se esta desa-
rrollando, la violencia, el conflicto entre cultura escolar y cultura juvenil, la falta de
expectativas de docentes y alumnos.

En los sectores sociales més vulnerables el conflicto inherente entre la cultura es-
colar y la cultura juvenil se produce con més intensidad, por cuanto las significacio-
nes y experiencias que los alumnos portan son consideradas por el sistema educativo
como secundarias y/o perjudiciales, en cuanto dificultan los procesos de homogenei-
zacién que se quiere producir con la escolarizacién de los jévenes. Es decir, el reco-
nocimiento de las diferencias de intereses, de expectativas y de experiencias es un as-
pecto que las instituciones escolares no han incorporado atin (Cerda y Assaél 1998:
629-644, Cerda y Toledo 2000, Cerda et al. 2000).

Ademas, en escuelas y liceos son vividas experiencias de maltrato social ~formas
de violencia que generalmente no son conceptualizadas como tales—. Se vive coti-
dianamente practicas de discriminacién social de etnia, de género, entre alumnos,
entre docentes y directivos o entre alumnos y docentes, que se expresan de diversas
maneras: burlas, agresiones verbales, abusos de poder, aislamiento, etc., que provo-
can en los discriminados inseguridad, pérdida de autoestima y desesperanza. Por otra
parte, las frustraciones de los jévenes por la falta de expectativas de futuro, el sinsen-
tido que muchas veces le ven a sus estudios y la sensacién de que la ensefianza acadé-
mica y técnica que se les entrega es insuficiente, los llena de rabia e impotencia.

La escuela publica necesita re-encontrar el sentido de su hacer entregando una
educacién que permita el encuentro de estos dos mundos —alumnos y docentes—para
que a través de un didlogo permanente, y cada uno desde su lugar en la institucién, se
brinde oportunidad para conocerse a sf mismos, construyan una identidad més forta-
lecida que les permita enfrentar el mundo cambiante y adverso y, en el caso de los
alumnos y alumnas, aprendan los conocimientos relevantes para desenvolverse en el
mundo actual.

42



EDUCACION EMOCIONAL Y TRANSFORMACION DE LA ESCUELA PUBLICA

LA RELEVANCIA DEL CLIMA ESCOLAR Y DE LAS EMOCIONES EN EL APRENDIZAJE

Diversas investigaciones dan cuenta de la importancia de una gestién centrada en la
satisfaccién de los sujetos y en la construccién de climas favorables para lograr
aprendizajes y cambios en las instituciones. Respecto de la gestién, elementos tales
como trabajo cooperativo, buen trato, comunicacién efectiva, liderazgo y metas cla-
ras, han sido identificados como cruciales para todo tipo de organizacién que tiene
capacidad para realizar cambios, como las escuelas (Lee, Bryk y Smith 1993, citados
en Sammons et al. 1995: 8).

El mejoramiento del clima institucional escolar juega un rol en la consecucién de
logros superiores de aprendizaje, en la medida en que crea condiciones para facilitar
la motivacién e involucramiento en las tareas a enfrentar, como también en los pro-
cesos especificos de aprendizaje, ya que cuando existen trabajos colaborativos entre
pares, relaciones pedagégicas de confianza y de respeto mutuo, se potencian estos
procesos (Carretero 1994).

La calidad de las interacciones entre los adultos de una escuela, asi como la cali-
dad de las interacciones entre los adultos y los nifios, es el espacio emotivo que deter-
mina el clima de la escuela y el clima del aula. El Primer Estudio Comparativo de
Factores Asociados al Rendimiento en Lenguaje y Matemética (Casassus 2000) rea-
lizado por el laboratorio de calidad de UNESCO muestra que el clima emocional del
aula, por si mismo, explica més las variaciones de rendimiento entre las escuelas que
el conjunto de los otros factores —internos y externos a la escuela— reunidos. En este
estudio se plantea que el buen clima emocional en el aula permite la construccién de
espacios de respeto por el trabajo individual y colectivo, la concentracién en la tarea
y las relaciones de colaboracién.

Las relaciones de confianza mutua, respeto y confirmacién de la experiencia del
otro producen vinculos que permiten, a los que aprenden, abrirse a la experiencia de
aprendizaje y entregar autoridad a quien ensefia. La construccién de espacios de
tranquilidad, de sentidos compartidos permite concentrarse en la tarea. La motiva-
cién para aprender y la perseverancia estdn relacionadas con factores afectivos tales
como la autoestima y la confianza, entre otros.

Los estudios sobre escuelas efectivas sefialan que la disciplina y las expectativas
respecto de los alumnos son aspectos que influyen fuertemente en el logro (o no) de
mejores aprendizajes. Plantean que cuando la disciplina escolar promueve la integra-
cién y la participacién se propicia un clima mucho més adecuado para lograr apren-
dizajes (Wayson et al. 1988, citados en Sammons et al. 1995: 19) que cuando la disci-
plina est4 solamente asentada en controles externos a los mismos alumnos.

Otro elemento que se menciona como un factor relevante en el mejoramiento de
los aprendizajes es el hecho de que los alumnos se hagan responsables de sus propios
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procesos de aprendizaje.! Para ello, una convivencia centrada en el didlogo, en la
confianza, en el reconocimiento del otro —el alumno en este caso—, potencia los pro-
cesos de autonomia y de apropiacién de los conocimientos.

Las investigaciones en distintos dominios, que van desde la neurologfa a las cien-
cias cognitivas, la sociologia, la psicologia y la antropologia, demuestran que el
aprendizaje estd fuertemente influenciado por las emociones. El hecho de que las
emociones afecten en forma determinante a los procesos y a las personas en el 4m-
bito escolar, plantea la necesidad de preparar a los docentes para que puedan cono-
cery tener conciencia de ellas en si mismos y en los otros, asi como también para que
puedan conocer las emociones involucradas en los distintos procesos, y poder asi re-
gularlas y transformarlas, en la medida de lo posible, en aquella direccién que facilite
la construccién de buenos climas y facilite los procesos de aprendizaje.

LA EDUCACION EMOCIONAL: UN CAMINO PARA PRODUCIR ALGUNOS
QUIEBRES EN LA CULTURA ESCOLAR Y RECUPERAR EL SENTIDO DEL TRABAJO
EN LA ESCUELA

Para que el cambio educativo se realice desde dentro, es necesario que comprometa
el mundo interior de los actores educativos. Al incorporar la dimensién emocional al
proceso de transformacién de la escuela, se torna posible la ampliacién de la capaci-
dad de conciencia y atencién frente a las propias percepciones, las creencias sobre s
mismo, su cultura y el mundo. La vinculacién del docente consigo mismo, con su
subjetividad, en el contexto de su comunidad docente, se presenta como el espacio
Ginico en que se puede lograr el descondicionamiento de las practicas tradicionales y
la apertura a lo nuevo.

Un proceso de desalienacién emocional, que permita la presencia de un profesor
consciente, posibilita la re-configuracién del rol docente y, por ende también, la
transformacion de la escuela en un sentido positivo, tanto respecto del aprendizaje
de la convivencia social, como de la calidad de los aprendizajes cognitivos.

El cuerpo, las emociones, los afectos y los estados de 4nimo son una parte esencial
e incuestionable de la experiencia humana. Estamos inmersos en una cultura que ha
confiado en la razén por sobre la emocién y que ha olvidado el cuerpo, lo que nos ha
distanciado del mundo emocional, especialmente en el 4mbito de la educacién y el

1. Un hallazgo comiin de la investigacién sobre escuelas efectivas es que puede haber un aumento sus-
tancial en la efectividad cuando es incrementada la autoestima de los alumnos, cuando ellos tienen un
rol activo en la vida de la escuela y cuando son responsables de su propio aprendizaje (Wayson et al., ci-
tados en Sammons et al. 1995: 21).
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trabajo.2 Dicha brecha se ha hecho evidente, lo que progresivamente est4 llevando a
reconocer la importancia de incorporar, de modo consciente y activo, estos aspectos
tan soslayados de la experiencia humana.

Existe evidencia suficiente en la teorfa y en las técnicas de la psicologia actual de
que la toma de conciencia de las emociones en el cuerpo, el reconocimiento de las
circunstancias que las desencadenan y la generacién de distinciones en el lenguaje
permiten un proceso de transformacién de las emociones que facilita el manejo de
estas en lo personal y lo interpersonal. Junto con ello posibilita tener mayor concien-
cia de si, lo que le permite al individuo elegir mejor, saber qué hacer y ser mas
auténomo.

Si analizamos la escuela desde esta perspectiva, podemos tener una mirada mas
amplia que se refiera a la institucién escolar y los estados afectivos asociados a ella, a
las emociones y las relaciones interpersonales y, finalmente, a las emociones y los
efectos en los procesos de aprendizaje. Es evidente que cada uno de estos niveles in-
teracttia con los otros. La escuela y las transformaciones que se necesitan en ella solo
seran posibles dentro de determinados estados de 4nimo o emociones. Es la emocién
la que determina la accién; en la base de toda accién hay emocién. Entonces, icémo
producir esos estados de dnimo y desactivar los que impiden el cambio?

Esta linea de trabajo, de desarrollo profesional docente, es una urgencia que se
hace cada vez més evidente frente a las dificultades ya descritas que enfrenta la es-
cuela piblica en el mundo de hoy. Los docentes estdn sobrepasados por diversas de-
mandas externas e internas que se hacen a la educacién y a la escuela y entrampados
en una cultura escolar que conlleva un conjunto de pricticas que fueron desarrolla-
das para responder a otras demandas.

Frente a ello, los profesores y profesoras tienden tanto a protegerse en el encuadre
escolar determinado por relaciones jerdrquicas y verticalistas, como a refugiarse en
las practicas docentes producto de una construccién social de afios, que va dificul-
tando atin m4s el encuentro entre los distintos sujetos, la posibilidad de transformar
los climas institucionales y de brindar una educacién de mejor calidad a los alumnos.

La calidad de la educacién estd determinada por el grado de conviccién y com-
promiso que tengan los/las docentes y por la seguridad de que lo que realizan tiene
sentido; desde ahi se logra el compromiso que adquieren con su tarea educativa y
que se sitda en el plano de las emociones.

Por lo tanto, es necesario que los profesores y profesoras puedan recuperar el sen-
tido de su trabajo mediante una mejor comprensién de su propio mundo emocional y
del papel que tienen las emociones y los estados de 4nimo en sus propios aprendizajes
y en el de los alumnos. Es preciso por ello desarrollar la capacidad de comprensién

2. Como dice Gimeno Sacristdn (2001: 117): «La dimensién sentimental del ser humano ha dejado de
ser objetivo visible de la educacién bajo el imperio del intelectualismo y del pragmatismo [...]».
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emocional de los docentes con relacién a sf mismos y a sus alumnos, especialmente
en los sectores de mayor vulnerabilidad sociocultural, donde la crisis de la educacién
publica se hace cada vez mas evidente en términos de brindar a los alumnos determi-
nados aprendizajes que les permitan integrarse dignamente a la sociedad.

La ejecucién de una politica educativa debe necesariamente pasar por las inte-
racciones de los profesores con sus directores y alumnos. Este espacio de interaccio-
nes debe ser considerado como un eslabén critico en la politica educativa, y no como
algo supuesto y resuelto a priori. La calidad del espacio de interacciones se expresa en
el plano emotivo: en los afectos y desafectos, en el entusiasmo o en la desmotivacién,
en la adhesién o en la ruptura.

UNA NUEVA PERSPECTIVA: LA ESCUELA COMO FLUJO DE INTERACCIONES
ENTRE SUJETOS

Por todo lo anteriormente dicho, la incorporacién de la dimensién emocional en la
escuela, tanto a nivel de la gestién como de las practicas pedagégicas, es una alterna-
tiva que tiene relacién con un cambio paradigmatico que puede favorecer transfor-
maciones significativas en la cultura escolar y en el rol de los docentes. Permite
pensar en intervenciones donde los sujetos se hagan cargo de sus procesos de trans-
formacién y de la construccién de sentidos compartidos.

En ese marco hemos conceptualizado la escuela como flujo de interacciones en-
tre personas (Casassus 2002, I: 26-34), lo que permite centrar la mirada en las inte-
racciones, pero ademés tener una nueva comprensién de la institucién. Es decir, lo
fundamental en esta noci6n de escuela es que las personas interactian en un tipo de
flujo particular que estd modelado por un conjunto de normas, cultura y pautas que
le dan coherencia al flujo y unidad e identidad a la escuela.

Siguiendo a Francisco Varela, Casassus (2002) plantea: «El fenémeno “escuela”
emerge del patrén de las interacciones humanas. El modo de existir de la escuela es
el de un patrén de interacciones entre sujetos. Una escuela concebida asf es lo que en
el campo de las ciencias cognitivas se considera un “fenémeno emergente”» (Varela
2000).

En el nivel de la escuela interactian las personas que forman la comunidad edu-
cativa. A nivel del aula sucede algo similar. El aula emerge como fenémeno cuando
un sujeto asume el rol de profesor y otros el de alumnos/as guiados por un patrén de
interaccién que son los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Esta mirada a la institucionalidad enfatiza la interaccién intersubjetiva entre los
actores, privilegiando una mirada integral del sujeto, con cuerpo, emocién y len-
guaje, superando el paradigma racional tecnocratico, desde una visién holistica que
se sustenta en la interaccién comunicacional y en las visiones compartidas.
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EL PROGRAMA DE EDUCACION EMOCIONAL, UNA PROPUESTA DE
TRANSFORMACION EN EL DESARROLLO DE LA REFORMA EDUCACIONAL
CHILENA3

En el 4mbito de la gestién de la reforma educacional se aprecia la implementacién de
politicas que enfatizan los resultados (evaluaciones, indicadores) y los incentivos.
Junto con ello, se instala un curriculo con objetivos minimos obligatorios, elaborado
con la participacién tangencial del profesorado, y que se postula como instrumento
para elevar la calidad de los aprendizajes. Esto permite afirmar que existe una visién,
aunque no monolitica, de que los cambios en la educacién se pueden lograr a partir
de disefios que se expresan en un doble movimiento: «de atriba hacia abajo» y «de
afuera hacia adentro».

Esta légica de politica educativa puede explicar el que, a pesar de los esfuerzos
que ha realizado el Ministerio de Educacién por mejorar la calidad y la equidad de la
educacién de nuestro pais, exista la percepcién de que la institucionalidad educativa
ha sido altamente impermeable a los cambios impuestos desde afuera.

Algunos de los elementos que apoyan esta percepci6n son: los insuficientes resul-
tados obtenidos por Chile en los estudios de medicién internacional (TIMMS) y en
las mediciones realizadas por el SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacién). Junto con ello se aprecia que la brecha social en cuanto a niveles de ren-
dimiento no se ha reducido. Ademas, existe un estado de insatisfaccién laboral ma-
nifestado por los docentes y por los llamados a valorar la profesién docente. Los do-
centes no se oponen a las medidas de la politica educativa, pero no se sienten
suficientemente identificados rii motivados con ella.

Por otra parte, en el &mbito de la pedagogia, si bien el Ministerio de Educacién ha
promovido cambios en las pricticas de ensefianza enfatizando el desarrollo de otras
habilidades y competencias —adem4s de la memorizacién y de habilidades analiticas—
como la capacidad comunicativa, la capacidad de entrar en relacién con otro, la ca-
pacidad de extraer la informacién relevante, de trabajar en equipo, la capacidad
creativa, de tolerar la incertidumbre, de regular las emociones, de saber elegir, entre
otras, en las practicas cotidianas de escuelas y liceos no se ha conseguido transforma-
ciones importantes en este sentido.

Estos resultados han llevado a algunos sectores autocriticos del Ministerio de
Educacién a plantearse la necesidad de redefinir el mejoramiento educativo como
un cambio cultural en el que tanto docentes como directivos se apropien del proceso

3. Este proyecto se ha desarrollado por UNESCO, financiado con algunos aportes de la Fundacién
Andes y la colaboracién del CPEIP. El equipo estd compuesto por Juan Casassus (coordinador del pro-
yecto), Nadja Antonievic, Marcela Araneda, Aldo Calcagni, Ana Marfa Cerda, Marfa Teresa Rodas y
Sergio Saldivia.
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de transformacién y construyan su propio sentido de los cambios propuestos, en un
enfoque de «abajo hacia arriba» (Lemaitre 1999).

Una de las propuestas para abordar este cambio cultural es la de construir un Pro-
grama de Educacién Emocional que sumado a este enfoque de «abajo hacia arriba»
considere, también, el movimiento «de adentro hacia fuera». El propésito del pro-
grama es potenciar las capacidades de los docentes en su trabajo de maestros, asi como
potenciar las capacidades de los alumnos para aprender. En este marco se esté desa-
rrollando un proyecto piloto de educacién emocional en dos escuelas basicas y dos li-
ceos municipales de Santiago que atienden a nifios y jévenes de gran vulnerabilidad.*

Este proyecto est4 orientado a capacitar a los docentes directivos y de aula en la
comprensién y manejo emocional en las practicas educativas, con la finalidad de po-
tenciar sus capacidades para disefiar climas educativos favorables al aprendizaje. Se
trata de formar a los participantes en el desarrollo de la conciencia y de la compren-
sién emocional, asi como en el descubrimiento de recursos de transformacién y de
ampliacién de posibilidades de accién aplicables en la actividad pedagégica.

La modalidad de trabajo es fundamentalmente experiencial y en ella se intenta
lograr una coherencia e integracién entre el lenguaje, la emocién y el cuerpo que
creemos bdsica para cualquier aprendizaje significativo.

La primera parte del curso, en el primer afio, est4 dedicada al desarrollo de la con-
ciencia emocional’® para abrir espacios de trabajo que inviten a la persona al descu-
brimiento de los condicionamientos que limitan su experiencia emocional. El tra-
bajo se orienta primero a la autoobservacién: de posturas, movimientos, sensaciones
corporales. Luego, a las emociones y sus distintas formas de expresién a través del
cuerpo, tomando conciencia de los condicionamientos que aparezcan.

Paralelamente, se invita al profesor participante a explorar su propia experiencia
emocional como docente en la escuela en que trabaja y a identificar algunos elemen-
tos que rodean y condicionan la misma. Asf también, se pretende que el docente se
ponga en contacto con las distintas emociones con las que se encuentra en los distin-
tos roles que va asumiendo en su experiencia como educador.

En el segundo afio se enfatiza el contacto reflexivo con la experiencia inmediata y
primordialmente con el mundo emocional, para enfrentar de mejor manera el
quehacer pedagdgico y las multiples tareas que la escuela impone al docente. Se le

4. Uno de los requisitos para participar en el proyecto era que el equipo directivo completo y al menos
un 70% de los profesores y profesoras del establecimiento educacional aceptara comprometerse en el
trabajo por dos afios asistiendo a cuatro jornadas intensivas de capacitacién de tres o cuatro dfas y a reu-
niones quincenales en el establecimiento.

5. Algunos de los temas tratados fueron: importancia del cuerpo en la experiencia emocional; los esta-
dos de &nimo y el cambio; las emociones bésicas: la tristeza, la rabia, el miedo, la alegria y la capacidad
de contencién de estas; el cuidado del otro; los actos del habla; los juicios: temporalidad y fundamento;
la persona y el rol; emociones asociadas a la ensefianza y el aprendizaje; ensefianza y poder.
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propone que se relacione con sus colegas y sus alumnos desde el contacto consigo
mismo, con sus emociones y no desde el deber ser. Asi se va posibilitando la creacién
de vinculos significativos entre profesores y alumnos en las escuelas. Ademas, el tra-
bajo estd centrado en contactar a los docentes con los recursos basicos que necesitan
manejar para crear ambientes emocionales favorables al aprendizaje.

El programa contempla sesiones de acompafiamiento quincenales que se realizan
en los establecimientos educacionales, enfocadas por una parte a compartir y refor-
zar el trabajo personal que los docentes realizan de contactarse con su mundo corpo-
ral y emocional y, por otra, a compartir como unidad educativa la forma de integrar
la dimensién emocional a la tarea pedagdgica. Este espacio es un dispositivo de tra-
bajo docente indispensable para apoyar los procesos de transformacién.

Dentro de los objetivos del programa también se espera que los participantes de-
sarrollen algunas actividades fuera de las jornadas y las sesiones de acompafia-
miento. Entre estas, el trabajo individual que cada docente realiza observandose y
observando la manera cémo se relaciona con las personas que le rodean cotidiana-
mente, orientdndose a descubrir patrones de accién condicionados e intentando el
descubrimiento de nuevas posibilidades de accién. Estas observaciones son guiadas
mediante pautas entregadas periédicamente a los docentes.

LA MIRADA DE LOS PARTICIPANTES

Para comprender el impacto que esta teniendo el proyecto en la vida cotidiana del
establecimiento se han realizado entrevistas, conversaciones y focus group con los do-
centes directivos y de aula. En esta sistematizacién evaluativa pudimos constatar
que, debido al enfoque del programa, vinculado a la toma de conciencia emocional y
corporal de los docentes, este afecté de manera dlferenaada a cada persona y a cada
unidad educativa.

Desde el discurso de los sujetos pueden categorizarse cambios de tres tipos:

1. Cambios personales que influyen en la vida de los docentes y en el trato con los
alumnos y alumnas.

2. Cambios en el flujo de las interacciones que tienen efectos en los climas insti-
tucionales, en las relaciones entre docentes y de los profesores con los alumnos y
alumnas, pero no son percibidos como cambios institucionales.

3. Cambios en la institucién, que tienen relacién con una accién concertada en-
tre los sujetos.

6. En el segundo afio fueron abordados los siguientes temas: el aprendizaje desde el malestar y el bienes-
tar en la escuela y el aula, la identidad del profesor en la escuela, los estereotipos en la relacién con el
alumno, el rol docente en la relacién pedagégica, relaciones de poder en el aula, la estructura y el
vinculo en la relacién pedagégica, la cultura juvenil, el miedo a la apertura.
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Cambios personales

Un gran porcentaje de los profesores participantes afirma que el proyecto ha tenido
un alto impacto en su autoconocimiento personal, traducido en la autovaloracién y
~ autoafirmacién de si. En algunos casos, destacan el reconocimiento de sus necesida-
des y afirmaci6n de sus puntos de vista y, en otros, la adquisicién de una apertura
para escuchar a los demsis. Entre los docentes ha aumentado notoriamente la capaci-
dad de observarse a si mismos, sin miedo, asi como de exponerse ante sus colegas
cuando lo consideran pertinente. Profesores que antes no hablaban en las reuniones
lo estan haciendo. Como plantea una profesora:

Lo primero que me ha ocurrido es tomar contacto con cosas que no habfa tomado
contacto. Tomar conciencia de cosas mias. Y ha sido super importante para mi labor
pedagdgica, porque en definitiva, uno al actuar inconscientemente no te das cuenta
como ti dafias 0 como tu actuar tiene consecuencias en otras personas, en tu entorno
familiar, pero sobre todo con nifios chicos, porque uno puede hacer una marca
enorme sobre un nifio. El hecho de tomar contacto y el hecho de empezar a darme
cuenta en qué estoy bien y en qué estoy mal, me hace empezar a cambiar, y ese cambio
beneficia a los nifios principalmente. Ademés, en términos metodolégicos, me ha ayu-
dado mucho, porque he aplicado muchas de las cosas que ustedes nos han hecho y de
verdad que produce transformaciones en los nifios [...] Yo no me habia dado cuenta
por qué producia transformaciones, hasta que empecé a analizar que estaba habiendo
un cambio con respecto a c6mo yo «engancho» con los nifios[...] Me di cuenta de que
la respuesta es el grado de verdad que empieza a haber en mi, o sea, al conectarme yo
con lo que de verdad a mf me gusta, o con lo que de verdad a mi me hace sentido, logro
que los nifios se conecten con ese sentido [...].

Otra profesora sefiala: «[...] el hecho de andar descalzos, de sentirnos libres, de
sentirnos personas, todo eso ayuda a que una pueda estar mejor, segura de loque esy
de lo que puede proyectar. Entonces una se para en la vida distinto [...]».

La incorporacién del mundo emocional en la mirada es otro cambio personal que
afecta también a las interacciones. Ha habido una apertura de algunos docentes a
mirar lo que hay y las personas con las que se relacionan. Comienza a aparecer una
conexién con la cotidianeidad que permite estar més atento a lo que ocurre, volver a
tener la capacidad de asombro y distanciarse del deber ser institucional que ha per-
dido sentido. Se han comprometido en su quehacer docente, con una mirada mas
amplia de lo que ocurre en los espacios educativos.

A partir de esto, en dos de los establecimientos con los que estamos trabajando se
tomé conciencia de la importancia de otros actores en la labor educativa; descubri-
miento, por ejemplo, del poder de los co-docentes en la creacién de ambientes gratos
o espacios de no escucha.
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Cambios en el flujo de las interacciones

Estos cambios personales han redundado en un cambio en las relaciones con otros,
mayor apertura a escuchar y a acoger las necesidades de otros, en establecer relacio-
nes de mayor confianza y de menor tensién, lo que permite ir transformando el clima
escolar, las relaciones y las practicas institucionales. Lo curioso es que los docentes
no los conceptualizan como cambios institucionales, aunque describen que estin
percibiendo algunos fen6menos que antes no sucedian en el establecimiento.

En la relacién con los alumnos y alumnas esto ha significado estar m4s abiertos a
intentar comprenderlos, entender sus actitudes, lo que ha permitido mejorar las rela-
ciones con ellos. En una escuela los docentes se perciben més abiertos para tomar en
cuenta las necesidades de los alumnos y reportan una baja en la desercién escolar. En
otro liceo se expresa la disminucién significativa de las derivaciones de alumnos a la
psicéloga por problemas de conducta, debido a que hay mayor contencién de los j6-
venes en el aula. En un establecimiento, el director y el inspector general reportan
una disminucién en la agresividad de los alumnos y que han requisado menos objetos
catalogados como armas en su alumnado. En uno de los liceos se comenta que las
clases mas relajadas permiten avanzar més en los procesos de ensefianza. Junto con
ello, sefialan que hay mayor calidez en las relaciones entre profesores y entre profeso-
res y alumnos.

Una profesora expresa:

[...] (la relacién con los alumnos) [...] ha cambiado, me he vuelto m4s sensible, m4s
capaz de ponerme en el lugar de ellos, de poder mirarlos a los ojos, lo que antes para mf
era un ndmero, O €ra una masa, un curso que tenia que cumplir y pasar materia y lle-
nar fichas y llenar planificaciones. Ahora me doy el tiempo para compartir con ellos y
estar mas tiempo con ellos, en lo posible. Si ellos necesitan m4s tiempo para terminar
un trabajo, yo les doy ese tiempo [...] Este afio, en especial, he recibido m4s satisfac-
ciones con ellos. Pienso que estdn dispuestos a dar mas que a recibir de mi, los he sen-
tido también dispuestos a entregar mds, a escucharme, a entenderme, a valorarme y a
decirmelo [...].

A nivel de adultos, han mejorado las relaciones entre docentes y se estdn constru-
yendo espacios de confianza que han permitido el reconocimiento de conflictos la-
tentes, lo cual ha llevado a la escuela a ver y a enfrentar problemas que antes no se
vefan como tales en términos de la gestién. En otros establecimientos, los problemas
con la direccién aparecen, se hacen més evidentes ciertos conflictos y se empiezan a
enfrentar lentamente. En otro establecimiento se observa mayor apoyo en lo perso-
nal y en lo pedagégico entre los docentes. En un liceo el subdirector informa que hay
menos licencias médicas entre los docentes que participan en el curso.
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Una docente directiva expresa lo siguiente:

Estos dos tltimos dias ha sido la revelacién en lo personal. La verdad es que yo me abri
[...] antes yo decia que los otros no se abrian, pero ahora me doy cuenta que era yo la
que no permitfa, no confiaba. En estos dos dias empezamos a conversar, queremos
conversar de verdad y vamos a empezar a cambiar el liceo. Esta semilla est4 flore-
ciendo, en la medida que como personas adultas podemos trabajar juntas, esto va a
avanzar. Era yo la que no las dejaba acercarse. Por fin pude entender el misterio de lo
que pasa en las relaciones. Las cosas parten de uno. Es uno la que deja entrar o no.

Un profesor dice: «[...] (los colegas) [...] han cambiado, se han abierto, tienen
una apertura un poco més al cambio y una apertura también a recibir distintas opi-
niones. Yo era de las personas que no opino mucho, que escuchaba mas que nada,
pero vefa que todo se daba por la minoria que implantaba normas, implantaba ideas y
creo que ahora somos capaces de escuchar y de entendernos y de coordinar mejor y
llegar a un consenso mas unanime de todos [...]».

Cambios en las instituciones

Estos tienen relacién con la realizacién de ciertas modificaciones de practicas, acor-
dadas por el conjunto de los docentes. En una escuela se han abierto mayores espa-
cios de participacion para los alumnos/as en instancias formales. También han reali-
zado algunos cambios, aparentemente menores, que propician climas emocionales
distintos, como decidir que al inicio del dia los docentes estén en las salas de clases
antes de que lleguen los alumnos para recibirlos; estos ya no entran a la sala vacfa.

En otro liceo se ha comenzado a dar un clima de mayor optimismo en cuanto a la
posibilidad de cambiar el ambiente emocional del establecimiento y los mismos pro-
fesores han empezado a proponer ideas para actuar en este tema.

OBSTACULOS

Los obsticulos para el cambio son diversos. Algunos est4dn m4s vinculados a la orga-
nizacién escolar y otros a los sujetos.

Uno de los obstdculos mayores que plantean los docentes, relativos a la organiza-
cién y normativa escolar, es la falta de espacios institucionales con tiempo asignado
para poder realizar las sesiones de acompafiamiento y algunas reuniones de reflexién
acerca de sus practicas docentes.

Como lo expresa un docente: «(es una falencia) [...] yo creo que del sistema y de
todos, incluso de nosotros de pedir una instancia para que se nos dé ac4 en el liceo la
posibilidad de cambiar a veces la actividad, de poder entrar a esto y dar el resultado
que esperamos [...]».
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Otro aspecto que ha sido dificultoso es que los docentes directivos, y més atn los
directores, se sienten amenazados en su autoridad al abrirse emocionalmente frente
a los docentes que dirigen. Tienen actitudes ambivalentes porque valoran el pro-
grama y lo ven como un espacio relevante para mejorar climas y aprendizajes, pero a
la vez sienten temor de perder «la autoridad» al mostrarse.

Otro obstéiculo es el hecho de que cuando los docentes se abren nuevamente a
mirar empaticamente a sus alumnos, se conectan con dolores, sufrimientos, angus-
tias. Ante esto, generalmente reaccionan con una mayor comprensién, modificando
reacciones, pero tienden a involucrarse emocionalmente, no sabiendo poner limites
y muchas veces asumiendo roles maternos o paternos. Este es un aspecto que se estd
abordando en esta etapa.

Este proceso en las escuelas recién comienza y creemos que, en la medida en que
se pueda derrumbar las desconfianzas que hacen parecer imposible otra manera de
vivir, podremos abrir procesos de transformacién maés significativos. Ello requiere de
més tiempo, de que estas nuevas formas de aproximarse al fenémeno educativo se
vayan legitimando, que las autoridades ministeriales comprendan que los cambios se
hacen con los sujetos involucrados, desde abajo y desde dentro.

Ese pareciera ser un camino que apoya una gestién centrada en crear condiciones
para el aprendizaje que van desde la posibilidad de transformar la escuela puablica a
nivel de la vida cotidiana hasta la recuperacién de los sentidos de los sujetos y la ins-
talacién de comunidades comprometidas con su misién, capaces de brindar una edu-
cacién de calidad a cada alumno o alumna, preparandolos para enfrentar el mundo.
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LA DINAMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA
ORGANIZACION ESCOLAR CHILENA EN EL MARCO DE LA
REFORMA EDUCATIVA

Silvia del Solar

INTRODUCCION

La presente ponencia tiene por objeto describir las tensiones en las que se desen-
vuelve hoy la organizacién escolar piblica chilena procurando, por una parte, res-
ponder a las nuevas exigencias que se le hacen desde el Estado y la sociedad vy, por
otra, viviendo una gran variedad de conflictos en su seno que le impiden su positiva
transformacién. El desconocimiento efectivo por parte de las autoridades de dichos
conflictos, o la tendencia a proceder como si no existieran, ha llevado a las escuelas
a nuevos conflictos y estigmatizaciones que ponen a las escuelas y a sus docentes en
situacién de ser acusadas de ineficiencia y bajo la permanente amenaza de ser inter-
venidas o mal evaluadas, con lo que aumenta su dependencia e inseguridad.

Creemos que es solamente a partir del conocimiento profundo de los conflictos
que se viven al interior de las organizaciones escolares, y de su consideracién en las
estrategias de gestién del cambio, que se puede intentar transformaciones culturales
profundas como las que se pretende en las escuelas de nuestro pais.

En nuestra concepcién, se ha intentado introducir cambios en los centros escola-
res de modo voluntarista y racionalista ignorando, por una parte, que hay un nimero
critico de cambios que una organizacién puede sostener sin fragmentarse y debili-
tarse y, por otra parte, desconociendo la propia historia de las escuelas y la densidad
de la cultura escolar.

Nuestro trabajo de varios afios en el &mbito de la gestién y nuestra conceptualiza-
ci6én en el tema han favorecido el conocimiento de la realidad de las escuelas de
nuestro pais que quisiéramos difundir, intentando contribuir a que se revierta la mi-
rada y la estrategia de consecucién de aquellos cambios, de modo que sea posible que
estas instituciones puedan responder efectivamente a las nuevas demandas sociales.
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Comenzaremos por la exposicién amplia de algunos rasgos globales de la gestién
de las escuelas para pasar, posteriormente, a intentar una mirada a la micropolitica
de la organizacién, adentrandonos en las distintas dimensiones de esta.

LA PARTICIPACION DE LOS ACTORES EN LA PLANIFICACION ESTRATEGICA:
" AVANCES Y DIFICULTADES

La introduccién de la planificacién estratégica en las escuelas basicas del pafs, en la
década de los noventa, respondi6 a la intencionalidad gubernamental de avanzar ha-
cia formas de gesti6n participativas que favorecieran el compromiso y la autonomia.
Sin embargo, la cultura institucional de las escuelas continué por muchos afios su
marcha sin ser afectada por los instrumentos de gestién que obedientemente ela-
boré. Este hecho tiene multiples factores en su base, pero es posible distinguir
algunos:

m Carencia de claridad generalizada respecto a las metodologfas mas adecuadas
para dicha planificacién estratégica.

m Dificultades que los propios agentes ministeriales encuentran para compren-
der y comunicar el significado y sentido de la practica de la planificacién estra-
tégica en la institucién educativa.

® Sistemas de comunicacién y participacién deficientes y verticales imperantes
en las escuelas y en las autoridades del sistema.

® Carencia de reconocimiento de que los actores tienen distintas representacio-
nes respecto a lo que constituye el sentido o misién de la escuela, con la consi-
guiente ausencia de discusién sobre esos fines.

m Carencia de reconocimiento de que los actores tienen distintas representacio-
nes acerca de los obstdculos que operan en la propia institucién para movili-
zarse hacia los cambios.

m Carencia de visibilizacién de los sistemas de control que impiden a los actores
exponer libremente sus diversas posiciones frente a la gestién de la organiza-
cién escolar.

® Carencia de discusién sobre los modelos de planificacién utilizados y de la no-
cién de que dichos modelos no son neutros. Imposicién de esos modelos.

m Debilidades y carencias del modelo de planificacién propuesto.

m Exceso de demandas y programas que fragmentan la gestién hasta entonces
practicada.

m Temores a levantar procesos de participacién que puedan llevar el caos a la
escuela: criticidad sin control, pérdida de la autoridad de los directivos por la
participacién de los docentes, pérdida de la autoridad de los docentes con la

introduccién de otros actores en tareas de planificacién y gestién, ruptura de
la convivencia, etc.
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Tuvimos oportunidad de participar como observadores cuando se comenzé la
elaboracién del Proyecto Educativo Institucional (PEI) en una comuna de Santiago.
La siguiente transcripcién procede de nuestras propias notas de campo, en circuns-
tancias en que una supervisora ministerial procuraba elaborar con docentes y directi-
vos este instrumento:

Se lee lo que significan los conceptos de visién y misién y rdpidamente se pasa a la re-
daccién. No hay tiempo para profundizar, los profesores estan en medio de dos jorna-
das de trabajo y deben muy pronto correr a tomar los cursos o desplazarse a la otra es-
cuela. No se discute ningiin concepto, parecen no darse cuenta de que requerirfan
mas tiempo o bien no le dan ningtin valor a esta necesidad. Hay que realizar esta tarea
y cuanto antes mejor. Se la cumple como un escolar cumple la suya, es decir, para
darle gusto al profesor, que en este caso es la autoridad alli presente, y la lejana, que
obliga a todos. Es una tarea ajena y como tal se ejecuta [...].

No se trataba de que no conocieran el significado de las palabras que alli se em-
pleaban, sino que no se estaba promoviendo una apropiacién critica de dichos con-
ceptos, que los enlazara a la red de significados de su propia vivencia escolar. Quedé
en evidencia en esas observaciones la ausencia de condiciones para una situacién de
comunicacién efectiva, marcada por la presencia de directivos, la imposicién de la
tarea, la imposicién de la técnica con la que se trabaja, los elementos ideoldgicos pre-
sentes en el modelo de elaboracién, el tiempo minimo y la premura.

Todo ello condujo a que el saber de fondo, el saber propio de la cultura escolar
permaneciera intocado, a que lo elaborado careciera de sentido y estuviera vacio de
significado para los que lo produjeron, tanto en el momento de la planificacién como
en el de la ejecucién (puesta en marcha del PEI).

Contradictoriamente, y en la bisqueda de un instrumento de gestién que pudiera
potenciar el profesionalismo docente y la autonomia de la escuela, se reprodujo aqui
una légica de escolarizacién e infantilizacién del profesorado. Se evidencia asi la
tensién entre la biasqueda de la autonomia y la persistencia de mecanismos de
dependencia.

No se puede, sin embargo, atribuir este vaciamiento de significado solo a las estra-
tegias a través de las cuales se han ido implantando los cambios. Estas l6gicas que fa-
vorecen una actitud externalizante y desinteresada tienen, ademas, sus raices en el
predominio de una educacién bancaria que atn esta presente en nuestro sistema, y
que se expresa en una relacién instrumental del docente con el conocimiento, en
vista de su posterior transmision, modalidad muy lejana de la apropiacién del co-
nocimiento a partir de la problematizacién y de la aproximacién critica, forma de
acercamiento a las experiencias y a los saberes que le dan real sentido al acto de
aprender y de ensefar.

Entre légicas contradictorias, los docentes escogieron en ese momento asumir
solo una, la mas conocida por ellos, desconociendo asf las posibilidades de avanzar
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hacia una gestién participativa del establecimiento que favorecia el PEI; elaboraron
la tarea, como un escolar hace la suya, mediante la obediencia instrumental.

En ese contexto, el PEI aparecia como un instrumento ajeno a la cultura escolar,
con un discurso lejano y enajenante. Como un instrumento burocrtico y sin sentido
que no lograba dirigir las acciones de la organizacién escolar y que solia estar guardado
cuidadosamente en un escritorio para mostrirselo a los visitantes o supervisores.

La situacién ha variado lentamente; en ello hemos podido contribuir desde el
Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién, intentando que la par-
ticipacién sea efectiva, procurando que se abran reales espacios de didlogo y refle-
xién sobre la propia organizacién y que se delibere sobre el sentido de educar, to-
mando en cuenta la perspectiva nacional, regional, local y comunal.

Al comienzo esta apertura significaba romper el silencio instalado durante afios
en las instituciones escolares, en las cuales el rumor sustitufa al didlogo y la construc-
cién participativa. Tuvimos que trabajar preferentemente con docentes, pues fue di-
ficil incorporar apoderados, por razones diversas; entre otras, por el temor que existe
a trabajar directamente con ellos y la tendencia consiguiente a consultarlos en forma
més bien indirecta.

La mayor desconfianza provino al principio de los directivos que consideraban
que su autoridad y su rol estaban siendo menoscabados con estas nuevas practicas, o
que suponian que se estaba introduciendo en sus escuelas una nueva forma de con-
trol. Tuvimos que enfrentar, asimismo, serias resistencias de docentes que miraban
las nuevas tareas con suspicacia, sea porque se agregaba nueva carga sobre sus hom-
bros, sea porque estimaban que todo lo que procedia de la reforma era malo. No obs-
tante, el conocimiento por parte de nuestro equipo de la realidad de la cultura esco-
lar, sumado a una metodologia dial6gica y a la conciencia creciente por parte de los
docentes de que se estaba abriendo una brecha para poder empoderarse, permitié lo-
gros importantes en muchas de las escuelas con las que trabajamos.

Es preciso decir, sin embargo, que tuvimos tanto logros como fracasos, y algunos
muy tristes. Por ejemplo, haber tenido que comprobar que en algunas escuelas los
equipos directivos vefan con gran temor los avances de los docentes en términos de
«pensar su escuela» y que se oponfan, de manera indirecta y burocritica, a la realiza-
cién de las sesiones en las que trabajdbamos juntos. Lo que se expres6 en ausencias,
postergaciones de las reuniones, descoordinaciones aparentemente inocentes, lle-
gando las autoridades de una de estas organizaciones a la supuesta «pérdida» del do-
cumento que recogia el producto del trabajo colectivo.

Lo més significativo fue comprobar que en algunos de estos centros escolares los
actores fueron modificando su actitud de desesperanza adquirida durante tantos
anos de frustraciones, comprometiéndose en la reorganizacién interna, promo-
viendo el trabajo de equipos por niveles, por disciplinas o por programas y proyectos
de accién. Fueron naciendo liderazgos alternativos y la cultura organizacional fue
progresivamente mas comprometida con los cambios. En dos localidades en donde
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trabajamos se levantaron liderazgos en el nivel comunal y se transformaron las es-
tructuras de interrelacién entre las escuelas y la organizacién comunal de educacién.

Sin embargo consideramos que, pese a estos pequefios avances en el tema de la
elaboracién participativa del PEI, la mayorfa de las escuelas de nuestro pafs no ha lo-
grado hacer de este instrumento de gestién algo significativo en su tarea cotidiana; a
varios afios de su implantacién, la planificacién estratégica no logra incorporarse
plenamente a la cultura de la escuela. El divorcio entre el discurso del PEI y la prac-
tica es enorme; la participacién sigue siendo reprimida y censurada; la criticidad
contintia siendo temida y expulsada.

La cantidad de proyectos y programas que ha sido preciso introducir en el PEI no
se condice con los tiempos contratados. La planificacién de cada escuela no estd en
directa relacién con la municipal. Lo que dice el PEI no suele ser coherente con lo
que se programa anualmente. Es frecuente que el proyecto institucional no tenga
coherencia interna e, inclusive, son muchos los docentes que consideran que no
sirve para nada.

De esta forma, el PEI continta guardado en muchos escritorios de los directivos y
la escuela procede con su préctica por largos afios aprendida, tropezdndose con los
nuevos desafios de gestién sin poder resolverlos, procurando detener el tiempo y
mantener erguidos los cada vez mas débiles muros levantados. El ejercicio de planifi-
cacién, como un acto ritual, reproduce un ciclo sin que ello se refleje en las practicas
de gestién dentro de la organizacién escolar.

Hoy se contraponen y pugnan entre si dos tipos de gestién en las escuelas. Una
del pasado, donde todos conocian su tarea y habia claridad sobre quién dirigfa, y una
emergente donde nadie sabe ya en qué pasos anda cada parte de la escuela o no se
sabe a qué directivo le corresponde tal tarea, donde es dificil responsabilizarse por
cada programa y cada actividad planificada o introducida porque las tareas son mu-
chas vy el poder no ha sido delegado.

VOLUNTARISMO RESPECTO DE LOS CAMBIOS DESEADOS

Uno de los aspectos que convendria tomar en cuenta para explicarse los problemas
de la generacién de cambios en la escuela tiene que ver con lo que se podria denomi-
nar distancia entre el deber ser y la realidad. Porque una cosa es lo que uno podria de-
sear como metas de cambio para las escuelas y otra es lo que efectivamente puede
lograrse; sobre todo si consideramos que las organizaciones escolares no son entida-
des plésticas que podemos moldear a voluntad.

Desde este punto de vista considero que la politica de generacién de cambios pro-
pia de la reforma adolece de voluntarismo y racionalismo. Se han intencionado es-
trategias multiples y programas que agobian a la escuela, se contraponen las funcio-
nes educativas y las de gestién, comprendiendo los cambios como meros actos
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voluntarios que se determinan racionalmente. Ello muestra que se desconoce, por
una parte, que las organizaciones escolares no cambian por decreto, ni por la mera
voluntad de los planificadores, sino que lo hacen cuando existen las condiciones ins-
titucionales y sistémicas que los favorecen, sumadas a la voluntad de aquellos que
deberan concretarlas en el dia a dfa.

Hay un nitmero critico de cambios que pueden sostener las escuelas, como cual-
quier otra institucién o empresa; més all4 de ellos se resiente y caotiza la gestién, pro-
vocando consecuencias imprevisibles que desconciertan y descorazonan a sus miem-
bros. El cambio requiere de instancias de contencién que permitan el minimo de
confianza para aventurarse por caminos no pisados; también requiere apoyarse en un
germen propio desde el cual brotar, aun cuando el agua pueda proceder de un pozo
ajeno.

Este problema de las superestructuras tiene su contraparte en las escuelas. Tam-
bién en ellas existe la dificultad para percibir lo que es propiamente discursivo, lo que
tiene que ver con el deber ser y lo que es propiamente la institucién, con sus tensio-
nes, resistencias, incongruencias y practicas contradictorias. Se puede decir palabras
bellas respecto de los alumnos proactivos deseados, pero en el aula, en las filas donde
se les forma o en el patio, no parece contradictorio que se les indique cémo compor-
tarse, como hacer las cosas, c6mo deben ser, cual si fueran marionetas. Tampoco se
advierten claramente distancias entre las normas escritas y las practicadas. O entre
lo planificado y lo realizado. O entre lo intencionado y lo logrado.

Muchas veces los actores se proponen innovaciones que dado el desarrollo insti-
tucional, los ritmos de trabajo, las capacidades profesionales existentes, los tiempos
contratados, y otros factores asociados, no es posible concretar. Otras veces les colo-
can desde fuera metas cuantificables imposibles de cumplir, dado el estado de desa-
rrollo en que est4 la institucién en ese momento o el 4mbito en el que se mueve. El
consiguiente fracaso de dichas iniciativas lleva a los que intentaron los logros a frus-
traciones y autodescalificaciones, o a renegar de los cambios, de los otros actores y de
los interventores y asesores.

DEFICIT DE AUTOCONFIANZA, RECONOCIMIENTO Y SISTEMATIZACION

Son muchas las instituciones escolares que han vivido etapas de grandes innovacio-
nesylogros. En varias de ellas existe una especie de afioranza por esos momentos insti-
tucionales que se reconocen como periodos de calidad, en los cuales existia una mis-
tica que favorecfa la autoconfianza y resultados positivos. Los sujetos de esos tiempos
relatan a los nuevos las bondades de aquel estado de cosas, de vez en cuando y en oca-
siones especiales. Se alude a ciertas caracteristicas de una direccién que podria ha-
berlo favorecido, 0 aapoyos de instituciones externas que tuvieron frutos sorprenden-
-tes tanto en los docentes como en los profesionales y en los alumnos, a través de ellos.
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Pero nadie sabe a ciencia cierta a qué factores se debi6 el éxito de aquel perfodo,
nadie guarda la historia de los hechos, no hay registros de materiales didacticos, ni
huellas tangibles que permitan apoyarse en la historia de esa escuela para retomar el
camino. Tampoco se sabe, generalmente, cudndo se quebré esa bella etapa o cudnto
de ella persiste en el hoy de cada dia. Se siente —muchos docentes asf lo perciben—
que la reforma partié de cero, que no se recogieron las experiencias construidas por
los maestros. Y ellos no tienen tiempo, no saben c6mo hacerlo o han perdido el
4nimo para emprender esa tarea.

En otras escuelas se estén realizando muchas experiencias interesantes, pero poca
gente lo valora, o si se lo hace no hay tiempo para que nadie lo recoja, lo registre, lo
comparta, lo difunda o... siquiera lo evalte. Se puede, inclusive, invisibilizar esa ex-
periencia, no reconocerla como un punto de partida. De manera que allf son los mis-
mos actores docentes los que parten de cero. O ello es obra de los supervisores o de
los interventores. Asf, pueden venir innovaciones que pasan el arado donde ya es-
taba sembrado, moliendo la semilla y borrando antiguos surcos. Borrando las con-
fianzas, también, y creando funcionarios.

AUTORITARISMO DE LOS DIRECTIVOS Y DE LOS DOCENTES

El autoritarismo en el ejercicio del liderazgo directivo es un fenémeno instalado pode-
rosamente en la cultura de la escuela chilena (Solar 2000, pagina web 2002). A tal
punto que para muchos es dificil visualizarlo como un problema, ya que dicho autori-
tarismo parece inherente al cargo directivo; es decir, o se invisibiliza a partir del acos-
tumbramiento y la obviedad o se lo hace a través de formas aparentemente democrdticas
de ejercerlo.

Ser autoritario no es un fenémeno meramente individual —o voluntario, como vefa-
mos—. Para construir el autoritarismo hacen falta dos polos: uno que lo ejerce y otro
que se somete, lo soporta o contribuye a su mantencién. Naturalmente, las fuerzas
que poseen los distintos polos suelen ser muy inequitativas, de tal modo que no es
tan simple aseverar que el autoritarismo se mantiene o refuerza a partir de la propia
accién de los sometidos. En un cierto grado ello es verdadero, puesto que es posible
observar cémo se facilitan las cosas al autoritario a partir del miedo a reaccionar
frente a sus conductas; también se puede apreciar cémo el autoritario retrocede sor-
prendemente frente a algunas personas que son capaces de poner limites o de reac-
cionar afirmdndose en sus derechos o en la fuerza que por una u otra causa poseen.

Pero, en un sentido més profundo, tendriamos que decir que el polo tolerante, o
victima del autoritarismo, lo refuerza a partir de sus propias convicciones, pues lleva
también internalizado este modelo y procede de acuerdo a ello. Uno de los més gran-
des obsticulos que actualmente entorpece la innovacién en nuestras escuelas es la
presencia de este fenémeno, que los docentes visibilizan perfectamente en los direc-
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tivos, aun cuando se les dificulte generar estrategias para revertirlo, pero que, por su
parte, ellos naturalizan en sus précticas de aula.

La fuerte presencia del autoritarismo en las escuelas no significa que no se desa-
rrollen otros estilos de liderazgo en su seno; de hecho hemos podido detectar que hay
algunas donde se asume la direccién de un modo permisivo y otras en las cuales se
advierten claras tendencias democratizadoras. En las escuelas que se caracterizan
por su direccién permisiva, la carencia de norte y claridad en la conduccién lleva a
acentuar la fragmentacién de la gestién. En cambio, en aquellas instituciones donde
la direccién avanza hacia la democratizacién, aparecen liderazgos alternativos y pa-
ralelos, aumenta el compromiso funcionario y los aprendizajes son més significativos.
Generalmente este Gltimo modo de asumir el o los roles directivos coincide con la
centralidad de lo pedagégico por sobre lo administrativo.

NO SE TRABAJA CON UNA VISION DEL CONFLICTO QUE FAVOREZCA LOS
CAMBIOS

Predomina una concepcién tradicional, tecnocratica y conservadora del conflicto:
aquella que lo califica como algo negativo, no deseable, sinénimo de violencia, dis-
funcién o patologia y, en consecuencia, como una situacién que hay que corregir, y,
sobre todo, evitar: «El conflicto y la disensién interna de una sociedad se consideran
inherentemente antitéticos al buen funcionamiento de un orden social» (Apple
1986: 125).

En otras palabras, una escuela ideal seria aquella en la que no existiesen conflictos o no
existiesen seres conflictivos. De ello procede una tendencia a mitificar la propia es-
cuela, en una actitud de autoengaiio que se desentiende de los conflictos, que no los ve
-0 que expulsa a los conflictivos— o que los aborda exclusivamente a través del control.

((EL PROBLEMA ES LA MIRADAY

Queremos pedir prestada una expresién a Gustavo Schujman, quien en el ejercicio
de su cargo de coordinador del 4rea de formacién ética y ciudadanfa del Ministerio
de Educaci6én de Argentina descubre, junto con su equipo, que el gran problema por
el que las escuelas se contradicen en su decir y su hacer es la mirada con que ven a sus
alumnos. «La mirada estd antes que nuestras acciones. El docente que mira a sus
alumnos como a un ser determinado (y en algunos casos, perdido) est4 inhabilitado
para educar éticamente a sus alumnos. Y es mds, ese docente esté inhabilitado para
educar. En efecto, la educacién se opone al fatalismo, pues quien educa supone que
puede lograr cambios en la realidad» (Schujman 2002).
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Quisiéramos ampliar la expresién acufiada por Shujman mucho mas all4 del
plano de la formacién ética. Observar las distintas dimensiones de la escuela to-
mando en cuenta esta consideracién: que para intentar transformaciones de los
alumnos, de las practicas docentes, de la organizacién escolar, del sistema educativo
en su conjunto, etc., requerimos una mirada no discriminatoria o despectiva.

Necesitamos mirar a los actores que hacen su vida en torno a la escuela —tanto a
los alumnos como a los docentes, apoderados y otros— como sujetos capaces y cono-
cedores de su realidad, mirarlos como sujetos y no como objetos de nuestra accién.
Para poder desarrollar esta idea comenzaremos por presentar nuestra propia mirada
de la gestién de la organizacién.

NUESTRO CONCEPTO DE GESTION

Hemos procurado desarrollar conceptualmente el tema de la gestién educativa a
partir de un profundo respetoy consideracién por lo que constituye la cultura escolar
y por los problemas que en ella se advierten. Para ello es preciso considerar la vertigi-
nosidad del cotidiano de la escuela, donde la urgencia de lo presente va en desmedro
de la planificacién de las acciones del futuro; considera, asimismo, la desarticulacién
de los proyectos que se encuentran funcionando, mal o bien en la escuela, sin que
exista una visién de sentido que permita su integracién y direccién.

Nuestra conceptualizacién toma en cuenta, ademds, que la escuela no est4 ais-
lada; que se inserta en una red de instituciones sociales que, en una medida u otra,
colaboran en la tarea de socializar y de educar, sobre todo cuando en la actualidad el
peso de algunas de esas instituciones —los medios de informacién y comunicacién,
por ejemplo— es creciente en ese sentido. Asimismo, que nuestra escuela est4 ubi-
cada en un sistema educativo con el cual interactia y desde el que se la determina en
muchas de sus caracteristicas, o desde el que se le ena]ena o no su posibilidad efec-
tiva de autodeterminacién.

Nuestro aporte conceptual surgié desde las contribuciones tedricas de otros auto-
res y desde el trabajo de campo. Pretende, por una parte, el reconocimiento e identi-
ficacién de los actores con este conocimiento elaborado y, por otra, a partir de esta
legitimizacién, procura orientar las transformaciones institucionales en forma com-
prensiva y analitica.

Ante la necesidad de connotar la complejidad del proceso de gestion del centro
educativo, hemos acufiado la nocién de gestion escolar integral (Lavin y Solar 2000)
como aquel proceso que articula las maltiples instancias de la vida escolar con una
direccionalidad, cual es la de lograr aprendizajes significativos en los alumnos.

Gestionar, a nuestro entender, implica enhebrar, hilvanar, entretejer todo aque-
llo que acontece diariamente en el cotidiano de la escuela con miras a un fin, una
meta a lograr, que es, en definitiva, una educacién de calidad. Gestionar, por ello, es
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hacer posible el logro del propésito de la institucién. Gestionar es, finalmente,
aprender como organizacién, avanzar en términos de entrelazar todas las dimensio-
nes de la escuela con vistas a lograr los aprendizajes de calidad que tanto la sociedad
de hoy como la del futuro requieren. Pero para ello se requiere una conceptualiza-
cién de la gestién que esté de acuerdo con nuestro proyecto més sentido de persona,
de pafs, de sociedad y de mundo.

Una gestién que no pretenda neutralidad, que no se dirija a usuarios ni a clientes,
sino a actores. Una gestién que sepa que el fin dltimo de la escuela es formar ciuda-
danos que vivan y convivan con vistas al bien comiin. Que proponga una escuela cri-
tica formadora de sujetos de derechos. Una escuela donde se construya convivencia
democritica. Donde se gestione aprendizajes para todos. Donde efectivamente los
actores deliberen. Esa gestién que no se enreda entre tanta sigla, sistemas de medi-
ciones y evaluaciones vacios de contenido fundamental; aquella que no pierde de
vista que su tarea especifica es promover sisteméaticamente los saberes y valores que
toda persona requiere para convertirse en ser humano, para vivir en sociedad, para
entender, disfrutar y transformar su medio, para amar...

LAS DIMENSIONES DE LA GESTION Y SU CARACTER ESPECIFICO

Con fines de analisis, hemos identificado distintos dmbitos o dimensiones de la ges-
tién escolar que dan cuenta de la complejidad de las interrelaciones que alli se esta-
blecen. Hemos considerado que las distintas dimensiones de la gestién no tienen ni
el mismo peso ni el mismo cardcter. Una de ellas, la gestién pedagédgica, es de cardcter
«nodal», en cuanto en torno a ella se construye el nicleo de la escuela: producir
aquellos aprendizajes que convertirdn a los alumnos en sujetos de su propia historia y
de la de su sociedad.

Cuatro de ellas presentan un cardcter «relacional», porque establecen las interre-
laciones entre los distintos actores y espacios de aprendizaje. Ellas son la dimensién
sectorial o propia del sistema educativo, la dimensién convivencial, la dimensién co-
munitaria y la dimensién del entorno sociopolitico y econémico, que incluye aque-
llos aspectos que se relacionan con los medios y la tecnologia de la informatica, con
los problemas que plantea la globalidad, etc.

Por altimo, dos de ellas son de cardcter «<instrumental», en tanto constituyen el
soporte en el cual se sustenta la organizacién de la escuela. Ellas son la dimensién ad-
ministrativo-financiera y la dimensién organizacional.

Es preciso destacar que la dimensién pedagégica curricular tiene este carcter por
dos razones: porque todo lo que en las otras dimensiones de la escuela ocurre con-
fluye alli y porque en ella se realiza lo que es el objeto fundamental de la escuela, vale
decir, que se gesten aprendizajes de calidad. La idea de que los aprendizajes se gesten
es destacable, porque no se logran solo a partir de la accién aislada de los docentes,
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MODELO ANALITICO DE LA GESTION EDUCATIVA (Lavin et al. 2002)

CARACTER DE LA GESTION DIMENSIONES

DE LA GESTION
(O Son de caricter
RELACIONAL

Macro entorno social,
econdmico, cultural y
comunicacional

@ Es de caricter
NODAL o CENTRAL

(@ Son de caricter
INSTRUMENTAL .
o de SOPORTE

Familiar y
comunitaria

Convivencial

Pedagogica
\__curricular

Organizacional

 Administrativo financlera

como muchos quisieran. Al contrario, esos aprendizajes se logran, o no se logran, de
acuerdo al apoyo e interaccién de todos los hechos y actores que acttan en las otras
dimensiones.

Al mirar la gestién de la escuela desde una perspectiva global y desde cierta al-
tura, podemos ir adentrandonos en cada una de las dimensiones y encontrar que all
se mueven y entrecruzan distintos focos de poder y de conflicto.

La dimensién de cardcter nodal o pedagdgica

Sin duda, en esta dimensién se ha logrado buenos avances en el sentido de que el cu-
rriculo procura educar en las competencias que se requieren y se requerirdn para in-
sertarse en un mundo cada vez m4s cambiante y desafiante. La flexibilidad curricular
que admite la reforma, més alld de los contenidos minimos exigidos, permitiria res-
ponder a las necesidades especificas de las distintas regiones y subculturas, aten-
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diendo a la diversidad y asegurando cierta homogeneidad identitaria como nacién.
Los objetivos transversales de la educacién proceden desde la 16gica de la liberaliza-
cién y democratizacién en que se ha empefiado la reforma.

Pero, curiosamente, quienes menos han podido apropiarse de estas bondades de
la politica educativa han sido las escuelas de sectores pobres. Porque en estas institu-
ciones el curriculo minimo es sentido por los profesores como un currfculo méximo, y
los objetivos transversales les parecen inabordables, o consideran que eso es lo que
ellos han hecho siempre y no representan nada nuevo.

Lo relatado pudiera deberse, efectivamente, a las causas mencionadas por mu-
chos profesores, pero lo cierto es que las practicas tradicionales rutinarias y verticales
de trabajo en el aula han permanecido intocadas en muchas escuelas; en otras se ha
experimentado avances importantes y, en algunas, la reforma y sus orientaciones
constructivistas han permitido disfrazar la carencia de levantamiento de sentido de
la tarea por parte de los docentes como metodologias activas que responsabilizan a los
alumnos de su propio aprendizaje.

La discriminacién de algunos alumnos en razén de sus mayores dificultades para
aprender, o para hacerlo al ritmo de sus compafieros, es notoria en muchas aulas.
Como ejemplo podemos citar un texto del trabajo de observacién de aula de una de
nuestras alumnas, mientras su compafiera intenta ayudar a un nifio lento. La docente,
en un gesto solidario con la alumna ayudante, le grita desde un lado a otro de la sala:
«No pierdas el tiempo, Genoveva, si ese chico no aprende». O esta otra textualidad
extraida de un trabajo anélogo: «Patricio nunca va a ser nada». Los docentes tienden
a desentenderse de aquellos alumnos que los frustran, sea no tomandolos en cuenta,
sea desplazandolos a especialistas, en razén de que el problema solo provendria de
sus dificultades y limitaciones y no de sus propias pricticas de ensefianza.

En algunas escuelas focalizadas como las del P900 (Programa de las 900 escuelas)
se ha trabajado con este tipo de nifios mediante modalidades de aprendizaje alterna-
tivo, a través de talleres ladicos y experienciales realizados por jévenes preferente-
mente pertenecientes a la misma comunidad de los alumnos. Pero los docentes no
valorizan suficientemente estas experiencias, ni procuran aprender de ellas, més all4
de los sectores de pobreza. Tampoco desde las esferas ministeriales o municipales se
ha intentado generalizarlos; probablemente ello responde a la 16gica del mercado
con que se administra el sistema educativo, pues ello exigirfa recursos adicionales.

Las transformaciones que los cambios sociales y especialmente los medios de in-
formaci6n y las nuevas tecnologfas han producido en las formas de aprender de los
alumnos, no son aparentemente conocidas por los responsables de educar o no se
consideran importantes para transformar las practicas. La escuela no se inmuta con
la fuerza que tiene la imagen en los nuevos alumnos o con la rapidez con que hacen
uso de los medios tecnolégicos.

Considero que los modos de aprender y los de ensefiar son fenémenos histérica-
mente situados y, como tales, experimentan transformaciones sustanciales ligadas a
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los cambios epocales. De acuerdo con Jesiis Martin Barbero hoy se ha producido un
cambio desde un aprendizaje basado en la secuencia lineal de la palabra impresa
—que se funda en la dependencia de los adultos— hacia el aprendizaje basado en la ex-
ploracién de la visién, el audio, el tacto y la velocidad. Es decir, debido en buena me-
dida a la influencia de los medios de comunicacién de masas, y principalmente de la
televisién, se ha producido un cambio significativo y trascendente en la forma en que
piensan, se relacionan, se comunican y aprenden los nifios y jévenes.

Sin embargo, la escuela contintia ensefiando como si nada hubiera sido modifi-
cado o incorpora nuevas tecnologfas a manera de herramientas que no comprome-
ten cambios trascendentes en los modos de ensefiar y de aprender. Es mas, la incor-
poracién de nuevas tecnologfas de la informacién a las aulas ha producido un
quiebre en los maestros cuyos procesos de manipulacién de los medios tecnolégicos
son mds lentos que los de sus propios alumnos.! Por tanto dicha incorporacién no ha
favorecido un cambio sustancial en los modos de ensefiar, pues se ha hecho en forma
muy anéloga a los usos de otros medios tradicionales, guardando atn ello mucha dis-
tancia de su empleo propiamente educativo.

Es preciso reconocer hoy que los jévenes alumnos estdn mucho mas conformados
por la presencia de las imégenes que por las palabras; al aprender se mueven més por
hipervinculos que por la estructura lineal del texto. Este reconocimiento obliga no
solo a replantearse las formas de ensefiar en la escuela, sino también, imperiosa-
mente, a replantearse las formas de perfeccionar a los formadores.

Desde otro enfoque, consideramos que la escuela no est4 promoviendo a nivel del
aula situaciones de comunicacién enriquecedoras. Es mas, la peticién de silencio a
los alumnos es constante y la voz del docente es la mas escuchada. Y sin embargo, el
lenguaje y el pensamiento son fenémenos intrinsecamente relacionados. El pensa-
miento esta determinado por el lenguaje y este surge desde las exigencias del discurso
y el intercambio.

La comunicacién expresa un componente indispensable del proceso de cognicién
y no solo un producto ocasional del mismo. La apropiacién de conocimientos se en-
cuentra en dialéctica interaccién con los procesos de comunicacién que desde alli se
impulsan. La primera forma de educacién democratica, segin Tenti Fanfani, tiene
que ver con el desarrollo del lenguaje. Porque los seres humanos nos constituimos en
el lenguaje y nos relacionamos con nuestra subjetividad y con los otros a través de él;
asi nos hacemos conscientes de nuestros derechos y podemos ejercitarlos en forma
efectiva.

No planteamos que no exista preocupacién por el lenguaje en las escuelas; al con-
trario. Lo que no se termina de entender es que la situacién de disposicién al habla y

1. «No se constituyen a partir de identificaciones con figuras, estilos y practicas de afiejas tradiciones
que definen la cultura, sino a partir de la conexién-desconexién (juegos de interfaz) con los aparatos»
(Giddens 1994: 32).
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la expresién surgen en contextos de confianza y deben estimularse en todas las asig-
naturas y ocasiones escolares. Se aprende en forma efectiva cuando se es capaz de ex-
presar, de comunicar, de resolver problemas, de reflexionar con otros.? En la situa-
ci6n de vinculacién, ademas, se asocian y ponen en juego diversas perspectivas,
surgiendo asi el didlogo constructivo que permite el cambio de esquemas de pensa-
miento, volicién y accién.

Las dimensiones de cardacter relacional

Uno de los grandes descubrimientos que hemos realizado desde nuestra experiencia
de campo es que estas dimensiones son fundamentales para que se cumpla la misién
de la escuela. Cémo se relacionan los actores entre si es clave para que se generen los
aprendizajes esperados, porque aqui se revela en qué condiciones se intencionan esos
aprendizajes y con qué visién del otro se planifican y ejecutan las practicas educativas.

El ser humano ha generado sus saberes en la interdependencia social y cultural;
construye y levanta sentido para aprender desde su experiencia con los otros, y para
ensefiar lo hace, asimismo, a partir de relaciones que lo potencian y validan. Se
puede bloquear o enajenar el sentido del trabajo de docentes y de alumnos con solo
negarles el reconocimiento explicito de sus capacidades. La posibilidad de ser consi-
derados capaces de otorgarle sentido al curriculo, de ser participes de las formas y di-
recciones que este asume, de establecer relaciones no dogméticas entre las materias y
las personas, constituye un pilar fundamental para apropiarse de la tarea.

Como en otras dimensiones de la escuela, predomina en las de caricter relacional
la concepcién tradicional, tecnocratica y conservadora del conflicto; aquella que lo
soslaya, que lo considera como una desviacién o un desajuste entre los actores y no
como el producto legitimo de las oposiciones que entre ellos puedan y deban existir.
De esta forma solo se le aborda para corregitlo, en la basqueda de una eficacia, su-
puestamente neutral, que permita la productividad técnica y el control:

Las personas o grupos que expliciten conflictos pueden ser tratados como si su-
frieran una enfermedad que amenaza con malograr a la institucién completa. Son
objeto de intervencién, separacién o expulsién si no logran llegar a acuerdos o con-
sensos, o si al menos no se esfuerzan por acallar sus desacuerdos.

En el dmbito de la gestién sectorial podemos observar esta particular mirada
respecto del conflicto en la propuesta de instrumentos de planificacién que contie-
nen modelos y representaciones de la gestién implantados sin intencién de ser discu-
tidos, sino en el supuesto de que deben ser aceptados, sin mas, como vilidos. También
se advierte ello en la disposicién a generar consensos en torno a la construccién de mi-

2. Lareflexién es un acto més f4cil de iniciar en compaiifa que en soledad (Brunner 1994).
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sién y de visién de cada escuela, sin considerarse la posibilidad real de confrontacién
entre las distintas ideas de la escuela que pueden estar presentes entre los actores.

Desde este dmbito, asimismo, existen miradas estigmatizadoras respecto de cier-
tas escuelas, las que desde una perspectiva de evaluacién cupular son consideradas
ineficientes e ineficaces. Aun cuando ello pudiera tener cierto sentido de realidad, se
est4 privilegiando una cierta forma de mirar y no se esta considerando que algunas
veces han sido las propias transformaciones planificadas desde arriba las que han
producido efectos devastadores en la gestién de dichas escuelas.

También desde esta dimensi6n sectorial, podemos observar que los docentes son
mirados recurrentemente en forma infantilizadora por muchos de los personeros que
trabajan en el ministerio del ramo o en las corporaciones o departamentos municipa-
les. Es més, algunas de las instancias de perfeccionamiento en que se les ha compro-
metido conllevan esta visién, en contradiccién con el discurso constructivista que
las inspira. Las propuestas de la reforma se presentan en una forma maniquea, que
implica un antes de ella en que todo estaba mal, y un después de ella en que todo debe
estar muy bien. La misma reforma educativa deja de ser un medio para convertirse en
un fin.

Los docentes son considerados en su relacién con la reforma como meros instru-
mentos de ella que deben acatarla; no han sido actores ni sujetos en su elaboracién, ya
que no han tenido la posibilidad de estar en la discusién acerca de sus fines; son apli-
cadores u objetos de la reforma en la medida en que tienen ocasién de actuar solo
como medios. En este actuar como medios pierden su relacién sustantiva con los
cambios y se rebelan, sin aprovechar las oportunidades efectivas de crecimiento pro-
fesional e institucional que la reforma les ofrece, u obedecen los mandatos superio-
res, transformandose en técnicos a los cuales el sentido de sus acciones les es ajeno.

Si pasamos a observar ahora, en la dimensién convivencial, aquello que tiene que
ver con las relaciones con los propios alumnos, la escuela tiende a visualizarlos como su-
jetos en transito hacia la adultez, aun no siendo y debiendo ser conformados por los
educadores al modo como los tutores ayudan a los 4rboles para que crezcan derechos.
A un alumno asi visualizado es preciso sefalarle cémo actuar y ser, controlarlo y
sancionarlo.

No se consideran las nuevas formas que adquiere la socialidad entre los jévenes,
sus nuevos modos de agruparse, comunicarse y relacionarse con la generacién
adulta. De esta manera, predominan relaciones de aprendizaje y convivencia en las
cuales los alumnos tienen escasa posibilidad de ejercitar su capacidad de juicio y de
aprender entre pares, de incorporar sus aprendizajes previos y su experiencia més alla
de la escuela.

Las normas se generan bésicamente desde los docentes; aun cuando en algunas
escuelas se est4 intentando incorporar a los alumnos como sujetos consultados al res-
pecto, ello se hace en espacios precarios y en formatos que minimizan sus reales apor-
tes y posibilidades. En la educacién media predomina la visién de los alumnos como
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sujetos en riesgo que deben atenerse a nociones de respeto y disciplina que producen
desencuentros frecuentes de orden generacional.

En el mismo plano anterior, una politica conjunta del Ministerio de Educacién y
del Sernam (Servicio Nacional de la Mujer) ha permitido la capacitacién de docen-
tes en temas como resolucién no violenta de conflicto y mediacién escolar en varias
regiones del pais. Ello ha hecho posible, por una parte, introducir temas, perspectivas
y conceptos que tradicionalmente estaban ausentes en la cultura escolar. Entre
otros, temas como los derechos humanos, los derechos de los nifios, la nocién de
conflicto como un motor del cambio, asf como experiencias y metodologias que tien-
den a favorecer un clima de entendimiento en la escuela.

Dicho trabajo ha llevado a muchos profesionales de la educacién a problemati-
zarse al respecto, al menos durante el desarrollo de los talleres. Las estrategias me-
diante las cuales se han realizado no han sido probablemente las mejores, puesto que
en términos concretos no son muchas las escuelas que han intentado llevar a efecto
programas de mediacién escolar o de resolucién no violenta de conflictos. Pero
aquellas que lo han hecho han mostrado modificaciones sustanciales en las relacio-
nes de los distintos actores, han tenido logros importantes en cuanto a construir pro-
cesos de aprendizaje més participativos y en cuanto a la construccién de un sentido
de comunidad.

Sin embargo estos programas, en la mayoria de los casos, no logran resultados po-
sitivos porque estd profundamente arraigada en la escuela la visién adultocéntrica
del mundo, asf como una concepcién vertical, externalizante y autoritaria de la dis-
ciplina; por ello, no bastan talleres de dos o tres dias para modificarlas.

Profundizando mas en la revisién critica de estos programas se puede advertir que
aun contando con una visién del conflicto como favorable a los cambios, se pro-
mueve la idea de que este se genera por el disentimiento y por los sistemas de comu-
nicacién inadecuados y no por la diversidad de intereses o necesidades contrapues-
tos. De esta forma, el didlogo permitirfa llegar rapidamente a acuerdos y consensos.
Todo lo cual confirma que no se est4 trabajando con una visién del conflicto en la
perspectiva critica, sino con una concepcién que conserva mucho de la racionalidad
tecnocrética positivista ya revisada. En sintesis, es esta una iniciativa interesante que
convendrfa profundizar y extender, pero que hoy colabora con la visién de la escuela
como un lugar donde el conflicto puede y debe desterrarse.

El problema mayor en este dmbito tiene relacién con la ausencia de visibilizacién,
por parte de los docentes, del alumno como un sujeto de derechos. No basta por lo
tanto con introducir temas relacionados con los derechos en la escuela, pues en la
cultura escolar cualquier tema nuevo cabe, pero ella puede distorsionarlo y perver-
tirlo. Lo esencial es modificar la forma en que los maestros miran a los nifios y a los j6-
venes. Para ello es asimismo necesario modificar radicalmente la modalidad en que
el sistema conceptia a los docentes, la manera en que los forma y perfecciona.
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En el plano de la convivencia entre los actores docentes y directivos, se parte del su-
puesto de que la disidencia y la diversidad de intereses y representaciones respecto
de lo que es la propia tarea y la funci6n de la escuela son negativas. De esta forma, no
se propicia instancias de discusién y se intenta controlar a los que disienten con las
autoridades internas, sea acallandolos, desautorizindolos o expulséndolos como ele-
mentos cancerigenos que amenazan con enfermar a la institucién.

Se trabaja para mejorar la convivencia, pero en forma desligada del trabajo coti-
diano, de manera que los esfuerzos destinados a mejorarla o mantenerla se dirigen
principalmente a abrir espacios para festejos de cumpleafios, dias del profesor, paseos
de fin de afio y otros eventos afines. Pero no existe una clara comprensién de que en
los episodios de relacién laboral es donde se juega el bienestar de los que allf convi-
ven, ni que es a partir de la satisfaccion o insatisfaccién de los actores que se cons-
truye la mistica del trabajo y el sentido de pertenencia a una comunidad.

Por otra parte, las minimas cuotas de poder que se mueven en la institucién lle-
van a algunos a acercarse como delfines a los directivos, quienes delegan en ellos
cierta parte de su poderfo, en la medida que responden a su confianza y no generan
alianzas conflictivas. Ello no ocurre sin reaccién de parte de los docentes o funciona-
rios més profesionales, quienes desconfian profundamente de estas personas e inclu-
sive tienden a estigmatizarlos o aislarlos, utilizando su propia cuota de poder o de
prestigio entre sus pares.

Pero la lucha suele asumir formas subterrdneas, porque las derivaciones de su ex-
plicitacién pueden llevar a consecuencias temidas, dada la estructura piramidal que
atin conserva la escuela en sf misma, y dado el hecho de que los directivos cuentan
con sistemas de escucha internos y con alianzas t4citas con los empleadores. La con-
fianza y la desconfianza hacia ellas son polos entre los que las personas se mueven,
de acuerdo a su mayor cercania o distancia con el cumplimiento de las 6rdenes que
provienen de fuentes primeras, ubicadas en la cispide de la pirdmide organizacional
(Solar 2002).

En la relacién de convivencia con los padres, apoderados y con la comunidad vecinal
predomina en las escuelas, especialmente en las de sectores de escasos recursos, una
visién desvalorizadora de sus aportes y posibilidades en términos del aprendizaje que
intenta la escuela. La labor de esta se realizaria, de acuerdo con esa perspectiva, pro-
curando superar las limitaciones que presentan los nifios y que proceden de su inser-
cién en este tipo de familias y comunidad. Los esfuerzos se llevan a cabo sopesando
toda la carga y huella negativa que los progenitores dejan en sus hijos, responsabili-
zdndoseles preferentemente del fracaso escolar. Asi, la relacién con esos padres y
apoderados es fundamentalmente instrumental, tom4ndolos como generadores de
recursos adicionales, mas que como coparticipes de la tarea educativa.

La escuela no solo infantiliza a los alumnos, sino también a los apoderados. Ello lo
ilustra perfectamente la denominacién de escuelas para padres para algunas activida-
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des con estos, lo que conlleva la idea de que es necesario asumirlos como aprendices
en una relacién en la cual los docentes son los ensefantes.

La relacién con la comunidad circundante es de naturaleza funcional. Se estrechan
lazos con los organismos en virtud de las necesidades de los alumnos; se prioriza
aquellas instituciones sociales que pueden aportarle algin beneficio a la escuela. No
se concibe, sin embargo, en forma importante, ese espacio vecinal o local como un
espacio educativo y se niegan, de una u otra forma, los aprendizajes o informaciones
que de ese medio proceden. Ello es mucho mas marcado en las poblaciones pobres
donde la mirada minimizadora y prejuiciosa suele estar presente en muchos educa-
dores. La escuela levanta sus muros para precaverse de robos o atentados y los cierra,
ademds, a las experiencias y valores que pudiera rescatar o construir.

La relacién con la sociedad mds amplia, con la politica, con la religién, con la econo-
mia, con los medios de comunicacién de masas e informacién ocurre dentro de las li-
mitaciones de las interpretaciones de un curriculo que se muestra temeroso de aden-
trarse en temas conflictivos. Se ritualiza la utilizacién de los medios tecnolégicos, se
les restringe en términos educativos y se sataniza a los medios de informacién acu-
séndoseles de muchos de los males que padecerfan los alumnos. Se desconoce el lu-
gar estratégico que estd ocupando la comunicacién en la configuracién de los nuevos
modelos de sociedad. Nuevas barreras separan asf a la escuela de la realidad educa-
tiva de los tiempos actuales, donde su papel de mediadora es infimo, en compara-
ci6n con las ricas posibilidades ofrecidas por otras instancias formadoras como las
mencionadas.

Las dimensiones de cardcter insirumental o de soporte

Desde el punto de vista administrativo podemos decir que las escuelas en Chile tienen
parcialmente enajenada su labor. Dicha tarea se limita a la administracién de los re-
cursos de infraestructura, pues ni siquiera la cuenta de los servicios esta plenamente
en sus manos. Los recursos humanos pueden ser solicitados a la administracién co-
munal, pero es en definitiva esta autoridad la que determinard quién entra y quién
sale de la planilla de pagos, qué tipo de profesional se envia a las escuelas y en qué
cantidad. El nimero de horas profesionales —u horas-hombre— que requiere una es-
cuela para poder abordar las mltiples tareas que debe cada vez més atender, y cuan-
tas frente a cada curso, depende del criterio de cada administrador comunal y de sus
recursos financieros. Hay escuelas y liceos que a través de programas de fondos con-
cursables obtienen recursos que pueden manejar en forma relativamente auténoma,
mientras que otros deberdn pasar igualmente por las manos del sostenedor
municipal.

Lalégica eficientista del mercado opera en este &mbito, sin duda. Se trata de aho-
rrar y ello puede ser a costa del trabajo voluntario de muchos funcionarios, o a costa
de su agotamientoy desesperanza. Por supuesto, ello influye en su capacidad de tra-

72



LA DINAMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA ORGANIZACION ESCOLAR CHILENA

bajo, en su disposicién a establecer relaciones 6ptimas de aprendizaje y en la calidad
de los resultados.

También influye el criterio de los sostenedores en la mantencién de los equipos y
materiales educativos, en los espacios construidos para su cuidado, en las personas
contratadas que se hacen cargo de hacerlos accesibles, etc. En este sentido es muy fa-
cil ver la relacién existente entre la calidad de las clases y la posibilidad de disponer
de estos recursos. Pero ello no suele estar ni en manos de los directivos, ni de los do-
centes, ni de los apoderados, ni en las de cualquier funcionario, sino en manos un
tanto distantes que no estén presentes cuando los vacios se advierten y las necesida-
des apuran. Sin embargo, la creatividad de algunas comunidades educativas y su vo-
luntad de mejorfa las lleva a imaginar las formas més insélitas de hacerse de algunos
recursos; otras se amparan en organizaciones sociales que les aportan lo que
requieren.

La dimensién organizacional representa a nuestro juicio una de las mayores debili-
dades de la escuela. Porque la forma en que se organiza la institucién ha experimen-
tado escasas variaciones desde hace décadas y las que se han favorecido han sido mas
formales que reales.

Si comparamos la organizacién actual con la que predominaba durante la dicta-
dura, se cuenta ahora con una instancia denominada EGEs, equipo que entonces no
existia. Esa instancia organizacional surgié como una forma de contrarrestar el poder
autoritario de muchos directivos que se habfan instalado en las escuelas durante di-
cho perfodo. Se trataba de generar mayor horizontalidad en la gestién de las escuelas
y contar con un equipo dinamizador de ella. Este equipo debfa conformarse con re-
presentantes de los distintos actores, estamentos, niveles o dimensiones de la es-
cuela, de modo de poder conjugar las diversas perspectivas y apoyar tanto los cam-
bios y transformaciones provenientes de la reforma como aquellos sustentados en las
propias iniciativas.

Durante los afios 1995 y 1996 pudimos observar la inoperancia de estos equipos,
que se fueron constituyendo designados por la direccién o parcialmente elegidos. El
nimero de participantes era tan excesivo que tornaba imposible el trabajo coordi-
nado, amén de los problemas existentes para encontrar horarios compartidos. Sin
embargo, en algunos establecimientos fueron reduciendo el nimero de miembros y
se pas6 a determinar més claramente sus objetivos. Hoy dia algunos de estos equipos
han podido tomar parte activa de los cambios, sobre todo cuando los directivos tie-
nen efectiva disposicién para avanzar, cuando delegan funciones, confian en sus
equipos y juegan un liderazgo pedagégico constructivo.

Curiosamente, en algunos establecimientos escolares cuyos directivos desaten-
dian sus funciones, los EGEs pudieron convertirse en un motor de cambio, con todas
las limitantes que provienen de su imposibilidad de tomar decisiones horizontales,
puesto que en definitiva son los primeros los responsables de la escuela y se cuidan de
permitir que nadie pueda llevarles hacia situaciones conflictivas. Pero, finalmente,
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son mas numerosas aquellas escuelas donde el papel que han jugado estos organismos
es meramente formal o decorativo. El problema aqui es la no distribucién del poder deci-
sional. Lo mismo ocurre con los equipos que se han organizado para actuar desde los
distintos niveles de la escuela o desde los subsectores educativos (disciplinas).

Por otra parte, la definicién de los roles y cargos funcionarios es débil y tradicional,
existiendo contraposicién constante entre los miembros de los equipos directivos,
quienes siguen instalados en una triada o cuarteto como hace ya muchas décadas: di-
rector o directora, inspector general si es que existe (dependiendo del nimero de
alumnos), orientador/a y jefe/a técnico/a, en este orden correlativo de uso del poder
y de asuncién de responsabilidades. Después viene el cuerpo docente, el que puede o
no estar organizado en equipos, los que ya estdn francamente carentes de poder en
casi todos los sentidos. Le sigue el cuerpo administrativo, los apoderados v, final-
mente, los alumnos, quienes suelen carecer de instancias de organizacién auténoma
0, de tenerlas, estdn sumamente controladas o manipuladas.

Si bien los centros generales de padres cuentan con una buena dosis de autono-
mia para dirigir sus reuniones, sus objetivos estdn manipulados en la practica desde
las instancias de direccién del establecimiento. Los subcentros de padres, en cambio,
son dirigidos por los docentes de curso, quienes transforman esos espacios institucio-
nales en ocasiones para reconvenir, asesorar, prevenir, instruir o felicitar a los padres
y apoderados, de acuerdo con los comportamientos de los alumnos y segtin los resul-
tados por ellos obtenidos. Es en esta instancia organizativa donde se hace carne la re-
lacién instrumental con estos apoderados, pues es recurrente en ellas las solicitudes
de dinero para una y otra necesidad de la escuela y del curso o para que apoyen en
eventos escolares.

Este tipo de organizacién piramidal no parece poder ser discutida, no imaginando
la escuela otra forma de organizacién mas horizontal, més acorde a las tareas de ges-
tién cada vez mas complejas que solicitan ser atendidas; ello haciendo excepcién de
algunos establecimientos de anticipacién, como los liceos Montegrande o el Liceo
para todos que han podido establecer algunas modificaciones estructurales.

Este sistema de poder al interior de las organizaciones escolares opera como una
instancia que debilita los mejores deseos de cambio de parte de los actores, quienes
muchas veces se abstienen de participar como fruto de un proceso de frustraciones
reiteradas. _

Las instancias de participacién son escasas y se realizan en tiempos robados al tra-
bajo de aula o de voluntariado. Los tiempos, formatos y sistemas de comunicacién
que se generan para dicha participaci6n o reorganizacién adolecen de defectos gra-
ves, como ya hemos examinado en el punto relativo a la elaboracién del PEI, enaje-
nando a los actores, colocandolos en situacién minimizada. Podemos hablar asf de
una participacién inefectiva o de una participacién instrumentalizada.
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A MODO DE CONCLUSION

Si analizamos las demandas que se hacen a las personas y a las instituciones escolares
con relacién al cambio, tendremos que tomar en cuenta, en primer lugar, que en
cualquier proceso de cambio est4 implicito un problema de construccién de signifi-
cados que supone pensar y hacer las cosas de un modo diferente al que se ha venido
sosteniendo por mucho tiempo. Ello no es ficil para nadie, sobre todo cuandolos ac-
tores de dichos cambios no han sido tratados como sujetos sino como objetos en rela-
cién a ellos y cuando no estén claras las formas de lograr esos cambios.

Se parte del supuesto de que es solamente a través del conocimiento profundo de
la persistente cotidianeidad de la escuela, de su cultura organizacional, de los con-
flictos que se viven en su interior y de su consideracién en las estrategias de cambio,
que se puede intentar transformaciones culturales como las que se pretenden en
nuestro pafs.
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EL DIFICIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE EN ESCUELAS VULNERABLES CHILENAS

Marcela Roman

PRESENTACION

Han transcutrido més de 11 afios desde que en Chile se iniciara un procéso de cam-
bio, gradual y profundo, que buscaba aportar calidad y equidad al sistema escolar del
pafs, mejorando el acceso, las condiciones y oportunidades educativas de los seg-
mentos mas pobres de la poblacién, los cuales, al inicio de los noventa, exhibian es-
casos o bajos logros de aprendizaje, tasas menores de cobertura y aprobacién y altos
indices de fracaso escolar, respecto del promedio nacional.

Al acercarnos a la primera década de implementacién de la reforma educativa se
incrementaron los estudios y sistematizaciones que analizaban y evaluaban, desde
diferentes matrices y miradas, el resultado alcanzado en ella y en cada uno de sus
componentes. Asi por ejemplo, es posible senalar recuentos y balances realizados por
quienes fueron gestores e impulsores claves de este proceso innovador, como tam-
bién desde aquellos organismos internacionales que han sido actores relevantes en
los procesos de reformas sociales en Latinoamérica, como el Banco Mundial y el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID).!

Con el mismo propésito, pero desde otro referente, se ubican los estudios prove-
nientes de organismos técnicos (nacionales e internacionales), centros de investiga-
cién y universidades, como por ejemplo la OEA, UNICEF, el Programa de Educa-
cién para América Latina (PREAL), el Centro de Investigacién y Desarrollo de la

1. Ver por ejemplo: Garcia Huidobro 1999, Arellano 2000, Bellei 2001 y Cox 2001.
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Educacién (CIDE), CEPAL y UNESCO, entre otros.2 Todo ello ha permitido dispo-
ner de una documentada y profunda mirada analitica respecto del nivel y calidad de
los logros alcanzados, asi como de las dificultades y desafios pendientes.

El texto a continuacién busca profundizar y problematizar en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje que ocurre en la sala de clase, dimensién que desde las primeras
intervenciones y evaluaciones realizadas es sefialada como uno de los principales
obstéculos para elevar y fortalecer la calidad del sistema educativo en general y desa-
rrollar aprendizajes significativos en los estudiantes més carentes y vulnerables en
particular. En efecto, es en las «practicas pedagdgicas», esto es, en la dindmica de in-
teraccién socioafectiva, cognitiva y pedagdgica que ocurre entre el docente y el
grupo curso en el aula escolar, donde estarfa la mayor debilidad de la reforma educa-
tiva, cuya gravedad se manifiesta en lo mucho invertido y lo poco avanzado en el
cambio e innovacién de dichas practicas en mas de una década.

La propuesta es realizar una «relectura» de este diagnéstico, cambiando el refe-
rente teérico o conceptual del anélisis, a fin de encontrar algunas pistas o senales que
nos permitan entender por qué ha sido tan dificil la innovacién y el cambio del
quehacer docente en establecimientos cuya poblacién escolar pertenece a los secto-
res més pobres y vulnerables del pafs, a pesar de todo los recursos y estrategias que se
han llevado a cabo y destinado para favorecer dicho cambio.

Solo habiendo aclarado lo anterior, serd posible avanzar en comprender cuél de-
biera ser el tipo de practica pedagégica que haga posible la promocién, el desarrollo y
la instalacién de procesos de aprendizaje pertinentes, relevantes y efectivos en di-
chos contextos educativos y sociales.

El articulo trabaja sobre un conjunto de estudios cualitativos realizados en esta-
blecimientos vulnerables urbano-marginales y rurales, para describir y analizar la
efectividad de la prdctica pedagégica desarrollada por los docentes en la sala de clase, en
relaci6n a las representaciones sociales que ellos construyen sobre sus alumnos y alum-
nas. En este contexto, se analiza y discute factores y variables referidos al universo
simbolico de los docentes, que estdn mediando y afectando la calidad del proceso de
ensefianza-aprendizaje que profesores y profesoras conducen e instalan en el aula es-
colar en dichos contextos.

La hipétesis que guia esta reflexién sostiene que la practica pedagégica de los
docentes de escuelas vulnerables ests fuertemente asociada a los modelos e imégenes
que ellos construyen y reproducen sobre las potencialidades de sus alumnos y alum-
nas, generdndose formas estables e inefectivas en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, reflejadas principalmente en la dindmica que se establece en el aula escolar.

2. En todas estas y en otras entidades similares, se han realizado intervenciones, investigaciones y/o
evaluaciones de los distintos programas y componentes de la reforma, en distintos momentos a lo largo

de su implementacién, ya sea por iniciativa propia, o respondiendo a peticiones o demandas desde el
propio Ministerio de Educacién.
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EL DIAGNOSTICO

Tal como sefialdbamos en la presentacién de este articulo, el proceso de reforma en
el sector educativo chileno ha completado més de diez afios de continuidad, liderado
y conducido por los gobiernos democréticos de la década de los noventa, quienes
asumiendo los desafios y demandas de la propuesta de «educacién para todos» (Jom-
tiem, Tailandia, 1990), pusieron el acento y los esfuerzos en dotar de calidad y equi-
dad al sistema educativo nacional. Las expectativas puestas en dicho proceso son y
han sido muy grandes, lo que explica en parte los crecientes niveles de frustracién en
los distintos actores del campo educativo y de la sociedad en su conjunto al evaluar
sus resultados.

En este contexto, surgen vélidas interrogantes respecto de la relacién entre los
niveles de inversién, acciones efectuadas y costos asumidos, en funcién de lo real-
mente avanzado. Especificamente, se busca y exige una respuesta técnica y social
respecto a la dimensién del impacto que dicha reforma ha tenido en las oportunida-
des de aprendizaje de los nifios y j6venes chilenos, particularmente de aquellos cuyas
familias pertenecen a los sectores més pobres y marginados de nuestro pais.

No forma parte de los objetivos de este texto el dar cuenta o sistematizar los logros
o los problemas detectados y abordados en el gran niimero de estudios y evaluaciones
realizados desde los distintos marcos y lugares politico-sociales, a los que nos referi-
mos en la presentacién del documento. Sin embargo, y con el propésito de mostrar la
relevancia de la mirada que proponemos, es necesario destacar que los juicios y opi-
niones entre los investigadores y expertos en el tema difieren bastante unos de otros
al ubicar logros y dificultades en este proceso de reforma. A pesar de ello, es posible
identificar —tanto para logros y obstidculos— dambitos de unanimidad importantes.

Asi, y desde los logros, hay un amplio consenso en reconocer avances notables y
significativos en el acceso, cobertura y condiciones del proceso educativo (oferta
educativa, ingreso al sistema escolar, infraestructura, equipamiento, material didéc-
tico, recursos humanos entre otros aspectos).

Desde los problemas, se comparte el diagnéstico respecto de las serias dificultades
para modificar la distribucién social de resultados, expresada en la enorme segmen-
tacién que muestran los estdndares de los logros alcanzados por los estudiantes de-
pendiendo de su nivel socioeconémico, asi como de las profundas desigualdades en
los procesos de ensefianza- aprendizaje, dentro de los cuales se reconocen enormes
dificultades para modificar la practica de los docentes,’ constituyéndose la sala de
clases en el espacio de mayor resistencia a los procesos de renovacién e innovacién
curricular y metodolégica de la actual reforma.

3. Para mayores detalles se recomienda revisar Garcia Huidobro 1999, 2000, 2001; Bellet 2001; Cox
2001; CASEN 1998, 2000; CEPAL 2000; PREAL 2001 y UNESCO 2001.
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En efecto, pese a que la renovacién de la prictica pedagégica en los contextos
educativos méas desfavorables ha sido uno de los ejes centrales de la reforma educa-
tiva, es en dichos espacios donde se aprecian las mayores dificultades y resistencias
en el logro de la innovacién y el cambio necesario para desarrollar procesos de ense-
fianza-aprendizaje de calidad para sus estudiantes. En la actualidad, la practica peda-
gbgica sigue siendo altamente inefectiva en las escuelas mé4s vulnerables o criticas?
de nuestra sociedad, constituyéndose en uno de los principales factores explicativos
de la baja calidad de los aprendizajes que alcanzan los alumnos que concurren a di-
chos establecimientos. La interaccién social y pedagégica que ocurre en la sala de
clases, entre profesor y alumnos, sigue siendo determinante.

De este modo, la permanencia, trayectoria y resultados alcanzados siguen siendo
muy desiguales entre quienes provienen de familias de mayores y menores ingresos y
recursos socioculturales, no obstante las mejores condiciones (materiales y huma-
nas) en las que ocurre hoy el aprendizaje y el acceso mayoritario y sin diferencias sig-
nificativas respecto del género, situacién socioeconémica y/o ubicacién geografica
del sistema educativo. En otras palabras, la educacién chilena sigue siendo fuerte y
porfiadamente inequitativa, pero esta inequidad radica y se expresa hoy dia en la tra-
yectoria y el egreso del sistema y no en el ingreso a él.

Algunos datos para ilustrar tal situacién. De acuerdo con la informacién propor-
cionada por la Gltima encuesta CASEN (2000), el 72,7% del universo de desertores
pertenece a estratos socioeconémicos bajos, especificamente al primer y segundo
quintil de menores ingresos, que corresponde al 40% mas pobre del pafs. Tres de
cada cuatro jovenes de entre 14y 17 afios que no asisten a la escuela o liceo, pertene-
cen a los sectores més pobres de nuestra sociedad.

Desde otra mirada, el fracaso escolar, expresado fundamentalmente en bajo ren-
dimiento, repitencia y sobre-edad de los alumnos respecto de su curso, afecta en ma-
yor medida a los nifios y adolescentes que viven en condiciones de pobreza o exclu-
sién social y en zonas rurales, quienes tienen las mayores probabilidades de fracasar
en su paso por la escuela. Asf se constata en la evaluacién de los aprendizajes efec-
tuada a través de la prueba SIMCE,’ cuyos resultados evidencian la enorme distancia
que ain persiste entre el nivel de logros alcanzado por los alumnos de escuelas pabli-
cas (municipales y particulares subvencionadas) y particulares pagadas en Chile (46
puntos entre unos y otros resultados en el afio 1999).

4. La condicién de vulnerabilidad (critica) se establece a partir de un conjunto de indicadores, entre
ellos bajo rendimiento en pruebas SIMCE, repitencia elevada, alta tasa de retiro de estudiantes, alto in-
dice de vulnerabilidad JUNAEB (retine indicadores econémicos, sociales y biomédicos).

5. SIMCE: Sistema Nacional de Medicién de Calidad Educativa, consistente en un conjunto de prue-
bas estandarizadas para medir logros minimos en distintos subsectores de aprendizaje en los niveles de
cuarto, octavo basico y segundo medio.
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LAS «PRACTICAS PEDAGOGICAS» EN EL PROCESO EDUCATIVO: LAS RAZONES
DEL DIFICIL CAMBIO EN ELLAS

Los procesos formativos se constituyen fundamentalmente por una interaccién dia-
l6gica en la que intervienen dos componentes fundamentales: el primero tiene que
ver con la accién que desarrolla el docente o mediador encargado de favorecer la cla-
rificacién y apropiacién de conocimientos en los alumnos, accién que se realiza espe-
cialmente mediante lo que se llama ensefianza. El segundo componente estA referido
a la actividad que debe conducir al alumno(a) a asimilar y apropiarse de conocimien-
tos que adquieren significatividad para él (ella), actividad que se desarrolla me-
diante acciones individuales o desde lo colectivo y que indiscutiblemente esta en
{ntima relacién con la autopercepcién que mediatiza los procesos intra e interperso-
nales (Montero 1991). De esta manera, es una interaccién que pone en juego vy re-
quiere de aspectos cognitivos, valéricos y socioafectivos tanto del que ensefia como del que
aprende.

Desde esta perspectiva, y considerando que el propésito esencial de la politica
educativa busca mejorar la calidad de los aprendizajes y la equidad de su distribu-
cién, de manera de ampliar las oportunidades sociales de los nifios y jévenes de los
sectores més pobres, era y es indispensable la transformacién de las practicas pedagé-
gicas con las que los profesores deben lograr dichos aprendizajes en sus estudiantes.
Ellas requieren una flexibilizacién y diferenciacién del proceso mediador, del uso de
los recursos y de las condiciones necesarias para dicho fin. Son estos los factores que
colocan la interaccién profesor-alumnos dentro del aula escolar en el centro y cora-
z6n de la reforma y hacen que —a pesar de lo mucho avanzado- estemos atin muy le-
jos de sentirnos satisfechos y/u orgullosos de nuestro sistema educativo.

En efecto, no hay dos opiniones al respecto: se asume y reconoce que ha habido
importantes dificultades, desde la politica educativa y sus programas, para abordar
aquellas dimensiones y factores culturales que afectan la calidad de los aprendizajes y
procesos educativos. Asf, por ejemplo, tanto en el &mbito de las practicas pedagégicas
como respecto de la atencién de la diversidad cultural existe mucho camino por reco-
trer, sobre todo cuando se las concibe asociadas a la repitencia y desercién escolar.

En esta dimensién, estudios recientes (PUC-CIDE 1997, Sun 1999, Mineduc
2000, CIDE 2001) sefialan que el cambio de los docentes hacia practicas pedagdgi-
cas més centradas en el logro de aprendizajes de los alumnos sigue siendo un pro-
blema dificil de comprender y solucionar. Los profesores encuentran todavia impor-
tantes dificultades curriculares y metodolégicas para plasmar en la sala de clases
teorias y practicas difundidas a través de los programas de mejoramiento educativo y
de la reforma curricular impulsada por el Ministerio de Educacién.

La prictica pedagégica es el resultado de una compleja articulacién e interrela-
cién entre la comunicacién profesor-alumno, la orientacién hacia el aprendizaje que
dicha comunicacién tenga, el tipo de conocimientos y capacidades que estén siendo
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puestas en juego, el uso de recursos de informacién y trabajo (como son los materia-
les educativos, los textos y los computadores, por ejemplo), y las reglas de evaluacién
que se apliquen.

En este contexto, el modo tradicional de hacer clases tiene profundas raices en la
cultura escolar y la rutina docente (Bellei 2001), lo que explica en parte las grandes
dificultades para su cambio. Asi, es posible constatar cémo en numerosos sectores
urbano-marginales y rurales no hay sefiales de renovacién de la practica docente a
pesar del alto niimero de profesores que ha permanecido en el sistema y ha accedido
a distintas instancias de perfeccionamiento desde el inicio de la reforma. En dichos
espacios subsiste un marcado predominio de metodologias de ensefianza poco perti-
nentes e ineficaces (Romén 2000a, 2002a; Romén et al. 2002, CIDE 2002a).

Parte de la explicacién se puede encontrar al mirar la estrategia y contenidos de
los variados y sistematicos programas de perfeccionamiento docente disefiados y puestos
en marcha desde el Ministerio de Educacién, durante estos once afios. A pesar de
que se articulan en el propésito de cambiar las practicas pedagégicas de los profeso-
res, estos programas no trabajan, y ni siquiera los han incorporado, con los factores
mas duros de la cultura escolar, entre los cuales se encuentran las expectativas, jui-
cios y opiniones de los docentes respecto de su labor, el alumno, la familia y la es-
cuela. De esta manera solo han colaborado en la reconstruccién y reproduccién de
modos de proceder ya validados y arraigados, con las consecuencias politico- sociales
que ya hemos sefialado (Romén et al. 2002).

Por otra parte, la formacién inicial impartida desde las universidades ha reaccio-
nado tardiamente a este fendmeno. Pero aun suponiendo una oferta de formacién
inicial acorde y pertinente a la reforma, y por tanto capaz de incorporar al sistema do-
centes conscientes de su papel, competentes y preparados para ejercerlo, el pro-
blema no queda del todo resuelto.

Los profesores aislados y por si mismos no logran provocar el cambio que se busca
cuando entran al sistema escolar. Lo que ocurre més bien es que la cultura al interior
de los establecimientos tiende a absorberlos y a hacerlos funcionales a sus practicas.
De tal manera que la formacién continua tendra que seguir buscando la inclusién de
miradas criticas, de experimentacién, de alternativas de anélisis sobre lo que sus-

tenta la practica, para asegurar el camino hacia los cambios necesarios y deseados
(Cardemil 2001).

REPRESENTACION SOCIAL Y PRACTICA PEDAGOGICA

Nuestra propuesta indaga y profundiza en las representaciones sociales que los do-
centes de escuelas vulnerables tienen sobre sus alumnos en tanto modelos interpre-
tativos y comunicativos de la realidad y, simultdneamente, marco orientador y regu-
lador de actitudes y conductas relativas al fenémeno o realidad reelaborada y

82



EL DIFICIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

significada. Desde esta perspectiva, la accién e intencionalidad pedagégica de los
profesores aparece como una necesaria consecuencia de la forma en que ellos cons-
truyen y validan la imagen de los alumnos.

Para efectos analiticos, se trabaja con las representaciones en tanto uno de los sis-
temas simbodlicos que configuran la cultura. Asumiendo en ello la mirada conceptual
de C. Geertz, para quien la cultura refiere al contexto de significaciones interrelacio-
nadas en el cual se mueven los sujetos y que han sido «tejidas» por ellos. Esta pers-
pectiva (semidtica) permite acceder al mundo conceptual en el cual viven los sujetos
estudiados, haciendo posible una efectiva conversacién con ellos (Geertz 2000).

D. Jodelet acentia el caricter integrador de lo psicolégico y lo social del concepto
de representacién social, al considerarlo como proceso y producto de la actividad psico-
légicay social de la realidad, en cuya construccién intervienen lo individual y lo colec-
tivo, las experiencias compartidas, el contexto, las relaciones entre los sujetos, las
posiciones sociales y las caracteristicas culturales del individuo y del grupo del cual
forman parte. Ellas emergen como un tipo de conocimiento que se convierte en un
sistema de significados a través del cual los sujetos se comunican y construyen social-
mente lo que consideran vélido y legitimo en una situaci6n particular.

En esta misma linea, S. Moscovici sefiala que las representaciones constituyen un
conocimiento practico socialmente elaborado que se adquiere a través de experien-
cias comunes, la educacién y la comunicacién social. Este conocimiento otorga sen-
tido y contribuye a interpretar hechos y actos que son compartidos.® Asi, en toda re-
presentacién tiene lugar un proceso de elaboracién cognitiva y simbélica que
orientar4 los comportamientos.

¢Coémo nace y se sostiene una representacion social?

Para P. Bourdieu las representaciones sociales forman parte de un habitus, de una
mentalidad producida y productora de practicas sociales, resultante del capital cultu-
ral de las familias y los grupos. Desde esta conceptualizacién, el sujeto es portador de
determinaciones sociales y como tal basa su actividad representativa en la reproduc-
cién de los esquemas de pensamiento socialmente establecidos, es decir, de visiones estruc-
turadas por ideologias dominantes. Bourdieu sefiala que son estas condiciones de exis-
tencia comunes a todos los miembros de un grupo las que estructuran ciertos
principios compartidos, los que —en definitiva— facilitan la formacién de percepcio-
nes y representaciones sociales respecto de un objeto social o de una préctica social
de aquellas personas que comparten un habitus especifico (Bourdieu 1980).

El habitus es estructurado por el conjunto de condiciones de existencia propias
de una clase o grupo, las que en definitiva son las estructuras mentales a través de las

6. Ver por ejemplo: Codol 1970, Abric 1976 y Moscovici 1976.
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cuales los sujetos aprehenden el mundo social. Esta particular clase de condiciones de
existencia propias de un grupo corresponde a lo habitual y compartido en las vidas de
los sujetos que son parte de dicho grupo, campo e interaccién, que producirfa un sis-
tema subjetivo, no individual, de esquemas de pensamiento y percepcién internali-
zada, en torno del cual los sujetos validan y orientan su conducta. En palabras de
Bourdieu (1975): «el lenguaje y los hechos de significacién no son independientes de
las relaciones de poder y del contexto social y econémico en el cual se desenvuelven
los sujetos».

De esta forma, el habitus es a la vez un sistema de esquemas de produccién de
précticas y un sistema de esquemas de percepci6n y apreciacién de dichas practicas.
En consecuencia, el habitus «produce pricticas y representaciones que estan dispo-
nibles pero no son inmediatamente percibidas como tales, salvo por los agentes que
poseen el cédigo, esto es, que poseen los esquemas clasificatorios necesarios para
comprender su sentido social» (Bordieu 1988a: 134).

Este autor distingue dos tipos de habitus: primario y secundario. El primero co-
rresponde a las disposiciones aprendidas en la familia o en el circulo de socializacién
temprana y estd marcado por la posicién social de la familia, mientras que los habitus
secundarios son adquiridos en contextos m4s especializados, como la escuela. Es en
este campo donde debemos identificar, comprender e interpretar las representacio-
nes de los docentes, a través de la recoleccién y anélisis del discurso de los profesores.

La forma peculiar en que las representaciones sobre la formacién del «otro» se
materializan constituye lo que se denomina el «discurso pedagégico», en tanto so-
porte y fundamento de los intecambios referidos a contenidos y habilidades a desa-
rrollar y a los principios y normas de comportamiento deseables para los alumnos. La
modalidad en la que los educadores se apropian de lo que para ellos es la opcién «co-
rrecta» de formacion, tiende a crear los «estilos pedagégicos», que inevitablemente
se incorporarén en las historias escolares. Dichos estilos se sustentan en el orden de
significadosque la escuela impone a través de los controles que realiza sobre la orga-
nizacién, distribucién y la evaluacién del conocimiento. Este orden se incorpora, va-
lida y legitima en el discurso pedagdgico propio de la escuela y en especial en el reali-
zado por los profesores en la sala de clases (Bernstein 1990).

En el discurso pedagégico se integra el discurso instructivo (actividades y organiza-
cién de la clase para que los nifios puedan aprender los conocimientos y las préacticas
relacionadas con el saber formal) con el discurso regulativo, constituido en especial
por las reglas y normas de disciplina que organizan a su vez las relaciones profe-
sor-alumno y entre alumnos. De esta manera, el discurso regulativo viabilizar4 los
principios de enmarcamiento que la escuela y el profesor quieren inculcar en los ni-
fios. Al interior de este discurso los individuos son posicionados segiin sus caracters-
ticas y tal posicionamiento determina la forma de relacién que se establecera con

ellos (inclusién/exclusién), dando cuenta del «qué» y el «cémo» del aprendizaje so-
cial (Bernstein 1988).
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LA IMPORTANCIA DE LA MIRADA CUALITATIVA PARA COMPRENDER LAS RAICES
MAS PROFUNDAS DE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS

En nuestro sistema educativo (bésico y medio) coexisten distintos estilos pedagégi-
cos, cuya eficacia es también disimil. En efecto, en el reducido espacio de una sala de
clases y a través de la interaccién social y pedagégica que ahi ocurre, se instala una
cultura pedagdgica y educativa que permite o limita la construccién de los aprendi-
zajes, la incorporacién de la experiencia de lo cotidiano de los sujetos, la utilidad de
lo tratado y la significacién de lo aprendido. En fin, se construye, de mejor o peor ma-
nera, la dindmica comunicativa que debe conducir a hacer de los alumnos, sujetos
capaces, éticos y competentes social y culturalmente.

Lamentablemente y por la naturaleza misma del objeto de anlisis (la practica pe-
dagégica debe ser observada durante su ocurrencia en la sala de clases), no se dis-
pone de estudios representativos a nivel nacional que permitan calcular la magnitud
de la ocurrencia de uno u otro tipo de practica pedagégica. Sin embargo, a partir de
algunas investigaciones y evaluaciones que han considerado diversos aspectos referi-
dos a la practica pedagdgica, se ha podido constatar la existencia de estilos pedagégi-
cos tradicionales (tipo directivo), innovadores (tipo interactivo) y un tercer estilo
definido como «transicién», por considerarlo entre los dos primeros (CIDE 1999,
2001 y 2002b).

A partir de la experiencia, y como una forma de poder elaborar una tipologia para
las préacticas pedagdgicas observadas, un equipo de profesionales del Centro de
Investigaciones de la Educacién (CIDE) las analizé en funcién de dos ejes funda-
mentales: segin el tipo de objetivo de aprendizaje a que esta se orienta y segin el tipo de
relacién profesor-alumno que se establece. Cada extremo de los ejes queda definido por
un atributo con distinta valoracién (positiva-negativa), segtn lo deseable (+) y lo
no deseable (-), conformandose un campo de prdcticas pedagégicas, al combinarse di-
chos ejes y sus valoraciones.” Cada sector de dicho campo define un tipo de préctica
o estilo pedagégico, seglin se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes.

Los valores positivos para los extremos de cada eje se han definido en funcién de
la instalacién de procesos de ensefanza-aprendizaje de calidad, cuyo foco es la apro-
piacién y manejo de contenidos y procedimientos que favorecen en los estudiantes el
desarrollo de competencias y habilidades superiores. Asi, el eje referido al «tipo de
objetivo de aprendizaje al que se orienta» se constituye a partir de la polaridad com-
petencias tedricas superiores-competencias tedricas bdsicas. Siendo las superiores las de-
seadas y por tanto marcadas con el signo +.

Por su parte, el eje correspondiente al «tipo de relacion que se da entre el profesor
y los alumnos en la sala de clases» queda contenido entre los polos relacién centrada

7. Para mayor informacién revisar CIDE 1999 y Bellei 2001.

85



CONFERENCIAS MAGISTRALES

en el alumno-relacién centrada en el profesor. La relacién cuyo centro es el alumno es el
atributo deseado y por tanto se sefiala como positivo (+).

Por tltimo, las dimensiones consideradas en cada eje y que permiten la clasifica-
ci6én de una practica pedagégica dentro de algiin sector de este campo, fueron: orien-
tacién de la ensenanza, orientacién al contexto, uso de recursos pedagdgicos, formas
de evaluacién: tipo de relacién profesor-alumno, rol de los alumnos y expectativas
de aprendizajes.

El esquema a continuaci6n muestra los estilos de practica pedagégica posibles de
observar siguiendo el razonamiento anterior:

ESTILOS DE PRACTICAS PEDAGOGICAS*

Competencias tebricas superiores
Habilidades generales

(+)

A
[1]
Desarrollo de conocimientos Desarrollo de competencias superiores
abstractos 1. Modelos teéricos y competencias generales
1. Modelos teéricos y conocimientos generales 2. Orientado a contexto y realidad de alumnos
2. No considera contexto y realidad de alumnos 3. Respuestas convergentes y divergentes
3. Respuestas convergentes y divergentes argumentadas
4. Alumnos receptivos y pasivos 4. Alumnos activos
5. No considera uso de recursos 5. Uso de recursos con intencién de mediacién
6. Evaluacién sumativa, centrada en 6. Evaluacién formativa, centrada en
conocimientos competencias
Lejano y formal < > Cercano y significativo
Centrado en el profesor (—) (+) Centrado en el alumno
1
Reproduccién de contenidos Estimulacién al aprendizaje
1. Discurso teérico abstracto y formal 1. Conceptos bésicos y habilidades especificas
2. No considera contexto y realidad de alumnos 2. Orientada al contexto
3. Respuesta inica y convergente 3. Respuesta divergente sin fundamento
4. Alumnos receptivos y pasivos 4. Alumnos activos y pasivos
5. Uso de recursos como ejemplificacién v | 5. Uso de recursos con intencién de motivacién
6. Evaluacién sumativa, centrada en logro de 6. Evaluacién formativa, centrada en productos
objetivos sin contrastacién tedrica

(=)
Competencias teéricas basicas
Habilidades especificas

Fuente: Reelaboracion a partir de «Esquema de Practicas Pedagégicas. Evaluacién Intermedia del Pro-
grama MECE-Media», Informe Final, CIDE, junio de 1999.
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De acuerdo con esta tipologfa es posible identificar y caracterizar cuatro «tipos de
practica pedagégica», segin su ubicacién en los cuatro sectores o cuadrantes:

TIPOS DE PRACTICA PEDAGOGICA

Estilos pedagdgicos Caracterizacion

I(+,+) Modelos tééricos y competencias generales
Desarrollo de competencias | Orientado a contexto y realidad de alumnos
superiores en los alumnos Respuestas convergentes y divergentes argumentadas

Alumnos activos
Uso de recursos con intencién de mediacién
Evaluacién formativa centrada en competencias

I (+,-) Conceptos bésicos y habilidades especificas
Orientada hacia la Orientada al contexto

estimulacién del aprendizaje | Respuesta divergente sin fundamento

de los alumnos Alumnos activos y pasivos

Uso de recursos con intencién de motivacién

Evaluacién formativa, centrada en productos sin
contrastacion tedrica

I (—,-) Discurso teérico abstracto y formal

Induce a la reproduccién de | No considera contexto y realidad de alumnos
contenidos por parte de los Respuesta tinica y convergente

alumnos

Alumnos receptivos y pasivos
Uso de recursos como ejemplificacién
Evaluacién sumativa, centrada en logro de objetivos

IV (-,+) Modelos teéricos y conocimientos generales
Desarrollo de conocimientos | No considera contexto y realidad de alumnos
abstractos, estimulacién de Respuestas convergentes y divergentes

la memoria

Alumnos receptivos y pasivos
No considera uso de recursos

Evaluacién sumativa, centrada en conocimientos

¢PRACTICAS TRADICIONALES-PRACTICAS INNOVADORAS?

Siguiendo este esquema, el conjunto de pricticas que se ubica en el cuadrante III
(valor negativo en los dos ejes) corresponde al tipo tradicional. Se caracterizan por la
reproduccién mecénica de los contenidos tratados por el profesor en la clase y la uti-
lizacién preferente del dictado y la copia de lo que realiza el profesor en el pizarrén.
Este conjunto de précticas resulta ser altamente ineficiente para desarrollar procesos
de ensefianza-aprendizaje de calidad.
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Por el contrario, las practicas del cuadrante I (valor positivo en ambos ejes) se
consideran innovadoras, por cuanto se orientan hacia el desarrollo de competencias
superiores en los alumnos. Se observa el uso de recursos did4cticos con finalidad
pedagdgica al servicio de los objetivos del aprendizaje y competencias de nivel supe-
rior (por ejemplo contextualizacién-trabajo cooperativo). Estas practicas aparecen
como las més adecuadas y eficientes para lograr procesos de ensefianza de calidad.

En relacién con la efectividad de las practicas pedagégicas, se estima que las ubi-
cadas en el cuadrante II se encuentran en una situacién de transicién, es decir inter-
media respecto de las dos anteriores. Para los investigadores del CIDE estas serfan
practicas que estdn cambiando desde un estilo tradicional a otro innovador. En ellas
se aprecia innovacién solo en la relacién pedagégica, pero no ha habido cambio en la
intencionalidad educativa; aunque se orienta a la estimulacién del aprendizaje en los
alumnos y es posible apreciar el uso de variados materiales did4cticos, su fin es mera-
mente motivacional o lddico. Se promueve el trabajo en grupo, pero el producto casi
siempre es individual (CIDE 1999, 2000, 2001, 2002).

Por dltimo y siguiendo el mismo razonamiento, las practicas posibles de ubicar en
el cuadrante IV serfan también del tipo transicién, pero de muy dificil ocurrencia en
espacios escolares. De acuerdo con sus focos, corresponden m4s bien a un estilo mas
cercano a la ensefianza superior.

La importancia del rol mediador del profesor para el proceso
pedagégico en el aula

Nuestra experiencia en escuelas vulnerables muestra y enfatiza, cada vez con mayor
fuerza, que la calidad del proceso pedagégico que se instala en la sala escolar queda
fuertemente determinada por el tipo de mediacién que realice el docente. Aspecto que
alude a la articulacién e integracién entre el habitus primario (propio del nifio/ay su
familia) y el habitus secundario (propio de la escuela y sus docentes), en funcién de
desarrollar aquellas competencias y habilidades que permitan a cada nifio y nifia al-
canzar aprendizajes significativos y perdurables.

Refiere asi a la intencionalidad explicita y planificada del docente para disponer
y ofrecer las condiciones y recursos que permitan a todos y cada uno de sus alumnos
la apropiacién y manejo de conocimientos para alcanzar los objetivos de aprendizaje
buscados. Partiendo de este eje, el docente debe hacerse cargo de la diversidad cultu-
ral del grupo curso y de las diferencias individuales de los sujetos que aprenden.

Desde esta perspectiva, y cuando la mediacién se realiza efectivamente, el do-
cente se pone a disposicién del aprendizaje de los nifios y nifias como un recurso més.
Asi, orienta, dosifica, pregunta, pone sefiales, construye y reconstruye con los alum-
nos, evalda y se autoevalta de manera permanente, sefiala dénde est4 el error, pide
al alumno que lo descubra, revisa el avance de manera explicita o implicita e incor-
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pora los recursos didacticos en funcién de la apropiacién y utilizacién de las nuevas
informaciones; por tanto, de un aprendizaje que conduce a otros nuevos.

La importancia de la mediacién hace necesario que esta sea considerada como un
tercer eje para definir y clasificar las prdcticas pedagdgicas. Al incorporar esta nueva di-
mensién, el acento se pone en la capacidad pedagégica del docente para manejar la
heterogeneidad cultural del grupo curso al que debe conducir hacia una meta co-
min, pero a través de caminos y en tiempos diferentes. Desde esta perspectiva, las
clases que se orientan al desarrollo de competencias y habilidades superiores solo ha-
blar4n de procesos pedagégicos efectivos cuando se realice la mediacién, desde y en
el sentido descrito.

Algunos elementos que permitirfan reconocer una clase con mediacién pedagé-
gica pertinente y efectiva son:’

m Sostenerse en una planificacién y organizacién orientadas a la apropiacién de
conocimientos.

® Incorporacién de la aplicacién del conocimiento y lo aprendido a nuevas si-
tuaciones y contextos. Planificacién y ejecucién de actividades que implican
éplicacic’m y transferencia a una nueva situacién.

m Clases con secuencia y coherencia intra y extra clase.

® Apoyo y supervisién del profesor orientadores del camino a la respuesta
adecuada.

® Conduccién por un docente que guia de manera colectiva y particular la mar-
cha del aprendizaje en todos sus alumnos. (Apoyo a quienes presentan mds di-
ficultades, en funcién del aprendizaje esperado para todos).

m Retroalimentacién a los nifios en funcién de sus capacidades y exigencias de
mejores logros.

m Espacios para el desarrollo de la expresién oral y la argumentacién de los
nifos.

m Actitud de colaboracién del docente con los alumnos.

Clima de trabajo intenso y concentrado por parte de nifios y nifias.

m Uso pertinente y variado de los materiales educativos. Materiales que cum-
plen con su papel de mediadores entre la informacién, la experiencia y la
accion.

En tales clases, el trabajo desarrollado por los profesores implica el manejo de un
curriculo, metodologias, estrategias y formas de organizacién apropiadas al proceso

8. Entre los afios 2000y 2002, en diversos estudios en escuelas rurales y urbano-marginales, fue posible
constatar c6mo la mediaci6n ejercida por el docente posibilita o no procesos de aprendizaje significati-
vos para los alumnos (Romén y Cardemil et al. 2000, 2001, 2002).

9. Sistematizaci6n a partir de diversos estudios realizados por equipos de investigadores CIDE, durante
la década de los noventa vy principios del 2000.
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que se quiere desarrollar. Por consiguiente, dichos profesores desempefian un rol de
mediadores efectivos entre el orden de significados que busca trasmitir la escuela y el
cédigo de que disponen los nifios para deconstruirlo, incorporarlo, reelaborarlo y sig-
nificarlo. Proceso en el cual es aceptado este c6digo o conjunto de disposiciones por
el docente, y desde ahi se fortalecen e incorporan nuevos elementos necesarios para
la apropiacién del conocimiento y aprendizaje deseados. En consecuencia, estos pro-
fesores tienden a valorizar y profesionalizar su trabajo, porque implica suplir caren-
cias, guiar y acompanar a sus estudiantes en la apropiacién y resignificacién de los
nuevos elementos. Cuando esto se logra, hay un autorreconocimiento y valoracién
de los docentes de su rol y responsabilidad, dado que los perciben —simulténea-
mente— como efectivos y necesarios (Romén 2000b).

¢ COMO SON Y QUE DISTINGUE LAS PRACTICAS PEDAGOGICAS EN ESCUELAS
VULNERABLES?

De acuerdo con la tipologfa sefialada, es posible suponer que en los procesos de ense-
fianza- aprendizaje que se instalan en el aula de las escuelas basicas mas vulnerables
del pafs, predominan practicas pedagégicas de los tipos Il y IV. Lo anterior ha sido
constatado en diversos estudios cualitativos de tipo etnogrifico que se han podido
desarrollar, desde el CIDE, a partir de evaluaciones y/o investigaciones mayores. En
ellos se constata la poca efectividad para que los alumnos se apropien de aprendizajes
significativos y desarrollen competencias de niveles superiores.!? Desde la mediacién
establecida, estarfamos casi en ausencia de un rol mediador del formador.

A pesar de las limitaciones metodolégicas propias de las observaciones de aula,
que dificultan extrapolar los hallazgos sobre «practica pedagégica» al sistema en ge-
neral, las constantes encontradas cuando se trata de escuelas pobres y marginadas
hacen posible sostener que estamos frente a un «estilo de practica pedagégica» en di-
chos contextos. Asf, ya sea en escuelas urbano-marginales, rurales, de extrema rura-
lidad o en establecimientos que atienden fundamentalmente poblacién étnica, los
estudios cualitativos muestran mayoritariamente procesos pedagégicos inefectivos
(los que obviamente se ven reflejados en los bajos logros escolares de los alumnos),
que pueden caracterizarse como sigue:!!

10. Para mayor informacién se recomienda revisar una sistematizacién de practicas pedagégicas en es-
cuelas subvencionadas, de fines de los ochenta hasta el afio 2001, realizada por Cecilia Cardemil, ex-

perta en formacién continua y perfeccionamiento docente. Documento de Circulacién Interna CIDE,
2001.

11. A partir de: CIDE 2000, 2002, 2002b.
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m Clases con finalidad de aprendizaje reproductivo.

m Rol del profesor: a) Da las indicaciones para realizar la actividad, entrega el
material y supervisa (controla) su puesta en marcha y ejecucién; b) No pro-
pone relaciones con otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas; ¢) No in-
troduce la situacién de aprendizaje ni la funcién del material en ella.

®m No se corrige errores en funcién del aprendizaje.

® Los alumnos no saben qué se espera de ellos. Se van de la clase sin saber de sus
habilidades, capacidades puestas en juego, de sus dificultades y sus logros.

® Si se usa materiales didécticos, estos pierden su potencial de apoyo a la com-
prensién de conceptos, procedimientos y técnicas para enfrentar situaciones
diversas y estimular el desarrollo de capacidades y competencias. Quedan re-
legados a un rol de manipulacién o juego.

® La organizacién en grupos no garantiza un trabajo diferenciado segtn las ne-
cesidades de los alumnos.

m Habitualmente los alumnos y alumnas estan distribuidos en grupos, los que
pueden ejecutar actividades diferentes o la misma. En ambas disposiciones lo
que se organiza es un trabajo individual.

m Por lo general los nifios con mayor dificultad trabajan en grupo aparte del
resto y en actividades atin mas reproductivas de contenidos.

¢ CUAL ES EL TIPO DE REPRESENTACION SOCIAL ASOCIADA A LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA DE ESCUELAS POBRES Y MARGINADAS?

Para poder acercarnos a identificar los elementos mas profundos que al interior de
las representaciones sociales de los profesores hacen muy dificil la renovacién de las
précticas pedagégicas, debemos analizar profunda y detenidamente los elementos de
estas representaciones. Para ello es necesario considerar una técnica de anélisis que
asi lo permita, tomando en cuenta los siguientes aspectos:

m Solo es posible comprender la produccién de significados en el uso social del
lenguaje.

m Las representaciones sociales no aparecen en un vacio sociolingiifstico sino
que, por el contrario, adquieren sentido y se estructuran dentro de un discurso
social.!?

Asf, y mediante el anilisis de los discursos construidos, es posible comprender el
proceso y estructura de la visién subjetiva y el comportamiento objetivo del grupo cultu-
ral al que pertenecen los individuos que producen dichos discursos sociales (Ibafiez

12. De acuerdo a J. Ibafiez (comunicacién personal) el discurso social refiere a los textos producidos por
los sujetos.
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1986). En otras palabras, las representaciones sociales se reflejan y estructuran en los
discursos, y es en ellos donde se deben recoger y analizar. El acceso a los fundamen-
tos culturales de los modelos que orientan la conducta requiere de una técnica que
los haga emerger.

Para estudiar las representaciones que organizan la prictica docente en contex-
tos vulnerables, resulta adecuado el anélisis estructural. Es un método de inspiracién
lingiifstica que tiene por objeto la descripcién e interpretacién de los principios sim-
bélicos y reglas de composicién que subyacen en el habla producida por los sujetos.!?
Este procedimiento de andlisis consiste en reconstruir la légica del grupo cultural
que subyace a las opiniones de los sujetos particulares. El resultado final de este tipo
de analisis es la definicién de estructuras simbélicas y de las reglas presentes dentro
de un sistema interpretativo o l6gica cultural (Hiernaux 1972, Martinic 1995).

En otras palabras, este método ha sido elaborado para comprender el efecto de lo
cultural en la prictica de los sujetos, a la vez que permitir la descripcién de la l6gica
propia de lo cultural presente en estos y su actuar cotidiano. Para ello reconstruye la
l6gica del pensamiento de los sujetos a partir de categorfas de oposiciones dicotémi-
cas que, ubicadas e integradas l6gicamente sobre ejes de sentido, constituyen la re-
presentacion de la totalidad analizada. Su propésito es revelar las estructuras tipicas
subyacentes a todo discurso, a través de su «modelizacién».

UNA APROXIMACION A LA REPRESENTACION DE LOS DOCENTES DE ESCUELAS
VULNERABLES

A continuacién se presenta el resultado de un estudio sobre las representaciones so-
ciales de docentes de escuelas criticas de la Regién Metropolitana.'* El acceso a las
representaciones sociales de los docentes fue posible mediante la realizacién de gru-
pos focales con la totalidad de los profesores del primer ciclo bésico de cada escuela
considerada, para lo cual se elabor6 una pauta gufa que recoge los discursos y percep-
ciones de los docentes respecto a las caracteristicas atribuidas a los nifios y nifias.
A partir de la eleccién del tema (potencialidades académicas de los alumnos) se
seleccion6 las citas (textuales) del discurso de los actores hablantes que aludian a di-
cho tema. Luego, y a través de un proceso de condensacién, se extrajo los términos
centrales que en los discursos contribuyen a calificar y dar sentido al tema identifi-
cado, en todos sus aspectos. Finalmente se construyeron las oposiciones que los cons-
tituyen y los completan, para descubrir el «nticleo central de su representacién».

13. Para una lectura descriptiva del método de anilisis estructural, ver Martinic 1992.

14. Estos resultados forman parte de un cuerpo mayor, que comparaba representaciones de profesores
de distintas escuelas (Romén 2000b).
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Los ejes de sentido en la representacion

Seis son las principales dimensiones que configuran la organizacién de las represen-
taciones de los docentes de las escuelas estudiadas, respecto de sus alumnos. Cuatro
de ellas referidas a aspectos propios de los nifios y nifias, en tanto sujetos que apren-
den, y dos que aluden a las familias de dichos nifios, en tanto condiciones y posibili-
dades de desarrollar sus capacidades. Asf, los docentes sustentan la representacién
sobre el alumno en dos ejes mayores o ejes seménticos, en cuyo interior es posible
identificar un conjunto de dimensiones que los estructuran: capacidades cognitivas
y expresivas del nifio/a y caracteristicas estructurales y culturales de las familias.

Capacidades cognitivas y expresivas de los ninos

Este eje incluye las condiciones y disposiciones biolégicas, mentales, sociales y moti-
vacionales que, de acuerdo con los profesores, poseen los alumnos en menor y mayor
grado y que les permiten conocer y aprender. El anilisis realizado permitié identificar
una serie de dimensiones (c6digos de base) que lo configuran en su totalidad. Entre
ellas sobresalen la capacidad y velocidad para aprender o ‘inteligencia’; la disposicion y
actitud hacia el aprendizaje; las habilidades sociales (autonomia escolar, comporta-
miento y valores); desarrollo psicolégico (madurez y concepto de si mismos) y las
expectativas de escolaridad (horizonte de posibilidades educativas).

Caracteristicas estructurales y culturales de las familias

Este eje se constituye con aspectos relativos a la estructura familiar y el tipo de rela-
ciones y de ambiente familiar en que se desarrollan los nifios y nifias. Retine un con-
junto de dimensiones tales como la escolaridad de los padres, tipo de familia (presen-
cia/ausencia de los progenitores), el grado de vulnerabilidad social (recursos disponibles y
presencia de factores de riesgo), la valoracion por la educacién y la escuela, la interaccién al
interior de las familias (forma de relacién y normas predominantes) vy el tipo de cédigos cul-
turales manejados por ellas (actitudes, accionesy expectativas sobre sus hijos). Las caracte-
risticas que se consignan definen y posicionan a las familias en un determinado estatus so-
ciocultural que condiciona las posibilidades que tendrdn sus hijos.

Cada extremo de los ejes queda definido por un atributo con distinta valoracién
(positiva-negativa) segiin lo deseable (+) y lo no deseable (-) por los docentes, con-
formandose un ‘campo de representaciones sociales’, al combinarse dichos ejes y sus va-
loraciones. Cada sector de dicho campo define un tipo de representacién o imagen
sobre los alumnos, segiin se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes.

Los valores positivos para los extremos de cada eje se han definido en funcién de
la capacidad y condiciones con que cuentan los alumnos para desarrollar procesos de
aprendizajes de calidad.
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Asi, el eje correspondiente a las capacidades cognitivas y expresivas del nifio/a se
constituye a partir de la polaridad capacidades cognitivas superiores-capacidades cogni-
tivas bdsicas. Siendo las superiores las deseadas y por tanto marcadas con el signo +.

El eje referido a las caracteristicas estructurales y culturales de las familias queda
contenido entre los polos familias sin riesgo social-familias con riesgo social. El tipo de
familia sin riesgo social (no vulnerable) es el atributo deseado y por tanto se sefiala
como positivo (+).

El esquema a continuacién muestra los tipos de representacién social posibles y

sus principales caracterfsticas.

TIPOS DE REPRESENTACION SOCIAL DE DOCENTES

Capacidades cognitivas superiores
Autonomia y con habilidades sociales

v
]

[1]

Alumno con capacidades superiores y

ambiente familiar negativo

1. Capacidad de abstraccién. Habilidades
matemdticas

2. Baja disposicién y motivacién al estudio

3. Rebelde y con problemas de autoestima

4. Sin recursos y condiciones para apoyar su
proceso en la casa.

5. Clima y ambiente familiar inadecuado para
aprender y formarse

Alumno con capacidades superiores y

condiciones iniciales adecuadas

1. Inteligente, rdpido. Habilidades matematicas

2. Alta disposicién y actitud hacia el
aprendizaje. Buena conducta y autoestima

3. Autonomia y responsabilidad

3. Con recursos y condiciones para apoyar su
proceso en la casa

4. Clima y ambiente familiar propicio para
aprender y formarse

5. Altas expectativas y valoracién de la
educacién

<l

k.

.
Familia con riesgo social

(~) Sin recursos y pobre I

capital cultural

e
Familia sin riesgo social
(+) Con recursos y adecuado
capital cultural

Alumno con capacidades basicas y

condiciones iniciales insuficientes

1. Sin pensamiento légico- matemdtico.
Mentalidad concreta

Alumno con capacidades basicas y ambiente

familiar positivo

1. Sin capacidad de abstraccion. Habilidades
artisticas

2. Escasa motivacién al estudio. Sin ¥ | 2. Esforzado y responsable
expectativas futuras 3. Buena conducta
3. Dependiente e irresponsable 4. Con recursos y condiciones para apoyar su
4. Conducta inadecuada (violento, agresivo) proceso en la casa.
5. Carente de carifio y afecto. Baja autoestima 5. Clima y ambiente familiar propicio para
6. Condiciones iniciales insuficientes aprender y formarse
-)

Capacidades cognitivas bésicas
Dependencia y sin habilidades sociales
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LA REPRESENTACION ENCONTRADA

Respecto de las capacidades cognitivas y expresivas, los profesores de estas escuelas
estiman que la generalidad de sus alumnos muestra condiciones iniciales insuficientes,
bajo nivel de aprendizaje, escasa motivacién por aprender y falta de concentracién. Todo
lo anterior los hace ser lentos en la adquisicién de conceptos y procedimientos. Estas limi-
taciones concebidas como factores externos no son, a juicio de los profesores, supe-
rables o modificables por su trabajo pedagégico, con lo cual serdn siempre alumnos
con desventajas frente a otros que cuentan con la estimulacién social y familiar ade-
cuada. Solo ven en sus alumnos algunas habilidades artisticas que se manifiestan en
el interés por actuar y dibujar.

En cuanto a sus habilidades sociales, les reconocen capacidad para cumplir con
ciertas actividades sin la supervisién del profesor y consideran que no son persistentes
para enfrentar y superar dificultades. No obstante destacan y valoran la capacidad de
supervivencia en el medio social, lo que los ha llevado a adoptar roles de adulto den-
tro del 4mbito familiar y a constituirse en sujetos aptos y eficientes en su medio.

En cuanto al desarrollo psicolégico destacan la carencia de una autoestima positiva
en la generalidad de sus alumnos y los describen como inseguros e influenciables por
terceros.

Respecto de las expectativas de escolaridad, sus alumnos dificilmente terminardn la
ensefianza media dada la necesidad de trabajo remunerado vy su falta de interés por los estu-
dios y la educacion en si misma. En consecuencia, los profesores declaran que ellos tra-
tan de orientar su quehacer a hacerles agradable el transito por la escuela, al aprendi-
zaje de ciertas normas de comportamiento social y a mejorar la imagen de si mismos.

Desde la socializacién y dindmica familiar no ven a los padres ni interesados ni com-
prometidos con el proceso educativo de sus hijos, mas bien afirman que la familia utiliza
la escuela como un medio de suplir carencias materiales y usufructuar de sus benefi-
cios. Los nifios carecen de hdbitos sociales bdsicos ya que estos no les son transmitidos al in-
terior de las familias por contar con otros cédigos que las rigen. Por otra parte sefialan que
la interaccién en el hogar se caracteriza por violencia en distintas formas vy escasa comu-
nicacién con los hijos.

Respecto a las caracterfsticas estructurales, las familias son descritas con padres con
baja escolaridad, incapaces de apoyar el proceso de aprendizaje de sus hijos, con escasos
recursos econémicos, ausencia fundamentalmente del padre y delegacién del rol de
crianza y educacién en la madre. Adem4s consignan en dichas familias la presencia de
factores de riesgo y vulnerabilidad social. A su juicio el entorno social y comunitario es
igualmente deficitario y conflictivo, lo que sumado a las caracteristicas de las familias
condiciona y determina una escasa estimulacién y motivacién hacia el aprendizaje
en los nifios y explica los bajos rendimientos logrados.

Desde la teorfa de la representacion, para estos profesores el niicleo duro o central
de ella es el conjunto de condiciones y caracteristicas del sector social al que pertenecen los
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nifios y sus familias. Tales condiciones invisibilizan al alumno como sujeto de aprendi-
zaje y de interacciones sociales potenciadoras de un desarrollo adecuado y eficiente.
En la periferia de esta representacién se encuentran las potencialidades y capacida-
des que reconocen en los nifios, que a su vez son también percibidas como limitadas e
insuficientes para iniciar y desarrollar un proceso de escolarizacién exitoso.

En consecuencia, es posible postular que en las relaciones pedagégicas que ellos
establecen con sus alumnos no les ofreceran las posibilidades cognitivas y sociales
para remontar y superar las carencias y lograr asi un proceso escolar exitoso, puesto
que no distinguen ni valoran las diferentes potencialidades y capacidades en los ni-
fios y nifias de sus cursos, sino que los construyen y tratan como un todo deficitario
homogéneo.

Para los docentes de estas escuelas, los nifios son consecuencia del medio y la fa-
milia, y su genuina individualidad no tiene un peso determinante para constituirse
en sujetos susceptibles de aprender. Por tanto estas desventajas no pueden ser rever-
tidas por la accién pedagdgica de la escuela y su futuro queda atin més limitado res-
pecto de las posibilidades de alcanzar mayores niveles de escolaridad y lograr un
buen desempefio social y laboral.

Se hace visible, y de manera dramitica, la tensién que se produce entre los c6di-
gos culturales familiares y los c6digos culturales escolares. En el juego de poder y con-
trol, el cédigo escolar descalifica y/o ignora el cédigo manejado por el nifio pobre, dificul-
tando y contradiciendo su propia mision.

COMENTARIOS FINALES

Tal como es posible apreciar, el problema es muy complejo y, por su naturaleza, de
dificil solucién. En el sistema escolar, y fundamentalmente en las escuelas més po-
bres del pafs, tendrfamos un cuerpo profesional de educadores que «siente» y cree
que no es posible lograr calidad educativa con los nifios y nifias que ahf se educan.
Ellos, con total transparencia, sefialan que hagan lo que hagan y asf se esfuercen al
méximo, no logrardn mejores resultados escolares, porque el «obstdculo» no son
ellos ni sus practicas, sino los nifos, sus familias y el entorno.

Estos esquemas de percepcién y construccién del otro (el alumno pobre y vulne-
rable) estructuran la representacién social de los profesores y como tal se valida y legi-
tima cada vez que un docente comparte sus experiencias con otros, y cada vez que
nuevo profesor o profesora se incorpora a uno de estos establecimientos.

Asf, y mientras no ocurra un cambio significativo en el 4mbito de las representa-
ciones, dificilmente podremos ver instalados en las aulas de escuelas vulnerables
procesos de ensefianza de calidad y, por ende, nifios y nifias con buenos estindares
en su rendimiento y un desarrollo integral de sus capacidades y competencia de nive-
les superiores.

96



EL DIFICIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZA JE

De esta manera, y formando parte de esta representacién social, se observa un
tipo de accién pedagdgica que se limita a ofrecer a sus alumnos algunos elementos de
socializacién y regulacién de la conducta. En otras palabras, las interacciones sociales
y pedagdgicas que estos docentes instalan en el aula son pobres vy estdn destinadas a una so-
cializacién minima de cardcter regulativo. Dicha accién no considera la mediacién pro-
pia del docente, por cuanto se parte del supuesto, legitimado socialmente, de que los
nifios igualmente no logrardn procesos cognitivos superiores.

Desde tal referente, rara vez habré —de parte de sus profesores— desafios cognitivos
y sociales para los nifios y nifias en estas clases, ya que el horizonte de posibilidades
académicas es pequefio y casi restringido a que ‘egresen’ del sistema escolar. En con-
secuencia, los profesores orientan su quehacer hacia aspectos relacionales y actitudi-
nales: mejorar la imagen de sf mismos, hacerles agradable el transito por la escuela y
establecer en ellos el aprendizaje de ciertas normas de comportamiento social.

La pregunta entonces no es cémo cambiar las practicas docentes en escuelas vul-
nerables o criticas para que estas sean efectivas sino cémo se cambian las representa-
ciones sociales de los docentes en estos contextos. Pregunta que siendo muy vélida
requiere de un sustento anterior: conocer y comprender profundamente la estruc-
tura e implicancias de las representaciones de los profesores de escuelas vulnerables.
Llegar al nicleo de ellas, recorrer el proceso mediante el cual se produce el anclaje
que las integra y arraiga poderosamente en los sistemas interpretativos y orientado-
res del hacer y sentir de los profesores, en tanto individuos y por cierto en tanto
colectivo.

Solo a partir de ello tendrd sentido reevaluar o revisar si los recursos de que dispo-
nen estos docentes son los més adecuados, o si la capacitacién debe versar sobre ma-
teriales educativos o sobre el curriculo. Todo ello es por cierto relevante, pero cae en
un terreno infértil, mirado desde la efectividad del proceso educativo, si no se trabaja
previamente en identificar y proporcionar los recursos y condiciones que permitan la
«innovacién» de la representacién social del alumno pobre y excluido.
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Los OBJETIVOS FUNDAMENTALES TRANSVERSALES DE LA
REFORMA CHILENA. REFLEXIONES DESDE LA PRACTICA

Claudia Cérdoba

LOS OBJETIVOS FUNDAMENTALES TRANSVERSALES

Acuerdos internacionales destacan la necesidad de que el sistema educativo incor-
pore dentro de su quehacer cotidiano el desarrollo de habilidades personales, socia-
les y afectivas en sus alumnos y alumnas. De esta forma lo que actualmente se pro-
mueve es un cambio en la orientacién del proceso educativo, asumiendo que las
politicas educacionales exitosas son aquellas en que «el sistema educativo se hace
parte en la formacién de valores, estimula el desarrollo del cardcter, ensefia a traba-
jar en equipoy a usar la iniciativa personal, y crea las bases para una convivencia res-
ponsable y disciplinada, y no se preocupa solo del desarrollo cognitivo de los alum-
nos» (Presidencia de la Reptblica 1995).

La reforma educativa chilena asume como desafio central contribuir a la formacion
integral de nifos y nifias, entendiendo que la escuela y el liceo deben preparar a los y
las alumnas para actuar en situaciones de la vida real, fortaleciendo en ellos y ellas
competencias y capacidades personales y sociales que contribuyan al desarrollo de
una sociedad democrética. Asi, se busca que aprendan a relacionarse y convivir con
otros a partir de valores como el respeto, la responsabilidad social y personal, la tole-
rancia, la justicia, el didlogo, entre otros.

La relevancia otorgada a estos criterios fomenta un cambio en la orientacién y la
practica de la educacién, en el sentido de que «mds all4 de ensefiar contenidos deben
desarrollarse capacidades y destrezas para el aprendizaje, y més que formar a los y las
estudiantes en ciertos valores se debe fomentar la capacidad para discernir entre es-
tos» (Garcia-Huidobro y Cox 1999: 13).

Desde este espiritu, la reforma educacional define una serie de Objetivos Funda-
mentales Transversales (OFT) para la Educacién General Basica (decreto 240/99) y
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para la Educacién Media (decreto 220/98), los cuales se introducen por primera vez
en el curriculo escolar. Dichos objetivos hacen referencia a «las finalidades generales
de la educacién, vale decir, a los conocimientos, habilidades, actitudes, valores y
comportamientos que se espera que los estudiantes desarrollen en el plano personal,
intelectual, moral y social» (Ministerio de Educacién 1998: 19). Laimplementacién
de los OFT es una tarea que los establecimientos educacionales de todo el pais deben
asumir, integrandolos en las diversas instancias de la vida escolar (Ministerio de
Educacién 1998: 24-26).

Que el sistema educativo se plantee como desafio la formacién social y moral de
sus estudiantes no es un asunto reciente. De hecho esta preocupacién aparece en el
decreto ley de Educacién Primaria Obligatoria de 1929: «La educacién dada en las
escuelas primarias tendra por objeto favorecer el desarrollo fisico, intelectual y moral
del nifio de acuerdo a las necesidades sociales y civicas del pafs» (Castro 1996: 336).

Sin embargo, los OFT, definidos desde la reforma educacional actual, se introdu-
cen por primera vez en el curriculo escolar y buscan constituirse en el eje central
desde el cual se articulen las actividades desarrolladas en el proceso educacional.
Otra novedad de los OFT radica en que deben ser planificados y evaluados. Lo ante-
rior se contrapone con una de las tendencias m4s fuertemente observadas en las es-
cuelas: considerar que este tipo de trabajo siempre se ha hecho, sin tener en cuenta
la diferencia que implica efectuar un esfuerzo sistemético, planificado y con objeti-
vos claros.

Por otra parte, si bien los OF T involucran la formacién ética, también incorporan
otros 4mbitos como el crecimiento y autoafirmacién personal, la relacién entre la
persona y su entorno, el desarrollo del pensamiento. También esto se contrapone
con la tendencia observada por parte de los docentes en cuanto a asumir que los
OFT son sinénimo de valores, reduciendo el campo de desafios a los cuales se busca
responder.

La propuesta senala que los OFT pueden y deben ser abordados tanto a nivel del
curriculo explicito como del implicito. A nivel del primero, pueden desarrollarse
distintas actividades, tanto dentro como fuera del aula, de manera que los aprendiza-
jes y experiencias escolares fortalezcan en todos sus espacios los valores y actitudes
definidos desde la concepcién filoséfica que sustenta los OFT. A nivel del segundo,
es fundamental entender que la implementaci6n de estos objetivos hace participes a
directivos y directivas, profesores y profesoras, personal administrativo, padres y ma-
dres, alumnos y alumnas, y a la comunidad en general. La formacién social de los y
las estudiantes pasa necesariamente por mirar las relaciones humanas que se estable-
cen al interior de una escuela, los estilos de convivencia que alli predominan, las nor-
mas que la comunidad asume, etc. En ese sentido, el ejemplo cotidiano de los adultos
de la comunidad educativa deberfa ser coherente con aquellas actitudes que son fo-
mentadas en los y las estudiantes.
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Sin dudas, la implementacién plena de los OFT en las comunidades educativas
apela a un cambio a nivel de la cultura y las précticas de la convivencia escolar.
Incorporar efectivamente los OFT pasa por analizar de qué manera se establecen las
relaciones al interior de la escuela, cudles son las reglas implicitas de estas y con qué
aspectos se relacionan. Esto otorga un nivel de complejidad considerable a la imple-
mentacién de OFT, en la medida en que se hace necesario promover y asegurar pro-
cesos permanentes de reflexién y critica.

EL PROGRAMA (EN LA ESCUELA APRENDEMOS A CONVIVIR)

Como una forma de contribuir a la implementacién de los OFT a nivel de la educa-
cién bésica, a partir del afio 1998 un equipo del CIDE comenzé a desarrollar el pro-
grama «En la escuela aprendemos a convivir». Esta iniciativa se plante6 como prin-
cipal desafio la elaboracién de herramientas concretas que facilitaran el trabajo en
torno a los OFT en las comunidades educativas; por ello el niicleo del trabajo estaba
dado por la elaboracién y validacién de un conjunto de materiales educativos que
abordaban el tema de la formacién social y moral de nifios y nifias, junto con ofrecer
actividades complementarias para trabajar con padres, madres y apoderados a fin de
fortalecer la relacién de colaboracién entre familia-escuela en este dambito.

La propuesta entendia los espacios curriculares de consejo de curso y orientacién
como los apropiados para la utilizacién de los materiales educativos con nifios y ni-
fias (por su parte, el material destinado a las familias serfa utilizado en reuniones de
apoderados). La eleccién de dichos espacios curriculares se relaciona con el lugar
que la reforma educacional ha asignado a cada uno de ellos.

Por un lado, el sentido del consejo de curso se centra en «cumplir un decisivo pa-
pel en el proceso formativo de los alumnos, como un espacio de reflexién y debate de
las necesidades, problemas y expectativas de los alumnos y de planificacién compar-
tida de los trabajos a realizar para satisfacer dicha demanda» (decreto 40/96). Por su
parte, el subsector de orientacién es entendido como un espacio que permite ofrecer
a nifios y nifias oportunidades para trabajar en forma participativa aspectos especifi-
cos de su formacién afectiva, social y académica, incorporando elementos tales como
el desarrollo equilibrado y arménico de su personalidad, la conformacién progresiva
de su proyecto de vida, y la convivencia del curso como grupo humano.!

Esta eleccién se basé en un proceso de diagnéstico que sefialaba que usualmente
ambos espacios curriculares eran utilizados de manera estereotipada, o bien se traba-
jaba sin planificacién; también se observé la utilizacién de estas horas para el desa-

1. Ministerio de Educacién. «Programa de Estudio Orientacién». Planes y Programas Educacién Ba-
sica. En <www.mineduc.cl>.
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rrollo de otras tareas (desde labores administrativas de los docentes hasta completa-
cién de horas de otras asignaturas).

Con toda la informacién recolectada el equipo se centré en el desarrollo de acti-
vidades educativas que se caracterizan por facilitar el trabajo en equipo, la conversa-
cién y reflexién grupal. Una vez elaborados los materiales educativos, estos fueron
validados en diferentes comunidades educativas.

La experiencia acumulada hasta ese momento fue abriendo nuevas interrogantes
y desafios, puesto que fue posible constatar que un mismo material educativo puede
funcionar de diferente manera en diferentes contextos. Se observé que la utilizacién
que se hacfa de este diferfa entre un docente y otro, aun cuando pertenecieran a la
misma comunidad educativa.

Este hallazgo hizo visible la necesidad de fomentar procesos de reflexién conjunta
entre los miembros adultos de la comunidad educativa, de construir criterios y un
lenguaje comin y de observar las incoherencias y/o distancias existentes entre el
«discurso oficial» y lo que efectivamente se ensefia a los estudiantes en el &mbito de
la formacién social y moral cotidianamente. Todo aquello en virtud de potenciar que
la comunidad educativa, de manera conjunta, lograra hacerse cargo de este aspecto
del desarrollo de nifios y nifias.

En relacién a estos desafios, en marzo del afio 2000 se dio inicio a un nuevo pro-
yecto, el cual se plante6 como objetivo central proporcionar a los y las docentes de
educacién general basica de escuelas municipales, un espacio de actualizacién, re-
flexi6n profesional y experimentacién acerca del proceso de ensefiar y aprender los
OFT y su vinculacién con el fortalecimiento de la convivencia escolar. Esto se con-
cretarfa a través del desarrollo de un curso de capacitacion centrado en el tema de la
convivencia escolar y la utilizacién de los materiales educativos del programa, junto
con el desarrollo de un proceso de acompariamiento a los y las docentes participantes
en la puesta en prictica de estos con sus respectivos cursos.

EVALUACION DEL CURSO DE CAPACITACION

Se trabaj6 con docentes y directivos durante todo un afio, en sesiones quincenales de
trabajo. Los aspectos mas relevantes que surgieron al efectuar la evaluacién fueron:

m A nivel de los contenidos, los y las docentes destacaron que a través del curso
de capacitacién lograron una mayor comprensién del sentido, la implicancia y
los desafios de la incorporacién de los OFT en su trabajo cotidiano; sefialaron
que estos pueden ser abordados en diversos espacios curriculares, que el tra-
bajo que se desarrolle respecto de ellos debe ser integrado a los contenidos de
los subsectores, que es necesario efectuar planificaciones e intencionar las ac-
ciones educativas.
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Desde nuestra perspectiva, este hallazgo se constituye como un logro de gran
importancia en la medida en que uno de los aspectos observados a través de la
experiencia de trabajo en esta temdtica es la fuerte tendencia a entender los
OFT como «algo que siempre se hace y que forma parte del trabajo cotidiano
del profesor», sin que exista claridad suficiente acerca de las implicancias con-
ceptuales y practicas de la nueva propuesta.

m Junto a ello, los y las docentes destacaron que el curso de capacitacién se
constituy$ en una instancia para conocer y probar una metodologfa concreta
para abordar los OFT en el aula, aludiendo con ello a los materiales del pro-
grama «En la escuela aprendemos a convivir». Aquello es valorado en la me-
dida que les proporciona una herramienta de utilidad para poner en practica
aspectos que, hasta antes de la capacitacién, permanecfan més bien en el
plano de las declaraciones de intencién, sin lograr constituirse en parte de su
quehacer pedagégico.

m Finalmente, varios docentes sefialaron que la relacién que establecian con sus
estudiantes se enriqueci6 a partir del abordaje de los temas propuestos, que el
curso y el trabajo con los alumnos les permitié comprender en mayor medida
la importancia de escuchar y conocer més profundamente a los nifios y las
nifias.

REFLEXIONES A PARTIR DE LA EXPERIENCIA
Constatacion de confusiones conceptuales y practicas
Primera confusién

Los OFT consignan la importancia de conceptos o ideales que se asumen como so-
cialmente compartidos, como democracia o justicia. No obstante, estos adquieren
muy diversos significados para diferentes personas y comunidades educativas.

No bastarfa con definir o sefialar el sentido de estos conceptos, puesto que el te-
rreno en el que se sitian estd en disputa, poniéndose en juego elementos que sobre-
pasan con mucho lo meramente conceptual. Es asi como, por ejemplo, aun cuando
se consigne claramente que las comunidades educativas deben facilitar el estableci-
miento de relaciones democréticas entre sus miembros, aquello no va a ocurrir «por
decreto», puesto que en ese proceso influyen otras variables de gran relevancia,
como las relaciones de poder al interior de la escuela, y entre esta y otras instancias
(familias, municipio, ministerio, etc.).
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Segunda confusion

Se observa que la escuela reduce el concepto de OFT, y sus alcances, al considerarlos
como sindénimo de «valores» o «educacién en valores»; desconociéndose de esta ma-
nera la relacién que existe entre dichos objetivos y el desarrollo de habilidades cogni-
tivas, sociales y personales.

Esta parcelacién del concepto tiene consecuencias practicas pues, desde la mi-
rada que entiende a los OFT como educacién en valores, se considera que tnica-
mente los y las estudiantes serfan sujetos de ensefianza, quedando los adultos al mar-
gen de lo que se propone. En cambio, desde nuestra perspectiva, un trabajo serio y
coherente en OFT implica que todos los miembros de la comunidad educativa sean
entendidos como sujetos de aprendizaje; siendo necesario que los adultos tomen
conciencia del tipo de relacién que establecen entre siy con los estudiantes y de cua-
les son los aprendizajes que facilitan a través del curriculo implicito.

La apuesta a la base de los OFT implica un cambio en la medida que busca invo-
lucrar a los diferentes actores de la comunidad educativa. Es asi como, desde esa
perspectiva, los estudiantes dejan de ser los tnicos depositarios de cédigos o normas,
estableciéndose la idea de que adultos y estudiantes se relacionan de manera inter-
dependiente; en tanto, las caracteristicas de la vida escolar pasarfan a ser una res-
ponsabilidad colectiva. Junto a ello, se entiende que las ensefianzas en estos dmbitos
deben tener una significacién para los estudiantes y no ser «recibidas» como un blo-
que, reconociéndose la posibilidad de que existan diferentes lecturas acerca de di-
chas ensefianzas. Coherentemente con ello, se propone la incorporacién de meca-
nismos de construccién colectiva a través de los cuales se asuma la importancia de
abrir espacios para construir en conjunto con otros.

Todo lo anterior coincide con las nuevas teorfas del aprendizaje que sefialan la
relevancia de aspectos tales como significatividad, autonomia y autorregulaci6n.

En ese sentido, se observa la intencién —al menos a nivel conceptual— de enten-
der el desarrollo social y moral de las personas como un proceso de largo aliento en el
que juegan un rol diversas variables. Desde diferentes corrientes se ha hecho alusién
a la necesidad de que los adultos tomen conciencia del tipo de relacién que estable-
cen entre si y con los estudiantes y de cuéles son los aprendizajes que facilitan a tra-
vés del curriculo implicito.

Sin embargo, la experiencia desarrollada con las escuelas muestra que existe una
distancia entre esas ideas y lo que ocurre en la practica. Es asf como se observé una
fuerte tendencia a entender que los nicos sujetos de aprendizaje en el &mbito de los
OFT y la convivencia escolar eran los y las estudiantes, a quienes incluso se les res-
ponsabilizaba de manera exclusiva de algunos conflictos o dificultades constatados
en la comunidad escolar. De esta forma, los miembros adultos se automarginaban de
este proceso, invisibilizando el rol que juegan en este.
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Tercera confusion

La propuesta de OFT también resulta compleja en cuanto a c6mo ponerla en prac-
tica. Sibien se ha indicado que los OFT deben estar presentes en todos los espacios
curriculares, a la hora de trabajar alrededor de ellos, la transversalidad resulta ser un
desaffo dificil de afrontar. De hecho, también para nuestro equipo ha habido confu-
siones y clarificaciones, avances y retrocesos en la comprensién sobre cémo desarro-
llar los OFT en el aula.

Sin duda, el trabajo se inici6 en base a una concepcién acerca de OFT distinta de
la que se tiene actualmente. Es asi como, por ejemplo, al comenzar el proyecto se
pretendfa que los materiales educativos fueran utilizados en espacios curriculares
bien especificos: orientacién y consejo de curso.

No obstante, el mismo desarrollo del trabajo con las comunidades educativas fue
posibilitando una comprensién més profunda del sentido de la propuesta de OFT,
haciéndose evidente que esa alternativa no promovia efectivamente la idea de trans-
versalidad. Por otro lado, el especificar esos espacios como los adecuados para traba-
jar los materiales educativos elaborados para abordar los OFT limitaba y, atin ms,
relegaba su uso a espacios curriculares usualmente desvalorizados, a los cuales no se
destina recursos especificos, como tiempo de planificacién o evaluacién.

Estas constataciones llevaron al equipo a realizar un esfuerzo por construir —en
conjunto con los docentes— relaciones, puentes, conexiones, entre el material edu-
cativo elaborado y los contenidos minimos definidos desde los programas educativos
de los diferentes sectores y subsectores de aprendizaje de cada nivel.

LA ESCUELA: SU LUGAR Y CONTEXTO
Primero

Un aspecto sobre el cual es necesario detenerse se relaciona con el lugar que ocupa la
escuela —en especial en lo relativo a las formas de transmisién de modelos de com-
portamiento o a la formacién integral de los nifios— dentro del conjunto de la
sociedad.

En ese sentido, se constata que en la actualidad la escuela ya no es el espacio pre-
dominante de influencia o de aprendizaje para nifios, nifias y jévenes. M4s bien com-
parte estas funciones con otras instancias, como los medios de comunicacién. A tra-
vés de esta afirmacién se estd indicando un hecho y no implica de ninguna forma un
juicio de valor respecto de esta nueva situacion; se trata de un sefialamiento acerca
de una realidad observada.

Asimismo, se aprecian cambios a nivel de los modelos de autoridad, cierto relaja-
miento de las formas autoritarias tradicionales vinculado con la irtupcién social de
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otras subjetividades, lo que generaria cambios en cuanto al relevamiento de temas
tales como el respeto de los derechos de los otros, la consolidacién de los derechos
humanos, las ideas de integracién como contrapunto a la discriminacién, la incorpo-
racién de la nocién de salud mental, etc. Desde este contexto, el peso de la disciplina
ya no es, y no puede ser, el eje de la creacién de figuras de autoridad. Actualmente
estas tenderfan a configurarse alrededor de otras actitudes y caracteristicas, tales
como consistencia, coherencia, respeto mutuo, etc.

Este cambio se observa no solo en el 4mbito educativo, sino en otros espacios de
la vida social y —de alguna manera— dan cuenta de cierta crisis; crisis en el sentido de
imposibilidad de seguir haciendo las cosas como se hacian antes, sin que se tenga
claridad respecto del camino a seguir. De hecho, es probable que muchos de los «pro-
blemas» que identifican los docentes y directivos en sus escuelas se vinculen con que
alin no se acepta que la sociedad, las relaciones entre las personas y nifios, nifias y j6-
venes han cambiado y que las formas disciplinarias anteriores ya no dan resultado ni
cuentan con legitimidad.

Paralelamente, la constatacién de la crisis ha implicado ciertas presiones para la
escuela. Se espera que esta se constituya en una institucién capaz de orientar, de al-
guna forma, a la sociedad en la resolucién de dicha crisis. Existe una demanda e in-
cluso una exigencia desde las esferas politica, familiar, de salud, econ6mica, de que la
escuela pueda «ordenar» el nuevo estado de cosas, verificindose una sensacién de
desbordamiento.

Mi4s all4 de que esto sea un anhelo legitimo, lo que se constata en la cotidianidad
de las escuelas es que estas se ven presionadas a responder y hacerse cargo de crisis o
problematicas que las superan ampliamente.

Segundo

Cabe también efectuar algunos sefialamientos respecto del contexto actual de la es-
cuela, de las caracteristicas del espacio en que se pretende desarrollar iniciativas
como la implementacién de OFT. Tales aspectos tienden a ser invisibilizados en di-
ferentes discursos.

®  La organizacién del sistema educativo y las demandas a las cuales las escuelas deben
responder marcan o delimitan estilos de relacién al interior de estas. Sin duda,
las condiciones en las cuales funciona la escuela otorgan un marco desde el
cual se facilitan ciertos aprendizajes y se debilitan otros. El trabajo en el te-
rreno permite constatar que actualmente las escuelas se encuentran sobrepa-
sadas de nuevas tareas. En el contexto del proceso de modernizacién de la
educacién surgen exigencias nuevas tales como el desarrollo de proyectos, ini-
ciativas de descentralizacién de la escuela, implementacién de la jornada
escolar completa, nuevas formas de financiamiento, etc. Todo esto va influ-
yendo en el funcionamiento de las escuelas y, especialmente, en las condicio-
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nes laborales y sociales en las que los docentes y directivos desarrollan su
quehacer.

m Junto a ello, cada vez en mayor medida, las escuelas son presionadas a obtener
resultados. Los instrumentos de medici6n de la calidad de la educacién a nivel
nacional han sido utilizados de diversas formas, lo que ha incidido en que las
escuelas se vean presionadas a alcanzar ciertos niveles de rendimiento. De
este modo, la formacién de actitudes o habilidades centradas en el desarrollo
personal, la relacién con otros, con el medio, pierde peso, pasando a enten-
derse incluso como una «pérdida de tiempo» frente a los requerimientos que
desde otra parte del sistema se plantean.

En ese sentido, cabe cuestionar el contexto en el cual se pretende que las escuelas
fomenten el aprendizaje de habilidades para el crecimiento personal, la relacién con
los otros y el medio, etc. Esto porque en el contacto cotidiano con comunidades edu-
cativas es posible constatar que las propuestas guardan una distancia importante con
lo que ocurre efectivamente en las escuelas.

Si lo que se pretende es formar estudiantes democréticos, lo que se observa es que
las escuelas funcionan de manera fuertemente jerarquizada y autoritaria; si lo que se
busca es que los estudiantes aprendan a trabajar en equipo, en las escuelas el trabajo
de los docentes se desarrolla en solitario; si lo que se plantea es que el trabajo tenga
sentido para quienes lo realizan, lo que se observa es que las escuelas estén sobrepa-
sadas de tareas y, mds que desarrollar una iniciativa, reaccionan ante esta.

Se solicita a las escuelas que ensefien y muestren a sus estudiantes criterios para
fomentar el establecimiento de relaciones sociales de mejor calidad, en un contexto
donde —en lo concreto— aquello no ocurre. Por el contrario, pareciera que cada vez
existen menos espacios para la colaboracién o el encuentro al interior de las comuni-
dades educativas

Se constata igualmente que la puesta en prictica de cualquier programa en las es-
cuelas presenta ciertas dificultades, ligadas a la escasez de tiempo, la cantidad de ini-
ciativas que las escuelas se ven compelidas a promover, la débil relacién que se logra
establecer entre estas, etc. Esto adquiere un nivel de complejidad mayor en el caso
de propuestas que pretenden fomentar un cambio cultural en las escuelas.

Son varias las investigaciones y estudios que sefialan que para asentar una expe-
riencia diferente al interior de las comunidades educativas, en la linea de promover
cambios a nivel cultural, es necesario otorgar tiempos concretos para la gestién de
las experiencias y el desarrollo de procesos de aprendizaje que permitan a sus miem-
bros comprender en mayor medida la propuesta, darle un matiz dnico e incorporarlas
a su quehacer cotidiano, superando la tendencia a entender este tipo de iniciativas
como una tarea mds a la cual es necesario responder operativamente.
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LAS POSIBILIDADES DE TRABAJO EN TORNO A LOS OFT

A partir del desarrollo del programa en las escuelas, se han efectuado aprendizajes en
cuanto a las posibilidades de trabajar esta temdtica; posibilidades que han surgido
—muchas veces— del reconocimiento de errores o falencias del enfoque y la estrategia
disefiados originalmente.

Un elemento de contexto que es necesario recordar es la peticién que informal-
mente formula la sociedad a la escuela en cuanto a contribuir a una convivencia
sanay a la formacién integral de nifios y nifias. Esto es importante, pues esta expecta-
tiva pasa por alto el hecho de que la escuela se caracteriza por ser un espacio que,
usualmente, funciona de manera autoritaria, predominando este estilo de relacién
entre los miembros de la comunidad educativa: entre directivos y docentes, entre
colegas y entre profesores y alumnos.

En ese sentido, para trabajar el tema de los OFT y la convivencia escolar de ma-
nera més sélida y consistente es necesario que las comunidades educativas estén dispues-
tas a involucrarse en el desafio de mirarse a st mismas de manera mds critica, abriendo la
posibilidad de hacer visibles contradicciones y dificultades, de observar qué tipo de
relaciones se establecen entre los adultos, de qué forma se vinculan los estudiantes y
docentes o directivos. En suma, hacerse cargo de que la convivencia se construye
entre todos de manera cotidiana y que esta no es responsabilidad solo de un actor del
sistema.

El desafio es doble al asumir que los contextos actuales son diferentes a los del pa-
sado y que esto incluye la tarea de encontrar y construir nuevos estilos de relacién.

Ortro desafio implicado en el trabajo alrededor de los OFT apunta a la necesidad
de la creacién de acuerdos respecto de lo que la comunidad educativa ensefiar4 a sus
estudiantes en este &mbito. El proceso de creaci6n de criterios comunes reviste gran
complejidad en la medida en que cada miembro de la comunidad educativa puede
tener ideas diferentes respecto de lo que significa y deberfa significar la formacién so-
cial y moral. Esto adquiere otro matiz al considerar que en las escuelas municipaliza-
das conviven profesionales de diferentes formaciones, edades y orientaciones valori-
cas, lo que légicamente aporta un nivel de complejidad atin mayor a este proceso.

En esa misma linea, uno de los aspectos més conflictivos observados se relaciona
con la disciplina escolar; mientras algunos docentes plantean la necesidad de esta-
blecer criterios claros, rigidos y elaborados desde el mundo de los adultos, otros enfa-
tizan la importancia de comprender los comportamientos de los estudiantes y aplicar
las normas en relacién a este anélisis.

A través de la experiencia de trabajo con los docentes, se constata que la disci-
plina de los estudiantes es un aspecto que les preocupa de manera importante, esta-
bleciéndose —en muchos casos— como la variable a partir de la cual se define la rela-
ci6n con ellos y ellas. Es asi como el proceso de capacitacién —centrado en
proporcionar herramientas metodolégicas para trabajar los OFT en el aula— muchas
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veces se vio sobrepasado por la demanda de parte de algunos docentes por obtener
orientaciones especificas para enfrentar los «casos» de alumnos que mostraban pro-
blemas conductuales o de disciplina.

Es decir, el curso de capacitacién ofrecia un instrumento para promover el apren-
dizaje de ciertas actitudes o habilidades en los estudiantes, junto con fortalecer la re-
laci6én entre estos y su profesor jefe, pero estaba lejos de constituirse en una instancia
para que los docentes aprendieran a resolver situaciones de conflicto o manejar pro-
blemas conductuales serios.

En esa linea, uno de los aprendizajes efectuados ha sido que es altamente proba-
ble que en los espacios escolares existan conflictos en relacién a estas teméticas y, en
tanto, resulta indispensable contar con mecanismos especificos para abordarlos, in-
dependientemente de las herramientas pedagdgicas que se les pueda ofrecer a los do-
centes. De ahf la necesidad de fomentar y fortalecer relaciones de colaboracién con
otras instituciones capaces de otorgar apoyo a las escuelas, promoviendo un enfoque
de trabajo interdisciplinario.

ALGUNAS SUGERENCIAS PARA FUTURAS INICIATIVAS

A través de la estrategia utilizada en la capacitacién y la experiencia derivada de di-
cho proceso se han realizado ciertas constataciones, a partir de las cuales se derivan
también algunas sugerencias:

m En la medida en que se constatan confusiones, ambigiiedades o desacuerdos
en el 4mbito de los OFT y la convivencia escolar, surge la necesidad de pro-
mover espacios de reflexién y discusién sobre estos temas, en la perspectiva de
contrastar y consensuar criterios comunes bésicos. Esto implica que la escuela
pueda disponer de tiempos especificos para desarrollar este proceso, atin més
si lo que se pretende es fomentar cambios culturales a nivel de la comunidad
educativa.

m Se observa que en las escuelas, el trabajo en OFT tiende a hacerse de manera

espontanea, es decir, sin una intencién planificada, dificultando asi la posibili-
dad de evaluar el proceso llevado a cabo. Los docentes generalmente no plani-
fican su trabajo en este 4mbito pues consideran que eso «es parte de su labor y
se hace todos los dias de manera natural».
La capacitacién desarrollada y el seguimiento de las actividades del programa
implementadas por los docentes han permitido verificar que es posible incor-
porar la idea de planificar y disefiar el trabajo de OFT en la medida en que se
hace visible el alcance de esta propuesta y se toma conciencia de lo ventajoso
de plantearse objetivos especificos y de disefar actividades acordes a ellos. Eso
indica la necesidad de incorporar la nocién de didactica de OFT en la
ensefianza.
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m Se evidencia la tendencia a separar el espacio en que se trabajan los OFT del

espacio en que se abordan los Objetivos Fundamentales Verticales (OFV).
Ello podria relacionarse con la escasa comprensién acerca del sentido de la
propuesta de OFT, sumada a la carencia de instrucciones y material educativo
que permitan orientar su puesta en practica. Estos aspectos inciden en que los
docentes contintien reproduciendo sus esquemas conceptuales y practicos
previos.
En ese sentido, se constata que cuando se articulan estos dos tipos de objeti-
vos mediante una propuesta de material educativo pertinente, se facilita la
comprensién de los OFT por parte del docente vy, a la vez, su abordaje en el
aula. Por tanto, es necesario que los profesores cuenten con sugerencias con-
cretas y, mejor atin, con instrumentos educativos adecuados.

m A través de las discusiones y las observaciones realizadas durante la capacita-
cién y aplicacién de actividades se evidencia que, en muchos casos. los reque-
rimientos para abordar los OFT superan los planteamientos técnicos y peda-
gbgicos propuestos por el programa.

Se constata que, por una parte, las relaciones debilitadas entre los diferentes
actores de la escuela afectan el clima escolar y desmotivan a los docentes, difi-
cultdndose el trabajo en torno a OFT en este contexto. Asimismo se aprecia la
dificultad de docentes y directivos para manejar situaciones de conflicto, o
bien para efectuar un adecuado manejo de nifios con trastornos de conducta.
De ello se deriva la necesidad de abordar los OFT en el marco de un enfoque
multidisciplinario, contando asi con apoyo psicoterapeitico o asesoria espe-
cializada que permita trabajar las situaciones conflictivas en las que pueden
estar involucrados tanto estudiantes, como docentes y directivos.

m La experiencia constata que los materiales educativos desarrollados para

abordar los OFT en el aula son una herramienta ttil para los docentes. Sin
embargo, se observa que su uso y efectividad se relaciona centralmente con las
capacidades o habilidades de mediacién del docente.
Esto pone de relieve la importancia de potenciar dichas habilidades en el pro-
ceso de capacitacién, y advierte que lo meramente técnico no garantiza un re-
sultado determinado, sino que est4 supeditado a la capacidad y motivacién
profesional.

m Junto a ello el trabajo de los OFT no implica Gnicamente el conocimiento de
estrategias metodoldgicas puesto que esto se ve influido por los estilos de ejercicio
de autoridad, organizacion y relaciones que se dan en las comunidades
educativas.

Los comentarios de docentes y directivos, asi como las observaciones de aula
realizadas, revelan que en la escuela la autoridad se sigue ejerciendo de ma-
nera vertical, esperando que los alumnos asuman sin reparos las normas esta-
blecidas por los adultos. Asimismo, tal forma de ejercicio de autoridad alcanza
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a otros actores de la comunidad educativa (profesores, apoderados). Esta mo-
dalidad de ejercicio del poder no contribuye —en realidad dificulta— aun tra-
bajo efectivo en torno al mejoramiento de la convivencia escolar y al desarro-
llo de los OFT.

Esto lleva a plantear la necesidad de generar una reflexién profunda y abierta
en el seno de la comunidad educativa que permita ir instalando cambios en el
tipo de relaciones y ejercicio de autoridad que allf se establece.
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LA GESTION CURRICULAR DESDE UNA PERSPECTIVA
INTERCULTURAL

Angela lturria

Al final del milenio, la educacién deberd
ser intercultural o no serd educacion.

(Garcia-Sipido 1998:1)

LA ESCUELA EN EL PERU, sea publica o privada, se encuentra enclavada en un con-
texto condicionado por un sinntimero de desafios, producto de las demandas nacio-
nales y mundiales. Y si bien no es la llamada a resolver la problemética que aqueja a
la sociedad tampoco puede ser indiferente, pues cada alumno trae al aula sus conflic-
tos b4 recursos.

Ante este panorama, la escuela encuentra en la investigacién una aproximacién
alarealidad donde se enmarca. Por ello, antes de presentar el estudio realizado sobre
una de las crisis que agobia a la escuela, trazamos nuestra postura frente a la
investigacién.

Asi, consideramos a la investigacién como una alternativa de recrear en educa-
cién, para lo cual se presentan distintas entradas:

m Lalabor pedagégica, indagando en el quehacer diario acerca de los cémo y los
porqué del aprendizaje para plantear innovaciones que promuevan un mejo-
ramiento de la calidad educativa.

m La concepcién de paradigmas, al contrastar y reflexionar en qué medida los
modelos educativos aplicados estdn respondiendo a las exigencias de la
sociedad.

m El desempefio gerencial, al potencializar el desarrollo de estilos de gestién
acordes con una administracion exitosa de la escuela.

m La planificacién, la evaluacién —siempre tan controvertida— y otros espacios
que demanden logros cada vez més 6ptimos.
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Por tanto concebimos que la investigacién permite un acercamiento a las deman-
das de la sociedad, permitiendo asi responder desde los alcances y posibilidades de la
educacién.

En la actualidad son muchas las respuestas que se esperan de la escuela. Una de
ellas es la apuesta por la interculturalidad, que supone una relacién de interaccién
respetuosa entre culturas que se aceptan y apuestan por un proyecto comin. La in-
terculturalidad implica el conocimiento de la cultura ajena, el reconocimiento de la
cultura propia, la eliminacién de los prejuicios, ser capaz de empatizar, saber metaco-
municarse y establecer las bases para el intercambio cultural dentro de la mayor
equidad posible.

Interculturalidad significa «dislogo respetuoso entre culturas» (Godenzzi 1996:
14) y esta considerada como la tendencia més progresiva de las relaciones que se es-
tablecen entre ellas. Mufioz Sedano (1997: 119) sostiene que «es una nocién polé-
mica cargada de afectividad y caracterizada por su elasticidad seméntica». Hace re-
ferencia a un proceso dindmico: por un lado implica reciprocidad e intercambio de
perspectivas y por otro refiere a separacién, es decir diferencia entre culturas. Por
tanto, como dirfa Godenzzi (1994: 172), la interculturalidad es interaccion entre di-
ferentes culturas, no yuxtaposicién de contenidos ya hechos.

Esta postura encuentra eco en Sales (1997: 20), quien afirma que la intercultura-
lidad parte de un concepto que permite el intercambio entre grupos culturales y su
mutuo enriquecimiento. Plantea la continua reflexién critica, teniendo como punto
de partida los elementos de la propia cultura, para luego realizarla sobre otras cultu-
ras. De esta manera se ayudarfa a eliminar aquellas posiciones que entran en con-
flicto con los valores humanos.

Ubicdndonos en este contexto, la escuela puede ser un espacio privilegiado
donde se encuentran diversos techos culturales y desde donde se puede trabajar la
educacién intercultural.

La demanda por la interculturalidad va tomando més fuerza y vigencia a rafz de
las migraciones internas y externas en nuestro pafs. Por tanto debe considerarse que,
hoy en dia, los enfoques educativos que no sean realmente interculturales, es decir,
que no superen la herencia del marco teérico de una educacién tradicional seran
considerados anacrénicos.

Asi la educacién intercultural se ubica como una respuesta innovadora en el 4m-
bito educacional y, segiin dice Galino (1995: 19), «como una de las mas prometedo-
ras posibilidades que revisten las relaciones entre culturas». Por ello coincidimos con
Rodriguez Vargas (1996: 45) cuando afirma que la educacién intercultural es, en
teorfa, una alternativa formativo-educativa que hace coincidir los ejes cognitivo y
afectivo de un modelo educativo con las caracteristicas de la realidad sociocultural
de los individuos y las necesidades de su desarrollo individual y social.

Por ello diremos con Rizzi (1996: 181) que la educacién intercultural ser4 funcio-
nal si busca los nuevos equilibrios de justicia para todos los hombres, tomando en
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cuenta las «semejanzas pertinentes y las relativas diferencias». Completa esta refle-
xi6n la propuesta de Galino (1995: 144) cuando afirma que la educacién intercultu-
ral ha de intentar adaptarse a la situacién concreta, conociendo la cultura de origen
de los alumnos y estableciendo estrategias pedagdgicas, entre otras.

Asf también coincidimos con la visién prospectiva de Rodriguez Vargas (1996:
47) cuando postula que paulatinamente la dimensién educativa se ampliara hacia la
interculturalidad, entendida esta como una perspectiva que se encuentra presente
en la relaciones humanas en general. Asi lo intercultural es incluido en la educacién
con la finalidad de propiciar un didlogo horizontal entre la cultura del alumno y el
modelo educativo de hoy.

Por tanto, como dice Capella (1993: 33): «la educacién intercultural no debe ser
una modalidad especial de la educacién de centros escolares que atienden a pobla-
ciones bilingiies o inmigrantes, sino una cualidad deseable de todo centro educativo
en la sociedad actual». Se considera, pues, como el tipo de educacién mas conve-
niente para la época en que vivimos.

UN ESTUDIO DE CASO

Nuestro trabajo de investigacién se realiz6 en un centro educativo privado que tiene
como misién brindar a los alumnos una educacién catélica con cardcter humanista e
intercultural, sobre la base de un servicio educativo de calidad que los prepare para
la vida.

Partiendo de esta finalidad e inspirdndose en una concepcién educativa que pos-
tula la formacién integral del alumno tomando en cuenta variables culturales, reli-
giosas, étnicas e intelectuales que en nuestro pafs confluyen, se esbozan los tres prin-
cipios generales, rectores del centro:

m Espiritu cristiano.
m Excelencia académica.
® Integracién etnocultural.

El colegio en estudio es bicultural (cultura mestiza peruana y cultura de descen-
dientes de inmigrantes asidticos), terminologfa con la que se expresa su particular
condicién como punto de encuentro e integracion de etnias y culturas diferentes, en
un clima de convivencia donde priman, segiin su axiologfa, los valores de tolerancia,
respeto, integracién y apertura, base del didlogo entre las culturas. El centro fue fun-
dado precisamente para que los hijos de los descendientes de los inmigrantes tuvie-
ran un espacio donde educarse manteniendo su cultura.

La institucién reconoce esta diversidad cultural como riqueza. Acepta la respon-
sabilidad de fomentar y desarrollar la comunién entre culturas diversas, ofreciendo a
sus educandos el acercamiento a una «identidad bicultural para el enriquecimiento
personal y social, moral y cultural».
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A los inmigrantes se les «acoge» en su diversidad y se les «acompafia» en su pro-
ceso de adaptacién al nuevo sistema educativo y social. Asf, segtin sus lineamientos,
el centro plantea un proceso educativo integrador, enriqueciéndose con los valores
humanos y culturales diferentes que ellos aportan.

De esta manera se asume la interculturalidad antes que como concepto, como un
desaffo vital; una actitud mental que coloca uno frente al otro, con la voluntad de
comprenderlo sin ponerle condiciones, posibilitando que la empatia y la comunica-
cién fluyan. En este sentido la interculturalidad se concibe como una apuesta por el
respeto a la pluralidad de racionalidades, a la heterogeneidad de formas de vida y al
establecimiento de vinculos horizontales.

El titulo de la investigacién que presentamos es «Gestién del disefio y programa-
ci6n curricular desde una perspectiva intercultural», para cuyos efectos daremos una
visién del estudio diagnéstico del centro educativo y los lineamientos generales
propuestos.

Esta investigacién de tipo cualitativo es un estudio de caso de alcance descriptivo
que analiza en qué medida la integracién etnocultural se consolida como cultura ins-
titucional impregnando los distintos escenarios de la institucién, en especial el de la
gestién curricular.

Como vector orientador del estudio hemos utilizado una matriz de trabajo gene-
ral que considera las dos variables de la investigacién: perspectiva intercultural y ges-
tién curricular. Cada una de las variables presenta indicadores y subindicadores 1 y
2, para mayor especificacién de los puntos de observacién; supone ademas los ftems
correspondientes, con los cuales se recoge la informacién, y por ltimo el instru-
mento a aplicar.

Dicha matriz permiti6 seguir una directriz y mantener la unidad de estudio en to-
das sus facetas, de acuerdo al detalle siguiente:

m Construccién de instrumentos.

® Triangulacién de datos por categorias.
® Informes de los anilisis.

m Sintesis diagnoéstica.

m Lineamientos generales.

Para el acopio de informacién se aplicaron dos instrumentos: el analisis documenta-
rio y la entrevista semiestructurada. Veamos cada uno de ellos.

EL ANALISIS DOCUMENTARIO

Uno de los pilares importantes de la gestién curricular est4 constituido por la docu-
mentacién que se maneja a nivel institucional.
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En los documentos se encuentran los lineamientos directrices para el trabajo cu-
rricular. Se percibe ademads la resonancia de los postulados axiolégicos del centro en
el proceso de concrecién: desde el ideario hasta las unidades de aprendizaje. La revi-
sién de la documentacién aporta ademés la percepcién intercultural de los actores
responsables de su elaboracién en la toma de decisiones.

Asi el acceso a ellos brinda informacién de primera mano para elaborar el perfil
de la gestién curricular desde la perspectiva intercultural. El criterio en su seleccién
fue la presencia de elementos relacionados con la gestién curricular.

Los documentos que se consideraron pertinentes para la recopilacién de datos
fueron siete: el ideario, el proyecto educativo, el proyecto curricular del centro, el
plan anual, el cartel de alcances y secuencias, el programa anual y las unidades de
aprendizaje.

LA ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

Siendo la poblacién de actores responsables de la gestién curricular de quince perso-
nas, tomamos una muestra para desarrollar las entrevistas.

Se consideré como criterios de seleccién la diversidad en cuanto a identidad cul-
tural, grado de estudios a su cargo, puesto que desempefiaba en la organizacién de la
institucién, asi como la antigiiedad laboral en el centro.

La muestra se conformé de nueve personas, cuatro de ellas pertenecientes al pet-
sonal docente y las otras cinco al personal jerdrquico. Esta gama permiti6 contrastar
y complementar las distintas perspectivas que manejan los responsables de la gestién
curricular desde la dimensién intercultural.

EL TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

Para el procesamiento de los datos recogidos se usé la triangulacién por categorias con
un doble cruce: por fuentes de informacién y entre instrumentos, lo que permitié
confrontar las versiones de los actores frente a los documentos de gestién.

Los informes obtenidos como resultado de la reflexién por fuentes de informacién
fueron el anilisis general de las entrevistas al personal docente y al personal jerar-
quico y el anélisis documentario.

El cruce de informacién realizado entre los dos instrumentos dio lugar a la sintesis
diagnéstica. En este anélisis, desde la vision intercultural, encontramos tanto coinci-
dencias como discrepancias y vacios entre las versiones dadas por el personal do-
cente y jerarquico y los documentos de gestién curricular.
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¢ QUE SE HA ENCONTRADO EN EL ANALISIS DOCUMENTARIO Y EN LAS
ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS?

Una fortaleza relevante

El personal, en general, muestra una favorable disponibilidad para ejecutar y respon-
der a una comunidad educativa que demanda un tratamiento intercultural por su
condicién bicultural.

Un aspecto positivo de esta disponibilidad es el clima de apertura y colaboracién
mutua entre los responsables de la elaboracién de la programacién curricular. Por
ello se demandan mayores espacios que permitan la comunicaci6n y el intercambio
de experiencias entre los distintos grados, 4reas de aprendizaje y culturas: peruanay
asiatica. Lo que permitirfa contextualizar la programacién curricular desde el punto
de vista intercultural.

Hay una actitud de apertura y también de preocupacién por parte de los actores
frente a la propuesta intercultural del centro, pues el personal docente asume la
cuota de responsabilidad que tiene frente a la situacién en que se encuentra la insti-
tucién y demanda del personal jerarquico responsable de la linea académica de la
institucién asumir el ideario y el proyecto educativo, orientdndolos efectivamente
hacia una educacién intercultural.

La politica intercultural estd desplazada por ofros pilares

Para desarrollar este punto conviene observar las relaciones més tipicas que se pue-
den establecer entre las identidades culturales que se encuentran en un mismo terri-
torio. La interseccién cultural se da en distintos grados y formas; al respecto Galino
(1995: 126-127) asegura que toda cultura se compone de una diversidad de elemen-
tos con distinta cohesién entre sf, de modo que las culturas generalmente no entran
directamente en contacto en toda su extension, sino solo en ciertas zonas y entre de-
terminados sujetos.

Segiin lo percibe Eddine (1997: 12), el problema esencial de toda cultura que en-
tra en relacién con otra es el del «reconocimiento». Este reconocimiento se sittia en
el cruce de tres potencias: el deseo, el podery la lengua. El deseo se refiere a la necesi-
dad que tiene toda cultura de sentirse identificada dentro de sus caracteristicas parti-
culares. El poder es la exigencia de una cultura de imponer su presencia para ser re-
conocida por la otra. La lengua es la que expresa la intencién de deseo y de poder,
encierra la capacidad de «ser» de toda cultura y le asegura la vigencia de su reconoci-
miento por sus manifestaciones.

Las actitudes que pueden adoptarse ante realidades culturales diferentes son
maltiples y variadas. A continuacién seguimos la seleccion de las tres actitudes pro-
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totfpicas que propone el Colectivo Amani (1996: 135-137): el etnocentrismo, el re-
lativismo cultural y el interculturalismo.

El etnocentrismo: Consiste en aproximarse a una cultura y pretender analizarla
desde patrones culturales ajenos a ella. La cultura del observador se coloca como me-
dida de todas las demas culturas. Se cierran las posibilidades de di4dlogo y se favorece
las condiciones para un conflicto cultural.

El relativismo cultural: Es la actitud que se orienta hacia el conocimiento y andlisis
de otras culturas desde sus propios valores. Propugna la igualdad entre ellas. Evita la
valoracién y propicia una actitud de respeto ante las diferentes manifestaciones cul-
turales. La gran debilidad de esta postura es que se queda en el respeto y la tolerancia
sin buscar el encuentro entre culturas.

El interculturalismo: Es la actitud que parte del respeto a otras culturas, supera las
carencias del relativismo cultural y afiade al respeto por otras culturas la bisqueda de
un encuentro de igualdad. Promueve un analisis de las otras culturas desde sus pro-
pios patrones. Considera el contacto como riqueza para ambas culturas. Promueve
una visién critica de la cultura, rechazando y luchando contra algunas de sus cos-
tumbres o practicas que atenten contra los derechos humanos.

Mostradas estas tres actitudes prototipicas que pueden ser asumidas en espacios
donde conviven distintas realidades culturales, vemos que desde sus inicios el centro
educativo en estudio manejé una politica institucional marcada por una definida
orientacién hacia la educacién intercultural.

En el ideario se encuentran las bases y principios axiolégicos de una educacién in-
tercultural. Postula el planteamiento institucional desde una perspectiva cristiana y
una definida orientacién hacia la educacién intercultural: cultura mestiza peruanay
cultura de descendientes de inmigrantes asiaticos. La diversidad cultural es conside-
rada como riqueza. :

La institucién asume el reto de crear las condiciones favorables para el encuentro
e integracién bicultural en un clima de convivencia donde los educandos se benefi-
cien en forma especial al recibir los servicios de una escuela intercultural.

La propuesta axiolégica que promueve el ideario para la convivencia se sustenta
en el respeto, la tolerancia, la apertura e integracion.

Sin embargo hoy la escuela repite los mismos esquemas etnocéntricos de la socie-
dad. La politica intercultural muestra un débil acento y es escasamente percibida en
los documentos de gestién institucional que derivan del ideario y que no recogen en
la vida cotidiana la visi6n intercultural propuesta. La interculturalidad pasa a un se-
gundo plano, desplazada por los otros principios de la institucién y por la prioridad de
Otros aspectos.

La institucién muestra dos situaciones gravitantes que desvirtan su orientacién
intercultural:
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m Un desfase en los documentos directrices al no guardar relacién en cuanto a la
perspectiva intercultural que persigue el centro.

m El proyecto educativo recoge esta idea, considerando en la misi6n el caracter
intercultural como perspectiva de servicio. Sin embargo, el proyecto curricu-
lar reduce la misién, omitiendo precisamente el componente intercultural. Si-
milar situacién ocurre con la visién.

En el marco situacional FODA, en el niicleo etnografico, la relacién entre las
culturas peruana y asidtica, asf como la interculturalidad, no son considera-
das. Y en otro apartado, la cultura asiatica se diluye bajo la denominacién de
«grupos migratorios».

Asf también en la programacién anual de segundo ciclo se retoma el plantea-
miento institucional del ideario —que se orienta a buscar la formacién fisica,
intelectual, emocional, moral, espiritual y civico-social de la persona, contex-
tualizada en la realidad del centro educativo, a la luz de la espiritualidad fran-
ciscana—, pero no aborda la realidad bicultural del alumnado.

Por tanto vemos c6mo en la sucesién de documentos que van derivindose del
ideario, la perspectiva intercultural, como eje vector en el planteamiento ins-
titucional, va desvaneciéndose.

m Una contradiccién institucional. La axiologfa del centro postula una educa-
cién intercultural, mientras que la gestién curricular del centro, en lo que se re-
fiere ala toma de decisiones, se encuentra ajena a la presencia bicultural. Igual-
mente las actividades educativas que permitirfan un trabajo intercultural son
escasas, aisladas y programadas en el dltimo momento. Existe una intencién de
mostrar y explicitar la diversidad cultural del centro mediante la ejemplifica-
cién de algunos elementos de la cultura oriental durante una semana en el afio,
situacién que corre el riesgo de caer en el etnocentrismo a través de la simplifi-
cacién de la cultura o folklorismo y no verla cultura en su totalidad y riqueza.

Por consiguiente la mayoria de alumnos no siente que se encuentra y pertenece a
un colegio bicultural. Los hijos descendientes de inmigrantes asidticos no perciben
que la institucién apueste por su cultura como tampoco que valore la presencia bi-
cultural. La cultura inmigrante asidtica no encuentra un posicionamiento que le per-
mita colocarse a la par de la cultura mestiza peruana y establecer relaciones de inter-
culturalidad, lo que podria estar provocando una incoherencia cultural a nivel de
gestién institucional.

El personal jerarquico se considera responsable de no abordar la realidad bicultu-
ral de los alumnos desde una gestién curricular con perspectiva intercultural. Y el per-
sonal docente asume su escaso interés al no proponer iniciativas con visién intercul-
tural, pues hasta el momento no se ha realizado un trabajo sistemético hacia este fin.

De esta manera, tanto el personal docente como el personal jerdrquico, al asumir
sus limitaciones con respecto al conocimiento de la cultura inmigrante y de la educa-
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cién intercultural, solicitan canales de implementacién que les permitan involu-
crarse en la educacién intercultural para atender la identidad bicultural de los
alumnos.

Sin embargo las entrevistas refieren que los nifios peruanos e hijos de descendien-
tes de inmigrantes asidticos mantienen una relacion cordial, de respeto y ayuda mu-
tua, lo que serfa el resultado de una planificacién pedagégica ajena a la educacién in-
tercultural. Afirmamos esto porque no encontramos evidencias en los documentos
de gestién curricular ni en las entrevistas de un trabajo que sustenten un resultado
de convivencia intercultural.

La politica intercultural del centro requerirfa una profunda revisién. Para ello se
recomienda un replanteamiento de la planificacién estratégica acompanado de una
gestion estratégica. Las abordamos por separado sin dejar de considerar que tienen
una vinculacién de concentricidad (Capella 2000). Veamos cada una de ellas:

El centro educativo cuenta con una planificacién estratégica que no rescata la di-
mensién intercultural. Por tanto sugerimos su replanteamiento aprovechando todos
sus recursos y beneficios, pues la consideramos una efectiva y oportuna herramienta
de diagnéstico, anélisis, reflexién y, sobre todo, de toma de decisiones corporativas
entre los actores de la educacién sobre el quehacer actual de la institucién y su pro-
yecci6n a futuro, en cuanto a la calidad educativa que se desea ofrecer desde la pers-
pectiva intercultural.

Vista asf la planificacién estratégica, encuentra en el Proyecto Educativo Institu-
cional (PEI) el recurso teérico metodolégico (Astudillo 1995) para lograr una identi-
dad colectiva, reconocimiento y valoracién, no solo de la comunidad educativa bi-
cultural, sino también en relacién con las otras instituciones de su entorno. Por ello
convendtfa que los actores responsables de la gestién institucional del centro toma-
ran decisiones acerca de la perspectiva intercultural que debe plasmarse en el PEI,
pues a partir de sus planteamientos se esbozarfan los lineamientos del proyecto
curricular.

El PEI que actualmente se maneja puede brindar alcances mejor adaptados a la
realidad histérico-cultural del centro, es decir el analisis FODA debe llevar hacia
una contextualizacién de la accién educativa dentro de la realidad bicultural de los
alumnos.

Se precisa por tanto que el anlisis FODA (Capella 2000) advierta las potenciali-
dades, los desafios, los riesgos y las limitaciones de la institucién con respecto a su po-
litica institucional desde la perspectiva intercultural para plantear sus objetivos
estratégicos.

Sugerimos la gestién estratégica por considerarla el complemento de la planifica-
cién estratégica y especialmente pertinente para la situacion actual del centro, pues
al abarcar y comprender la dimensién situacional de la institucién, se proyecta hacia
1'na dimensién transformacional, en base a un mejoramiento continuo de la calidad
de la educacién desde una perspectiva intercultural.
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Se recomienda asimismo ubicar la politica intercultural como parte de la calidad
del servicio educativo que ofrece la institucién. Esta debe ser asumida, en una pri-
mera instancia, por el personal jerdrquico para orientar la gesti6n institucional, y por
ende curricular, hacia los objetivos interculturales de la institucién.

Por tanto, el proyecto educativo y el proyecto curricular deben buscar principal-
mente reflejar el discurso pedagégico intercultural del ideario, es decir la intercultu-
ralidad como propuesta para un modo de accién educativa. Por ello la interculturali-
dad debe ser clave en el pensamiento y en el quehacer de los actores responsables de
la gesti6én curricular que buscan formular e implementar acciones basadas en ideales
de didlogo, comprensién, tolerancia y democracia.

Considerando el caracter bicultural de la institucién deberfa trabajarse la inter-
culturalidad en dos planos:

® Plano temporal, como un objetivo permanente durante todo el afio que impli-
que a los elementos y procesos de todo el sistema educativo.

® Plano gerencial, requiriéndose la participacién protagénica en la apuesta por la
interculturalidad desde el nivel directivo hasta el nivel docente, para lo cual
se precisa un complemento y correspondencia de las funciones entre los acto-
res ante la educacion intercultural.

La visién intercultural ajena a las tomas de decisiones

Los diferentes actores responsables de la gestién curricular orientan su labor pedagé-
gica a intereses ajenos a la interculturalidad.

No se percibe objetivos interculturales comunes que orienten la gestién curricu-
lar, detecténdose ciertos desfases entre documentos y desencuentros entre los acto-
res responsables. Esta situacién va postergando la creacién de un clima favorable
para un encuentro intercultural.

La politica intercultural del colegio es asumida intuitivamente. No se maneja en
la organizacién ni en los documentos que orientan la gestién del centro como el
ideario y, tangencialmente, el proyecto educativo. Asi también son vagos los conoci-
mientos sobre la cultura inmigrante, evidenciando cierta indiferencia ante ella; por
tanto hay tendencia a la formacién de estereotipos. La educacién intercultural es
mds ajena ain.

No encontramos una reflexién sobre el discurso intercultural del ideario a nivel
de gestién curricular que se exprese en un planteamiento curricular. Asf vemos que
el proyecto educativo recoge en forma imperceptible la perspectiva intercultural del
ideario para trazar las pistas de respuesta ante el FODA. Por su lado, el proyecto cu-
rricular centraliza en un eje, «formacién humano-cristiana», la orientacién que debe
seguir el planteamiento curricular de la institucién.
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Para su logro, este eje curricular presenta seis componentes que deben conside-
rarse en todos los documentos de la gestién curricular. No percibimos que dichos
componentes guarden relacién entre si. Se encuentran yuxtapuestos, pues tres de
ellos son tomados de los documentos del ministerio y los otros se enuncian como los
tres pilares de la institucién. La educacién intercultural es tomada en cuenta, pero
no se extiende en la gestién curricular a otros documentos de ejecucién, pasando
inadvertida.

Como ejemplo, veamos el planteamiento curricular al interior de un 4rea de
aprendizaje: comunicacién integral, que en el proyecto curricular se presenta orien-
tada hacia la realidad bicultural del centro y esboza una educacién intercultural. Sin
embargo, reparemos en algunas contradicciones que impiden alcanzar este objetivo:

m Se hace referencia solo al espafiol como la primera lengua del alumno, sin
considerar que para un sector del alumnado compuesto por descendientes de
inmigrantes asiaticos es otro idioma.

m Se considera como extranjero al idioma asiatico. En el plan anual, la pro-
puesta curricular del 4rea destinada al alumno tiene una orientacién
monocultural.

® En los documentos, esta 4rea académica, que se deriva del proyecto curricu-
lar, no sigue la perspectiva intercultural planteada, oscilando entre el compro-
miso y la indiferencia.

Por tanto las decisiones son tomadas desde una palestra neutra que no se com-
promete con la perspectiva intercultural promovida en el ideario.

Los actores responsables de la gestion curricular deben replantear el PEI para pre-
cisar qué aspectos de la educacién intercultural del centro son prioritarios y urgentes
a corto y mediano plazo, para lo cual es conveniente tener en cuenta las posibilidades
reales y viables.

Esto exige una reflexién profunda y toma de decisiones por parte de los actores de
la comunidad educativa sobre el &mbito de la interculturalidad que se quiere para la
institucién. Por tanto debe precisarse el tipo de integracién deseada, el grado de in-
teraccién y compromiso social al que se compromete la institucién y el alcance del
cultivo del idioma asiético en el centro.

Corresponderia entonces una observacién acerca de los objetivos generales del
centro desde la perspectiva de educacion intercultural, poniendo especial esmero en
potenciar la convivencia armonica entre los alumnos, teniendo en cuenta los refe-
rentes culturales peruano y chino.

Discrepancias en la concepcion de educacion intercultural
El personal docente y jerdrquico muestra un conocimiento insuficiente sobre la poli-

tica intercultural de la institucién debido, entre otros factores, al escaso manejo de
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los documentos que de alguna forma orientan la gestién del centro desde la perspec-
tiva intercultural —lo que deriva en suposiciones no siempre acertadas con respecto a
la politica intercultural-y al limitado conocimiento sobre la cultura asiatica y la edu-
cacién intercultural.

Esta situacién da lugar a concepciones erradas sobre la esencia de la educacién
intercultural creando controversias:

m Dentro del personal jerdrquico hay quienes asumen que interculturalidad es
considerar al hijo descendiente del inmigrante asiitico «como un peruano
mas». Esta afirmacién encuentra discrepancia entre los miembros del personal
docente, quienes sostienen que los alumnos, hijos de descendientes de inmi-
grantes, deben conocer, identificarse y sentir aprecio por la cultura de sus an-
cestros, y que las diferencias entre culturas deben llegar a un complemento y
enriquecimiento personal y social.

® La pronunciacién caracteristica de los hijos de descendientes de inmigrantes
es considerada igualmente como gran dificultad para su integracién con sus
compafieros. Esta supuesta minusvalia subestima la capacidad y riqueza co-
municativa de los alumnos asiéticos.

Todo esto deviene en la carencia de un planteamiento base que permita plasmar
la reflexion pedagégica del perfil intercultural del alumno que se propone en el idea-
rio en la accién educativa.

Diversas actitudes del personal docente y jerarquico frente a la
propuesta curricular desde el punto de vista intercultural

El ideario presenta, desde la perspectiva intercultural, el perfil del profesor del cole-
gio. Considera que su rol mediador debe estar orientado hacia la apertura, respeto y
valoracién de la diversidad cultural que le permita entablar una relacién con sentido
de complementariedad y solidaridad intercultural. Y de esta manera acompafiar al
alumno en su proceso de desarrollo y adaptacién de su identidad.

Sin embargo, ante el manejo de una concepcién corporativa insuficiente sobre el
perfil del profesor desde el punto de vista intercultural, existen distintas posturas por
parte de los actores. Pareciera que el perfil descrito atin no trasciende hacia el profe-
sor. Por ello el personal docente y el personal jerdrquico se polarizan en dos posturas
frente a la interculturalidad. Veamos cada una de ellas:

a) La postura posifiva
Es asumida por el personal jerarquico y docente que muestra apertura hacia la pers-

pectiva intercultural del centro. Son distintas las motivaciones que acercan a los
profesores hacia esta postura. Asf vemos:
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m Quienes asumen su identidad como descendientes de inmigrantes consideran
esta condicién como ventaja hacia un trabajo educativo intercultural.

m Otros profesores con cierta antigiiedad de trabajo en la institucién estdn iden-
tificados con sus principios axioldgicos.

m  Algunos profesores que han tenido la oportunidad de estar en el pafs de origen
de los inmigrantes se sienten compenetrados con esta cultura.

® Finalmente hay profesores que tienen esta apertura por conviccién e inicia-
tiva personal, mostrando interés por todos sus alumnos, sean inmigrantes o
peruanos. Ellos buscan las orientaciones por iniciativa personal. Tienen una
actitud favorable hacia ambas culturas.

Todos ellos sobreponiéndose a las carencias organizacionales intentan, en alguna
medida y en forma esponténea, sensibilizar a los alumnos sobre la presencia de las dos
culturas y crear un ambiente de convivencia fraterna, procurando que los alumnos
asidticos se integren satisfactoriamente.

b) La postura neufra

Es asumida por la mayorfa de los profesores, quienes acttan como si el colegio tu-
viera una sola cultura. Se orientan hacia esta postura:

m  Aquellos profesores que no tienen vinculacién con la colonia inmigrante ni su
cultura.

m Los que siendo hijos de inmigrantes muestran actitudes de indiferencia ante
su cultura, provocada tal vez por las caracteristicas propias de esta de no inter-
vencién, pese a que tienen por herencia elementos de su cultura.

Ni unos ni otros se sienten preparados para una educacién intercultural. Optan
por ser espectadores dentro de la realidad educativa bicultural del centro.

Cabe destacar que en ambas posturas el rol del profesor es considerado como el
eje para la formacién de una conciencia intercultural. La percepcién del profesor
acerca de la cultura y de la interculturalidad influir4 en la percepcién del alumno.

Considerando que concierne a la politica intercultural preparar a los responsa-
bles de la gestién curricular para la educacién intercultural, se precisa una planifica-
cién efectiva y sostenida durante el afio escolar que implique una capacitacién que
responda a las demandas del profesorado sobre la educacién intercultural.

Al apuntar a la capacitacién del profesorado habria que tener en cuenta las si-
guientes dimensiones planteadas por G. Gay (citado por Jordan 1994: 116).
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COMPETENCIA COGNITIVA

El personal docente y jerdrquico necesita familiarizarse con el marco tedrico de la
educacién intercultural; conviene que logre manejar un concepto bésico de educa-
cién intercultural.

CONOCIMIENTO Y COMPROMISO DE UNA FILOSOFIA DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL

El personal docente y jerdrquico precisa reflexionar sobre la existencia de valores,
creencias y supuestos de las diferentes conceptualizaciones de la educacién intercul-
tural, por tanto es necesario que conozca las diferentes ideologfas interculturales y a
partir de la propuesta de la institucién esclarezca y elabore coherentemente su pro-
pia filosoffa al respecto.

ADECUADO CONOCIMIENTO DE LAS CULTURAS PRESENTES

Es una demanda del personal docente y jerdrquico conocer mas acerca de la cultura
inmigrante. Por tanto se trataria de conocer sus valores centrales, sus modelos de so-
cializacién, sus estilos de aprendizaje y relacion, su lengua, su historia, sus costum-
bres y riqueza ancestral en las artes, filosofia, etc. Conviene igualmente que interiori-
cen los motivos y condiciones por los cuales inmigraron al Pert y su proceso de
aculturacién.

Lo ideal serfa sobrepasar el simple conocimiento aséptico de la cultura asidtica
hasta llegar a empatizar con sus elementos esenciales; de esta manera, se puede es-
quivar el peligro de que la mera informacién pueda contribuir a generar actitudes et-
nocéntricas o al menos estereotipadas respecto de la cultura inmigrante.

COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

Conviene proporcionar a los responsables de la gestién curricular un bagaje de estra-
tegias para orientar la programacion curricular hacia una perspectiva intercultural.

CONCLUSIONES

La investigacion que hemos realizado nos lleva a las siguientes conclusiones y
sugerencias:
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1. El centro educativo cuenta con las bases axiolégicas y la buena disposicién del
personal jerdrquico y docente para realizar una gestién curricular desde una perspec-
tiva intercultural.

2. Lainstitucién ha ido creciendo y fortaleciéndose como centro educativo bicul-
tural con especial acento en dos de sus principios rectores: excelencia académica y
espiritu cristiano; con descuido del principio de integracién etnocultural.

3. Lapolitica intercultural de la institucién, atin en proceso, afecta decididamente
la implicancia de la perspectiva intercultural en la gestién curricular.

4. La débil perspectiva intercultural que presenta la gestién curricular en la insti-
tucién se debe a dos causas fundamentales:

m Los documentos directrices en la linea académica no guardan relacién con la
perspectiva intercultural que propone la axiologfa.

m Losroles de los actores responsables de la gestién curricular no se encuentran
definidos ni delimitados, por tanto nadie asume la responsabilidad de conside-
rar la perspectiva intercultural.

5. Sugerimos introducir paulatinamente lineamientos de tratamiento intercultu-
ral para que la gestion curricular sea coherente con la axiologfa de la institucién.

Por tltimo queremos dejar como perspectivas a futuro desde la visién intercultu-
ral las siguientes lineas a investigar:

Gestién institucional.

Clima institucional.

Estrategias metodolégicas de ensefianza.

La tutorfa en la diversidad.

El aprendizaje del castellano como segunda lengua.
La integracién entre las familias.
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1. El centro educativo cuenta con las bases axiolégicas y la buena disposicién del
personal jerdrquico y docente para realizar una gestién curricular desde una perspec-
tiva intercultural.

2. Lainstitucién ha ido creciendo y fortaleciéndose como centro educativo bicul-
tural con especial acento en dos de sus principios rectores: excelencia académica y
espiritu cristiano; con descuido del principio de integracién etnocultural.

3. Lapolitica intercultural de la institucién, atin en proceso, afecta decididamente
la implicancia de la perspectiva intercultural en la gestién curricular.

4. La débil perspectiva intercultural que presenta la gestién curricular en la insti-
tucién se debe a dos causas fundamentales:

m Los documentos directrices en la linea académica no guardan relacién con la
perspectiva intercultural que propone la axiologia.

m Los roles de los actores responsables de la gestién curricular no se encuentran
definidos ni delimitados, por tanto nadie asume la responsabilidad de conside-
rar la perspectiva intercultural.

5. Sugerimos introducir paulatinamente lineamientos de tratamiento intercultu-
ral para que la gestién curricular sea coherente con la axiologfa de la institucién.

Por tltimo queremos dejar como perspectivas a futuro desde la visioén intercultu-
ral las siguientes lineas a investigar:

Gestién institucional.

Clima institucional.

Estrategias metodol6gicas de ensefianza.

La tutorfa en la diversidad.

El aprendizaje del castellano como segunda lengua.
La integracién entre las familias.
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LIDERAZGO QUE PROMUEVE LIDERAZGOS

Alina Anglas

PRESENTACION

Liderazgo que promueve liderazgos es uno de los hallazgos de investigacién que
forma parte del anélisis cualitativo hecho sobre el modelo de organizacién y gestién
de Fe y Alegria, que intenta mirar en forma holfstica la organizacién escolar desde la
percepcién de los actores, caracterizando el modelo y su respectivo funcionamiento.

Para ello ingresamos a una de las escuelas del movimiento, ubicada en un distrito
populoso de Lima. Dicho centro educativo fue creado en 1985 y tiene una poblacién
escolar de 1.750 alumnos y alumnas en los tres niveles: inicial, primaria y secundaria.
Las observaciones participantes, los grupos focales y las entrevistas recogieron los
testimonios de los diferentes actores de la escuela y del movimiento.

El tema del liderazgo asumido por diversas instancias y personas aparece en forma
resaltante al caracterizar el modelo, pero como un liderazgo que promueve otros lide-
razgos en la escuela.

La directora es la persona central que propicia la participacién activa de los
miembros de la comunidad educativa y su liderazgo de la directora es predominante
en la institucién estudiada. Su preocupacién central es formar un equipo de trabajo
que la apoye y que ejerza liderazgos en otros espacios del colegio con la visién y linea-
mientos de Fe y Alegria, y propicie una accién sinérgica dentro de la comunidad edu-
cativa que posibilite el logro de los objetivos institucionales.

El presente articulo consta de dos partes: una primera se contextualiza abor-
dando el capitulo de Fe y Alegria en la educacién del Pert, definiéndola, caracteri-
zando su rol, asf como delineando su modelo de organizacién y gestién. En un se-
gundo capitulo se desarrolla el tema del liderazgo en Fe y Alegria, analizando el caso
de una escuela, donde se hace una mirada rapida del contexto, un esbozo del modelo
de organizacién y gestién, los actores y los liderazgos que ellos asumen en el &mbito
educativo.
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Fe y Alegrfa del Perti, como asociaci6n sin fines de lucro, en sus mas de 35 afios de
servicio a la educacién peruana ha ofrecido al pafs una propuesta educativa alterna-
tiva en beneficio de los sectores menos favorecidos de la educacién puablica. A lo
largo de su trayectoria, su aporte fundamental lo constituye la construccién de mo-
delos innovadores de gestién educativa que ameritan ser investigados y conocidos,
por su innegable valor para el mejoramiento de la calidad de la educacién en nuestro
pafs. En el marco de esa tarea va mi compromiso.

1. FE Y ALEGRIA EN LA EDUCACION DEL PERU
. Qué es Fe y Alegria?

Fe y Alegria se autodefine como un «movimiento de educacién popular integral y
promocién social», cuya accién se dirige a los sectores empobrecidos y excluidos a fin
de potenciar su desarrollo personal y participacién social. Tiene una propuesta educa-
tiva con una visién cristiana de la persona humana y de la sociedad.

Es un movimiento porque agrupa a personas en actitud de crecimiento, bisqueday
autocritica constante, de forma que su trabajo y estructuras organizativas vayan res-
pondiendo de un modo dindmico a las exigencias y retos que les plantean las necesi-
dades humanas.

Es de educacién porque busca la formacién de hombres y mujeres nuevos, cons-
cientes de sus potencialidades y de la realidad que les rodea, abiertos a la transcen-
dencia, agentes de cambio y protagonistas de su propio desarrollo.

Es popular porque no solo opta por los sectores més desfavorecidos sino que
asume la educacién como propuesta pedagdgica y politica de transformacién desde y
con las comunidades para formar auténticas personas y ciudadanos democraticos,
capaces de construir calidad de vida.

Es integral porque entiende la educacién en su sentido mas amplio, abarcandoala
persona en todas sus dimensiones, posibilidades, capacidades y necesidades.

Es de promocion social porque ante situaciones de injusticia y necesidades de suje-
tos concretos se compromete en la biisqueda de caminos para su superacién y, desde
allf, en la construccién de una sociedad justa, fraterna, democritica, participativa,
humana y humanizadora.

Su ideario la define como:

® Una institucién catélica que parte de la fe en Cristo y en la fraternidad de to-
dos los hombres por ser hijos de un mismo Padre.

® Trabaja con los mas pobres siguiendo el ejemplo de Jesucristo.

® Aspiraa formar hombres nuevos que sean agentes de cambio capaces de cons-
truir un mundo més justo y fraterno.
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B Asume su labor pastoral situdndose en el campo educativo, porque lo consi-
dera lugar privilegiado para forjar <hombres libres», con capacidad de critica y
comprometidos con su comunidad y con el Perd.

m Quiere estar presente en medio del pueblo para compartir sus penas y sus es-
peranzas, y valorar su cultura y sus experiencias.

Fe y Alegria del Pert es una asociacién civil sin fines de lucro, integrante del Mo-
vimiento Latinoamericano de Educacién Popular fundado a mediados de 1965 por el
padre José Marfa Vélaz e impulsado por la orden religiosa Compafifa de Jests con el
apoyo de diversas congregaciones religiosas, cuyo propésito es continuar con la obra
iniciada en Venezuela: «centros educativos que transformen a las personas y las co-
munidades en auténticos gestores de su desarrollo», adecuandola integramente a la
identidad peruana. Luego de Venezuela siguieron Ecuador, Panam4, Perq, Bolivia,
El Salvador, Colombia, Nicaragua, Guatemala y Brasil, totalizando diez paises en los
cuales se concreta esta labor educativa.

¢Cudl es su rol?

En la actualidad la educacién peruana atiende aproximadamente a 8 millones de ni-
fios y adolescentes en edad escolar. El 85% de ellos esté a cargo de la escuela piblica
y el resto del sector privado.

Fe y Alegria es un proyecto que surge desde la Iglesia a través de un conjunto de
congregaciones que, en convenio con el Estado, su aliado estratégico, estdn brin-
dando con mistica de servicio, desde hace mas de 35 afios, una educacién integral de
calidad, en forma masiva y gratuita, a sectores empobrecidos del pais, participando de esta
manera de la educacién piiblica a través de una gestién privada (ver grafico 1).

[...] es una entidad privada, una asociacién civil sin fines de lucro que junto con el
Estado damos educacion priblica (DG-MOV. prf. 13).

[...] educacién integral entonces por lo tanto de calidad, idénde est4 la calidad? en la in-
tegralidad (DG-MOV. prf. 15).

[...] una propuesta a todo un conjunto de congregaciones de iglesia, con la finalidad de
crear un movimiento motivado por una mistica de servicio [...] (Provincial de la Com-
panfa de Jesis en el Perti. Acto académico por los 35 afos, 29 de junio del 2001).

[...] somos educacién priblica [...] un modelo de gestién privada de los fondos priblicos (Ex
DG-MOV. prf. 39).
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de que atiende a 68.000 alumnos en 57 centros educativos, 85 escuelas rurales aso-
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valorando su aporte.

¥

en la construccién de los centros educativos que, después de conseguir
fios y padres de familia.

El Ministerio de Educacién, por resolucién suprema N2 186-2001-ED del 12 de

julio del 2001, la reconoce como una asociacién a nivel nacional vinculada al sector

Educacién del Estado
Los esfuerzos son apoyados asimismo mediante la respuesta a campafias como la

Todo este trabajo siempre ha sido acompafiado de la participacién activa y deci-
Telemaratén que se organizaba en afios anteriores y, actualmente, la rifa nacional

dida por parte de los pobladores y de los padres de familia asi como del Estado, a tra-

Al cumplir 35 afios de funcionamiento en el Perd (2001), Fe y Alegr
ciadas a cuatro redes, tres mil educadores, 200 religiosas y religiosos de 33 congrega-

ciones, 12 CEO y 186 talleres de educacién técnica.
portantes son las donaciones que se reciben desde Espafia, Alemania, Holanda, Ita-

terrenos adecuados, se inicia con el levantamiento de aulas, primero con esteras y
luego con material noble, financiadas a través de actividades realizadas por los pro-
anual. Poco a poco y con mucha paciencia se logré formular un convenio con el Mi-
nisterio de Educaci6n para el nombramiento y pago de los profesores. No menos im-
lia y la Unién Europea.

vés del Ministerio de Educacién. Muchos peruanos apoyaron, y contindan hacién-
pios lugare

dolo,
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;Como es su organizacion y gestion?

A medida que iban incrementéndose los centros educativos en diferentes paises, Fe y
Alegria se torné en un movimiento internacional que exigfa una mifnima organiza-
cién, que se fue creando poco a poco. Los criterios para dicha organizacién se en-
cuentran expresados en el ideario y en siguiente esquema:

Gréfico 2
ORGANIZACION Y GESTION DEL MOVIMIENTO DE
FE Y ALEGRIA INTERNACIONAL

ASAMBLEA GENERAL
Miximo organismo del Politicas generales
mf)vimiemo . ’ Lineas de accién
Directores nacionales
Delegados de cada pafs
CONGRESO - Intercambio de experiencias
INTERNACIONAL - Reflexi6n sobre temas de importancia general.
Directores nacionales —» - Conocimiento de Fe y Alegrfa de cada pafs.
Delegado de cada pats - Ejecuta mandatos de la asamblea
Participantes de pafs sede
COMITE EJECUTIVO - Se encarga de la administracién ordinaria
INTERNACIONAL —_» - Prepara congresos.
Coordinador general - Ultima redaccién de documentos de los
Tres miembros elegidos congresos.

En el Pert, el movimiento cuenta con la oficina central que es una instancia de
gestién conformada por la asamblea de socios, el director general, el consejo direc-
tivo y los diversos departamentos. Uno de los que mantiene mayor cercania con las
escuelas es el departamento pedagégico, vinculado con los centros educativos a tra-
vés de directores, subdirectores, responsables de educacién técnica y responsables
del 4rea de pastoral. La conduccién de cada colegio es auténoma teniendo en cuenta
el ideario y los lineamientos comunes del movimiento.

2. EL LIDERAZGO DE FE Y ALEGRIA: CASO DE UNA ESCUELA

Contexto geogrdfico: La escuela estd ubicada en un centro poblado de un distrito de
Lima. La mayorfa de sus 40 mil habitantes proviene de la reubicacién de invasiones y
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es propietaria de su terreno. Las construcciones son de material noble, esteras o tri-
play y cuentan con los servicios bésicos de agua, desagiie y luz.

Contexto socioeconémico: La poblacién es predominantemente joven (el 64%
tiene de O a 25 afios), su nivel educativo es variado con poco analfabetismo. La ma-
yoria de ellos vive en condiciones de pobreza y extrema pobreza.

Contexto institucional: La escuela tiene aproximadamente 17 afios de funciona-
miento. Actualmente atiende a 1.750 alumnos y alumnas en los tres niveles: inicial,
primaria y secundaria.

Gréfico 3
MODELO DE ORGANIZACION Y GESTION

ENTORNO LOCAL
CERCANQ/REDUCIDOD

ALIANZAS

REDDEAROYD ESTRATEGICAS

PEQUERA Y
EFICIENTE

SENTIDO
PEDAGOGICO

RESPONSABILIDAD POR LOS
RESULTADOS COMPARTIDO AUTONOMIA POR
FORMATIVOS NIVELES
CONSTRUCCION ¥ EN GESTION
LIDERAZGO QUE
MARCHA EDUCATIVA AT
LIDERAZGOS
TOMA DE DECISIONES
POR EL EQUIPO
CULTURA . DIRECTIVO
ORGANIZACIONAL
DE SERVICIO
NEGOCIACION Y
CONFLICTOS
COMUNICACION POR
POCO VISIBLES INSTANCIAS

ESTRUCTURA

ORGANIZACIONAL
FLEXIBLE EN FUNCION
COMPROMISO A OBJETIVOS
ASUMIDO:
wisTica

EQUIPO DE TRABAJO
COHESIONADO

PARTICIPACION
ACTIVAY
ORGANIZADA

COMUNIDAD
ESCOLAR
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El esquema anterior representa los elementos del modelo de organizacién y ges-
tién escolar, que fue caracterizado sobre la base de las entrevistas y observaciones
realizadas.

Este modelo responde a una organizacién misionera, donde el estilo religioso de
conduccién es predominante y se expresa en la estructura, cultura y clima organiza-
cional, asf como en otros elementos que se traducen en su proyecto educativo
institucional.

Actores

Los actores de la escuela, unidad de estudio, estan constituidos por:

Una directora que es religiosa y que se mantiene desde su fundacién.
Una subdirectora para el nivel primario.

Una coordinadora para el nivel secundario.

Dos auxiliares.

Una secretaria.

Maestros y maestras.

Un responsable de OBE, que conforma la plana docente.

Un responsable del 4rea de pastoral, que es auxiliar de educacién.
Dos guardianes.

1.750 alumnos y alumnas.

7 ex alumnos que apoyan en el trabajo administrativo y pedagégico del
colegio.

Padres de familia.

En el siguiente cuadro se describen las caracteristicas, roles y funciones de los ac-
tores de la escuela, desde sus propias percepciones.
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ACTORES

CARACTERISTICAS,
ROLES Y FUNCIONES

TESTIMONIOS

DIRECTORA

La persona que asume el li-
derazgo de la organizacién,
con una propuesta educa-
tiva innovadora. Dedica la
mayor parte de su tiempo a
la atencién de profesores y
al trabajo de pastoral con los
mismos maestros y alumnos.
Adicionalmente realiza las
funciones administrativas
del cargo.

«[...] la perspectiva distinta educativa que
tenfa y la impresién mayor no sola-
mente sentirlo en ella sino cémo ella se
habia encargado de contagiarlo a un grupo
de profesores [...]». (AUX. prf. 20)

«Mi tiempo estd muy, muy divigido a la
atencién de profesores y todas las tardes a
las reuniones de CVXs de jovenes y el
resto con prioridad a los profesores [...]
el resto es a padres de familia [...] profe-
sores y padres de familia son una gran
parte de mi tiempo [...] luego documen-
tos de administracién, reuniones en la
departamental que siempre son inespe-
radas, te llaman asi de la noche ala ma-
fana, la coordinacién con Fe y Ale-
gria». (DIR. Prf. 43)

MAESTROS

Son personas muy cercanas
a los alumnos, considerados
por ellos como sus mejores
amigos o sus segundos pa-
dres, que se preocupan y es-
tan pendientes de ellos en
todo lo relacionado con su
desarrollo personal.

«[...] eran los mejores amigos de noso-
tros, la relacién que tenfamos era de
amistad, o sea nunca era que alumno y
maestro y solamente en ese nivel, los
profesores eran nuestros mejores ami-
gos, eran bien cercanos a nosotros y esta-
ban pendientes de todo lo que nosotros vi-
viamos, a veces sin necesidad de que se
lo comentemos, no sé cémo, pero ellos
sabian todo lo que nosotros hacfamos
acd vy fuera del colegio, era algo que a no-
sotros  siempre nos dejaba sorprendi-
dos». (Ex A. prf. 22)

SUBDIRECTORAS

Se encargan del trabajo ad-
ministrativo y pedagdgico
del colegio, asi como de
mantener las buenas rela-
ciones interpersonales entre
sus miembros.

«[...] una subdirectora de primaria y de
secundaria en toda la parte de docu-
mentacién y de pedagogia pero también
me ayudan mucho en la parte de bue-
nas relaciones con los profesores, muy

buena relacién». (DIR.-COL. prf 46)

«[...] como subdirectora, no solamente
estoy con mi carpeta pedagdgica, no,
también estdn viniendo el hablar mal de
los chicos, que hay un problema de pro-
fesores, que mi esposo me dejé, tal, que
mi hijo se enfermd, o ya viene la rifa de
Fe y Alegria». (SDS. prf. 29)
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ACTORES

CARACTERISTICAS,
ROLES Y FUNCIONES

TESTIMONIOS

ALUMNOS

Son personas con carencias
materiales pero afectuosas, par-
ticipativas y solidarias con sus
demas companeros.

Se comprometen con la realiza-
cién de actividades del colegio.

«[...] los nifios con la carencia que tienen,
ellos te pueden invitar, los profesores di-
cen mira: los nifios a veces no tienen,
pero lo minimo que traen te invitan, y
yo vefa eso y a mi me gustaba mucho».

(SD-P. prf. 26)

AUXILIARES

Se encargan de la disciplina del
colegio pero son personas cer-
canas y amigables y uno de ellos
es parte del equipo directivo.

«[...] nos llamaban la atencién, no po-
diamos jugar con agua hacer algo o con-
versar porque ya nos estaba llamando la
atencién. Cuando conocf (al otro auxi-
liar) empezamos a conversar, nos hici-

mos patas|...]». (Ex O. prf. 48)

SECRETARIA

Una persona acogedora y tra-
bajadora que apoya mucho el
trabajo del colegio. Coordina y
facilita el trabajo del colegio.

«[...] secretaria que vale muchisimo,
que apoya en un montén de cosas [...]».

(DIR-C. prf. 46)

«[...] la primera persona que me reci-
bi6 fue la sefiorita que ahorita acaba
de saliry lo que siempre recuerdo y me
ha quedado grabado y que nunca voy
a olvidar es su manera de recibirme,
me recibié como si me conociera de

afios [...]». (MO-P. prf. 17)

GUARDIAN

Fue padre de familia fundador
del colegio, es una persona es-
tricta, responsable, trabaja-
dora, Toma iniciativa en el cui-
dado del jardin del colegio.

«[...] el guardidn también colabora un

montén en todo». (DIR-C. prf. 50)

Liderazgo en la escuela

Una caracteristica significativa del colegio es que el liderazgo es asumido por diversas
instancias y personas, y se va construyendo para a su vez promover liderazgos, exis-
tiendo por tanto diferentes tipos:

El liderazgo de la directora

El liderazgo de la directora y de su equipo directivo es predominante en la institu-
cién, siendo reconocida y valorada como la cabeza de la institucién, la que le da di-
reccionalidad y quien se ha encargado de entusiasmar, de motivar, de transmitir una
propuesta educativa distinta a un grupo de maestros que inicialmente impulsaron el
colegio desde su fundacién y que han contribuido a concretarla.
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[...] me impresionaron mucho fue la energia de la directora [...] la vitalidad que ponia en
las cosas, la perspectiva distinta educativa que tenia y la impresién mayor no solamente
sentirlo en ella sino c6mo ella se habia encargado de contagiarlo a un grupo de profe-
sores, no a todos, no puedo decir todos, pero un buen grupo de profesores se contagid,
se ilusioné, vivian de esta vocacién de educar, ino? (AUX. prf. 20)

[...] Creo que el liderazgo de la directora, la capacidad de motivacién, de entusiasmo, es bd-
sico. (DDP-MOV. prf. 81)

El liderazgo de la directora esté definido por caracteristicas personales de la reli-
giosa, cuyo estilo de conduccién es una linea del movimiento; por ejemplo la congre-
gacién que asume la conduccién del centro educativo vive en la zona, teniendo una
cercanfa permanente a la comunidad educativa con la que trabaja, contribuye a ejer-
cer un liderazgo que trasciende el &mbito profesional de las personas que estén invo-
lucradas, sobre todo de docentes y alumnos.

Mucho depende de la capacidad de liderazgo, la capacidad de querer a las personas, la capa-
cidad de atender a las personas que tienen los religiosos, pero yo creo que una de las cosas
que también es un factor fundamental aqui es la relacién cercana, ir como de acompa-
fiante del crecimiento integral de cada uno de los docentes que hay, no solamente una
relacién profesional. (DDP-MOV. prf. 82)

Uno de los éxitos de lograr también de Fe y Alegria es qué los religiosos vivan en la zona, co-
nozcan la realidad, los profesores los vean compartiendo la vida a la directora [...].

(DDP-MOV. prf. 82)

Cuando uno toma contacto con ella, se la percibe una persona muy ejecutiva,
amable, que ha desarrollado capacidades de gestién. Los actores de la escuela admi-
ran la energfa, la vitalidad, la fuerza que pone en impulsar, motivar, contagiar a los
maestros, alumnos y padres de familia su entusiasmo por los proyectos de innovacién
que emprende el colegio.

La directora se preocupa mucho en formar un equipo de trabajo que la apoye y
que ejerza otros liderazgos en otros espacios del colegio con la visién y lineamientos
de Fe y Alegria. Con esta perspectiva ella conforma un equipo de personas cercanas
con amplia disponibilidad, de modo que gradualmente pueda ir delegando funciones
y responsabilidades que luego supervisard muy de cerca. Los actores del colegio la
perciben como una madre y no solo porque sea religiosa, sino porque estd junto a
ellos. El equipo directivo goza de su amplia confianza y tiene un acompafiamiento
cercano de parte de ella en su crecimiento personal y profesional.

Ha formado personas, claro y eso es clave, yo creo que los subdirectores son personas de
confianza, st son capaces y con mucha responsabilidad. (DDP-MOV. prf. 96)

[...] leyendo el ideario, los principios yo pienso que [la directora] refleja ese hacer diario,
el trato horizontal, yo nunca me he sentido como que yo tengo a una jefa, cuando yo voy a
reuniones me dicen mi jefa, mi jefa, qué feo, o sino le dicen sefiora, sefiorita tal, la ver-
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dad que este colegio [la directora] no, la tuteamos no sé, es como no sé, la vemos como
una madre, mis que porque sea religiosa {no?, sino por lo que ella nos infunde, pero le
decimos madre como un término [...]. (SDS. prf. 23)

[...] [el liderazgo de la directora] es buena hay delegacién de funciones, hay responsabili-
dad, tiene claro todo lo que es la visién de Fe y Alegria, la visién, misién, y va cami-
nando hacia eso, yo creo que es buena y es buena por el clima organizacional que va a gene-
rar, yo creo que no pierde tiempo en lo que es administrativo, en todo lo que es
burocratico, es 4gil, tiene una forma muy 4gil, pero delega, luego después solamente su-
pervisa, la capacidad de liderazgo de la directora apoya mucho. (DDP-MOV. prf. 95)

Cabe resaltar que la influencia del liderazgo de la directora no es solo en maestros
y alumnos, sino en padres de familia, quienes reconocen su autoridad. Muestra mu-
cha habilidad para motivar e involucrar a los padres de familia en el logro de objeti-
vos institucionales, tales como la construccién y mantenimiento del colegio.

[...] [la directora] tiene mucha muiieca para jugar con los padres en ese sentido o sea, nos
organizamos bien y el colegio va a estar mejor, si nos organizamos bien sus hijos tendrin
un colegio mejor, sf, claro con el juego este, el colegio rapidamente crecié porque los
padres, pues vaciaron ese cerro, el cerro que tenemos enfrente. (AUX. prf. 46)

El liderazgo del equipo directivo

El equipo directivo lo constituyen las personas de confianza de la directora: las dos
subdirectoras, el responsable de pastoral y el responsable de técnica. Son personas
que tienen una formacién cristiana bastante sélida, involucradas directa o indirecta-
mente en la pastoral del colegio. Ellos se han encargado esencialmente de la elabora-
cién del proyecto de desarrollo institucional y de animar y motivar a los maestros y
alumnos en una relacién cercana.

Los profesores, las dos subdirectoras son también muy buenas, las dos [...] una subdi-
rectora de primaria y de secundaria en toda la parte de documentacién y de pedago-

gfa, pero también me ayudan mucho en la parte de buenas relaciones con los profeso-
res, muy buena relacién [...]. (DIR. prf. 45 y 46)

El liderazgo de los maestros

Los maestros son reconocidos como el cuerpo de la institucién, sin ellos no seria po-
sible la concrecién de la propuesta educativa. Juegan un rol preponderante en el tra-
bajo con los alumnos, ejerciendo liderazgo como maestros, amigos y segundos pa-
dres, que no solo se preocupan por el desempefio académico sino por la formacién
integral de sus alumnos.

[...] se debe a la direccién y a los profesores, a los dos lados, si no no funciona o sea, hay
una propuesta construida, hay un convencimiento total de los profesores, no solo de la di-
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rectora y entonces eso ha construido una propuesta y esa propuesta si es normativa

[...]. (DG-MOV. prf. 75)

[...] tiene una cabeza de hecho, pero esa cabeza no seria nada si el cuerpo no estuviera con-
tagiado, no hubiera despertado, no serfa nada de verdad, yo esto sf lo reconozco un
montén, lo que més se ha logrado en el colegio. (AUX. prf. 23)

El liderazgo de los alumnos y ex alumnos

Este liderazgo es asumido por un determinado nimero de adolescentes que surge a
partir del trabajo de pastoral (CVX), quienes como parte de la accién social que de-
sempefian realizan actividades de solidaridad con sus compafieros de grados inferio-
res, haciéndoles nivelacién de los cursos, ensefidndoles catequesis infantil, etc. Tam-
bién estos adolescentes realizan trabajo comunitario, con tareas de rehabilitacién a
nifios Dawn, cine club, teatro o catequesis juvenil en la parroquia de la comunidad.
En las actividades que desarrollan siempre estdn acompafiados por un adulto, que
en la mayorfa de los casos es miembro del equipo directivo o profesor del colegio.

Otros directores estén preocupados por lo académico, y este colegio también est4 preo-
cupado por lo académico, lo que pasa es que estd integrado todo y se aprovechan los es-
pacios y los tiempos libres, dando formacién de personalidades, es cierto que en otros
colegios ti ves muchachos y muchachas con gran [actividad], pero acé esto es muy
consciente, muy logrados y esta integralidad. (Ex DG-MOV. prf. 60)

3. ALGUNAS CONCLUSIONES

m Fey Alegria es una organizacién misionera cuyo objetivo central es la forma-
cién integral de la persona, con énfasis en los valores cristianos.

m Ladirectora, reconocida y valorada como la cabeza de la institucién, imprime
su estilo religioso en la gestién del centro educativo, siendo una de las princi-
pales protagonistas del proyecto educativo.

m Liderazgos asumidos por la directora y su equipo directivo son predominantes
en la institucién pero, a su vez, generan liderazgos en los profesores, alumnos y
ex alumnos.

® El equipo directivo lo constituyen las personas de confianza de la directora,
quienes participan en la toma de decisiones del colegio y estan encargadas de
animar y motivar a los maestros y alumnos, en una relacién cercana.

® Los maestros son reconocidos como el cuerpo de la institucién. Ellos juegan
un rol preponderante en el trabajo con los alumnos, ejerciendo liderazgo
como maestros y segundos padres, preocupdndose por su formacién integral.

m El liderazgo de los alumnos y/o ex alumnos es asumido por un determinado
nimero de adolescentes que surge a partir del trabajo de pastoral (CVX) quie-
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nes, como parte de la accién social que desempefian, realizan actividades de
solidaridad y de proyeccién comunitaria con sus compafieros de otros grados.
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¢ DESERCION O EXCLUSION?
EL CASO DE UN PROGRAMA DE INTERVENCION TEMPRANA *

Rosa Moscoso

EL CONCEPTO DE INTERVENCION TEMPRANA Y SUS ANTECEDENTES

La «intervencién temprana» es un término general que involucra una gama de trata-
mientos educativos o terapéuticos para la atencién del nifio de alto riesgo y su fami-
lia, con la finalidad de prevenir o mejorar posibles alteraciones o reducir los efectos
de las discapacidades. Dicha intervencion tiene sus fundamentos fisiolégicos y psi-
colégicos. Son diversos los estudios realizados que han demostrado que el cerebro
contintia madurando después del nacimiento y por lo tanto tiene facultades de com-
pensarse funcionalmente frente a una lesién. El fundamento psicolégico propone
que quien realice el trabajo de intervencién debe involucrar a los padres puesto que
se afirma que el nifio de primera infancia aprende mejor cuanto més estrecho es el
vinculo afectivo que lo liga a aquel de quien aprende.

Heward cita a McConnell (1984: 526) para afirmar que «la intervencién tem-
prana se puede definir como una reunién poco estructurada de programas piblicos y
privados, realizados en el aula o en el hogar, que proporciona (1) servicios comple-
mentarios o preventivos para nifios con riesgo de sufrir problemas de aprendizaje y de
conducta en etapas posteriores, y (2) programas de intervencién para los problemas
o déficits ya existentes».

* Lainformaci6n utilizada en el presente articulo forma parte de la tesis «La desercién en un Programa
de Intervencién Temprana en Educacién Especial (PRITE) desde el enfoque de la gestién educativa:
anilisis y tentativas de solucién», ganadora del Premio a la Investigacion PUCP 2002 en la categorfa
Tesis de Maestria.
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Los programas de intervencién temprana no son aplicables en forma rigida y uni-
forme. Hay diferentes modalidades. Los modelos encontrados por Heward (1998)
son de cuatro tipos:

m Los programas hospitalarios.

m Los programas desarrollados en el hogar.

m Los programas desarrollados en los centros educativos.
m Los programas combinados entre el hogar y los centros.

Los equipos de profesionales que atienden en los programas de intervencién tem-
prana tienen una composicién bastante diversificada en los distintos paises que brin-
dan este servicio, pero todos toman en cuenta las necesidades del nifio y su familia.
En estos equipos se puede hallar profesionales de disciplinas completamente distin-
tas. Soriano (1999) encontré que en los paises de Europa los profesionales que inte-
gran los equipos pertenecen a cuatro sectores: médico y paramédico, psicolégico,
educativo y social. Estos cuatro campos pretenden cubrir los diferentes aspectos del
desarrollo del ser humano.

La historia del nacimiento de la educacién desde edades tempranas probable-
mente comenz6 en el siglo XIX. Se tiene conocimiento de trabajos realizados por
Johan Heinrich Pestalozzi en Suiza desde 1801, a quien le siguieron muchos otros
como el educador franconés Johan Baptist Graver en 1843, quien recomendaba a las
madres de nifios sordos de primera infancia la educacién temprana del habla. Recién
en los afios 50 del siglo XX, la estimulacién temprana de los nifios discapacitados co-
menzd a practicarse en forma relativamente masiva. En América Latina, especifica-
mente en Uruguay, en 1963, a iniciativa de Garcia Echegoyen, se creé la primera cli-
nica oficial de diagnéstico, orientacién y ayuda en el hogar para nifios preescolares
con retardo mental, estableciendo sus funciones en las lineas de diagnéstico, infor-
macién, orientacién individual y familiar y evaluacién.

LOS PROGRAMAS DE INTERVENCION TEMPRANA EN EL PERU

En el Perq, los Programas de Intervencién Temprana que pertenecen al Ministerio
de Educacién son entidades no escolarizadas que estén incluidas en la modalidad de
Educacién Especial. Fueron creados en el afio 1990 como una de las estrategias en-
caminadas a ampliar la cobertura del servicio educativo del «Plan de Desarrollo de la
Educacién Especial 1985-1990». Se les conoce como «PRITEs».

Hasta el afio 2001 funcionaban 41 PRITEs, de los cuales 17 estan ubicados en
Limay el resto en provincias. Gracias a los nuevos lineamientos de politica del minis-
terio, se han creado 16 m4s en diversas localidades del interior del pafs que se en-
cuentran en proceso de organizacién e implementacién.
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Los PRITEs se encuentran bajo la jurisdiccién politica de la Unidad de Educa-
cién Especial, Direccién Nacional de Educacién Inicial y Primaria del Ministerio de
Educacién, en consecuencia estén regidos por la base legal que da la Constitucién
del Perq, la Ley General de Educacién 23384 y otros instrumentos que norman su
creacién, organizacién y funcionamiento. Sibien cada PRITE ha elaborado sus obje-
tivos individuales, estos deben ser coherentes con los formulados por la Unidad de
Educacién Especial para todos los programas:

® Garantizar una educacién oportuna, adecuada e integral a los nifios de alto
riesgo o riesgo establecido entre 0 a 6 afios de edad.

®  Asegurar la capacitacién de los padres de familia para su participacién activa
en la atencién de su hijo tanto en el PRITE como en el hogar.

m [mpulsar la integracién temprana de los nifios a los centros regulares tanto de
educacién inicial como de educacién primaria.

® QOrientar a la comunidad en aspectos preventivos difundiendo la importancia
y alcances de la intervencién temprana.

Segiin la guia para la organizacién y funcionamiento de los PRITEs de 1987, el
equipo profesional debe estar conformado por un docente de educacién especial
quien ejercerd la coordinacién, un psicélogo y un fisioterapeuta, pudiendo ampliarse
el personal de acuerdo a la estrategia que asuma cada programa.

La informacién sobre la cantidad de nifios, patologias, derivaciones, egresos, etc.,
que atienden los PRITEs a nivel nacional no se consigna debido a que, en el afio
2001, la Unidad de Estadistica del Ministerio de Educacién no pudo proporcionar-
nos dichos datos por motivos que desconocemos.

LA UNIDAD DE INVESTIGACION: UN PRITE VINCULADO AL SECTOR SALUD

El Programa de Intervencién Temprana, unidad de nuestra investigacion, se en-
cuentra ubicado en un distrito populoso de Lima y tiene como jurisdiccién escolar
seis distritos aledafios, puesto que es el Gnico en la zona. Ha establecido vinculos,
como muchos otros PRITEs, con una institucién que pertenece al Ministerio de Sa-
lud por lo cual los nifios cuyo diagnéstico médico es de riesgo son derivados al pro-
grama para su evaluacién y tratamiento. Adicionalmente, y cada afio en mayor ni-
mero, se inscriben nifios que llegan por iniciativa de sus padres. Esto hace que el
programa no necesite realizar campanas de captacién. La cantidad de usuarios que
atiende anualmente es superior a la de muchos PRITEs, hecho que lo califica como
uno de los més exitosos. En los dltimos afios registré una poblacién de:
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Ano Cantidad
1997 154
1998 125
1999 165
2000 172

En los anos indicados en la tabla anterior, los nifios de alto riesgo probable que
han sido atendidos en el programa han presentado como antecedentes de riesgo:
prematuridad y bajo peso, asfixia severa, hiperbilirrubinemia, hipoglicemia sintom4-
tica, sepsis neonatal, meningoencefalitis, defectos posturales, ictericia, sifilis congé-
nita, depresién moderada, hipotonfa y desnutricién calérica.

Los nifios de riesgo biolégico establecido han sido diagnésticados con: sindromes
convulsivos (Down, West), sordera, hipoacusia neurosensorial, parlisis cerebral in-
fantil, malformaciones congénitas, quiste aracnoideo, ceguera, retinopatifa, autismo
infantil, microcefalia, hidrocefalia, traumas encéfalo-craneanos, cardiopatia congé-
nita, leucemia mieloide crénica, albinismo y lesién cerebral.

Entre las causas de alto riesgo ambiental, se registraron: problemas de lenguaje,
falta de estimulaci6n y antecedentes postnatales.

La atencién al nifio se realiza de lunes a viernes, en el turno de la mafiana, de la si-
guiente manera:

m En forma individualizada y ambulatoria, es decir se atiende a cada nifio en ho-
rarios de 30 6 45 minutos, semanal, quincenal, mensual o de control (cada dos
meses o a criterio de la especialista que lo tiene a cargo).

® En pequefios grupos, como en el 4rea de terapia fisica en donde cada especia-
lista atiende a una pareja de nifios pequefios con la participacién activa de la
madre.

® En grupos, mediante talleres de psicomotricidad y expresién socioemocional,
segin los requisitos que se detallan m4s adelante, y con una frecuencia sema-
nal, tres semanas al mes.

El periodo anual de trabajo es de febrero a diciembre, programado de la siguiente
manera:

m Febrero: Captacién y evaluaciones a nifios nuevos. Inscripcién de nifios anti-
guos, control de avances o reevaluacién cuando lo requieren.

® Marzo: Evaluaciones de nifios nuevos o antiguos y trabajo administrativo

(planificacién, elaboracién de planes de trabajo, etc.).

Abril ajunioy primera semana de julio: Tratamientoy evaluaciones a los nifios.

Segunday tercerasemanas de julio: Confeccién y entrega de recomendaciones.

Fines de julio hasta mediados de agosto: Vacaciones.

Desde mediados de agosto a noviembre: Tratamiento y evaluaciones.
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® Diciembre: Confeccién y entrega de recomendaciones, actividades de cierre
de afio, elaboracién de documentos administrativos (informes anuales de
areas, informes de egreso de los nifios, etc.).

El tiempo que el nifio recibe tratamiento directo de las especialistas es de aproxi-
madamente 7 meses cada afio escolar. Este sistema deberfa ser cambiado préxima-
mente, si se cumple el decreto supremo 007-2001-DE del 12 de febrero del 2001, el
que indica que en los Programas de Intervencién Temprana (PRITEs) se atenderd
durante los 12 meses del afio. Sin embargo, ello no puede concretarse debido a las
politicas laborales del Ministerio de Educacién que autorizan la contratacién de per-
sonal solo para perfodos de abril a diciembre.

Cuenta con un equipo profesional multidisciplinario conformado por profesoras
de educacién especial con especialidad en retardo mental y en audicién y lenguaje,
psic6loga, terapeutas fisicos y asistenta social. Adicionalmente hay dos auxiliares de
educacién que realizan labores administrativas y un personal para actividades de co-
cina, lavanderia y limpieza.

La condicién laboral del personal que trabaja en el PRITE es la siguiente:

m 27% es nombrado.

® 18% es nombrado en otro centro educativo y trabaja en el programa en cali-
dad de «destaque».

m 55% es contratado.

De acuerdo a lo descrito en el reglamento interno de la institucién, el equipo pro-
fesional mencionado anteriormente brinda servicios a través de las 4reas de:

® Pedagogia especial: Atiende a los nifios que requieren estimulacién integral en
el aspecto pedagégico y, segin la especialidad, pone énfasis en el retardo del
desarrollo y problemas de audicién y lenguaje, realizando terapias encamina-
das al desarrollo integral.

m Psicologia: Atiende a los nifios que requieren una estimulacién integral, po-
niendo énfasis en los problemas socioemocionales que alteran la conducta del
nifio y su familia. Realiza terapias encaminadas a la formacién de la personali-
dad infantil.

m Terapia fisica y rehabilitacion: Atiende a los nifios cuidando el buen desarrollo
neuromotor de los primeros meses y afios; problemas fisico-posturales y orto-
pédicos, realizando terapias encaminadas a su mejor desarrollo.

m Servicio social: Estudia la situacién socioeconémica familiar y brinda apoyo so-
cial de acuerdo a las necesidades y disponibilidad del programa. Obtiene ma-
terial de difusién para la prevencién de la salud del nifio y familia. Gestiona
ante el Estado, a través del Programa Nacional de Alimentacién (PRONAA),
la donacién de alimentos que son preparados en el PRITE para los nifios.
Lleva el control de peso y talla de todos los nifios inscritos para determinar ca-
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sos de desnutricién crénica. Tramita la inclusién en el seguro escolar para los
nifios que les corresponde. Realiza visitas a hogares que el equipo determine,
informandole posteriormente los resultados. Orienta al padre de familia para
que pueda acceder a servicios sociales de salud, justicia, educacién, etc.

m Talleres de psicomotricidad y expresién socioemocional: Se brinda una vez a la se-
mana durante tres semanas al mes, trabajando con grupos de nifios mayores
de dos afios, que cumplan los requisitos de tener desplazamiento indepen-
diente, no estar integrados a escolaridad y obedecer consignas.

En todas las 4reas se realiza evaluacién y diagnéstico inicial, de proceso y de
egreso. Cabe sefialar que el drea de servicio social, adicionalmente a las funciones es-
pecificas en beneficio del nifio, realiza otras tales como: simulacro de acciones de de-
fensa civil, gestién de todo tipo de donaciones (medicinas, vestuario, juguetes, etc.),
visita a los nifios que se encuentran internados en el hospital, gestién ante el drea de
servicio social del hospital de la exoneracién o descuento de los derechos hospitala-
rios, compra (conjuntamente con la coordinadora) de los materiales que el programa
requiera y otras actividades mas. Todo ello en un horario menor que el de los demas
miembros del equipo, en virtud de que su nombramiento cubre solo veinticuatro ho-
ras de trabajo a la semana, por lo cual su labor se ve bastante recargada con las conse-
cuentes dificultades que ello conlleva.

La atencién al nifio se brinda dentro de un proceso que comienza con la captacién
y termina con la entrega del informe de egreso, el que detallamos a continuacién:

a) Captacién

Cuando un padre de familia llega al PRITE, derivado por alguna de las 4reas del cen-
tro de salud, por una entidad externa o por iniciativa propia, se realiza la captacién,
la misma que consiste en:

m [nformar al padre de familia sobre los servicios que brinda el programa.

m Llenar la Ficha de captacién con los datos del nifio o nifia y de los padres.

m Solicitar la historia clinica del nifio a fin de registrar en la ficha de captacién la
informacién que se estime necesaria.

b) Inscripcion

Si el padre decide que su hijo ingrese al programa, se procede a llenar una Ficha de
inscripcion que contendré los datos generales del nifio, motivo de derivacién e infor-
macién basica (nombre de la persona que lo inscribe, direccién, teléfono, nimero de
historia clinica, etc.). Esta ficha permanecera en el expediente del nifio durante to-
dos los afios que él o ella permanezca en el programa y en la cual se ird renovando la
inscripcién anual. En el momento de la inscripcién, el padre abona la cuota anual de
inscripcion y recibe:
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b.1) Carta de compromiso

Los padres firman un cargo en el cual se deja constancia de que han recibido la carta
de compromiso. Este documento contiene normas y recomendaciones que los padres
deben cumplir, entre las que figuran:

m Todo ingreso al programa es previa inscripcién (pagar un monto determinado
que corresponde al afio de inscripcién). Si el nifio es retirado del programa sin
justificacién, deber4 ser reinscrito (pagar una multa) si desea reingresar.

m Si no asiste a una cita de evaluacién, la siguiente cita deber4 ser abonada
como si fuera una sesién de tratamiento.

m Toda inasistencia deber4 ser justificada personalmente o por otro familiar. La
justificacién serd antes de ocurrida la falta y/o traer documento probatorio (de
lo contrario se considera falta injustificada).

m El nifio ser4 retirado del horario de tratamiento:

— En caso de tratamiento semanal y quincenal: con dos inasistencias
injustificadas.
— En caso de tratamiento mensual: con una inasistencia injustificada.

® El nifio recibe tratamiento dentro del horario asignado. En caso de tardanza,
tendré una tolerancia de 5 minutos después de los cuales la especialista deci-
dir4 si lo atiende o no.

m La asistencia a la escuela de padres es obligatoria y se registrar4 en la tarjeta
entregada al momento de la inscripcién. La inasistencia y las tardanzas son
sancionadas con multas. Igualmente serdn sancionados con una multa los pa-
dres que se retiren antes de concluir la reunién.

m (Los padres) deberén participar en las actividades (econémicas o sociales) que
se realicen con el comité de apoyo y/o con el programa.

b.2) Tarjeta de asistencia a la escuela de padres

La escuela de padres se realiza una vez al mes y, como se especifica en la carta de
compromiso, la asistencia es obligatoria.

b.3) Cronograma de citas para evaluacion de ingreso

El nifio deber4 asistir a las diferentes 4reas en las que atiende el programa para ser
evaluado. Asimismo, el padre, madre o tutor serd entrevistado para recabar datos
socioeconémicos y de anamnesis.

c¢) Evaluacion de ingreso

Si el nifio es menor de cuatro meses serd evaluado solo por el 4rea de terapia fisica y
recibir4 tratamiento en dicha 4rea hasta que alcance cuatro meses de edad neurol6-
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gica. Sies mayor de cuatro meses, serd evaluado en las 4reas de psicologia, terapia fi-
sica y pedagogia especial. Si tiene mas de tres afios y evidencia problemas de audi-
cién y/o lenguaje, serd evaluado también en esa drea. Adicionalmente el padre,
madre o tutor serd(n) entrevistados por un miembro del equipo profesional para lle-
nar la Ficha de historia clinica y anamnesis psicolégica y por la asistenta social para ela-
borar la Ficha social.

d) Discusion de casos

Es realizada por el equipo interdisciplinario cuando el nifio ha concluido sus evalua-
ciones. El expediente pasa a ser revisado en una reunién en la que participa todo el
equipo profesional y en la que cada uno de sus miembros presenta el diagndstico de
acuerdo a la evaluacién realizada. Estos diagnésticos y el resultado de la discusién
son anotados en una Ficha de evolucién. En ella se especifica en qué 4reas y con qué
frecuencia serd atendido el nifio o nifia, asf como otras recomendaciones referidas al
uso de ortopedia, ingreso a taller de psicomotricidad, orientacién a padres, etc. Por
Gltimo, se registra la edad en que debera ser reevaluado.

e) Registro de los resultados de la evaluacién en la historia clinica

Los resultados de la evaluacién son registrados en la historia clinica que el nifio o
nifia tiene en el centro de salud (en el caso de que la tenga). Los datos relacionados a
su salud que la especialista encuentre en la historia clinica, y que estime pertinentes,
son registrados en el expediente que el nifio tiene en el PRITE. Es decir, se intercam-
bia informacién.

f) Enfrega de horario de atencién

Las especialistas que brindarén tratamiento al nifio elaboran un «Horario de aten-
cién del 4rea de...» en el que figura el drea en que serd atendido, el nombre de la espe-
cialista, los dias, horas y frecuencia (semanal, quincenal o mensual), asi como el ma-
terial que necesitard. Este documento se deriva a recepcién para que, a su vez, sea
entregado al padre cuando se apersone a preguntar por el mismo.

g) Entrega del informe de evaluacion
Después de la discusion del caso, una de las especialistas que lo tendré en trata-

miento elabora un Informe de evaluacién con los resultados. Este informe sera entre-
gado al padre de familia en la primera cita de tratamiento.
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h) Reevaluacion integral

La reevaluacién se realiza después de un afio de tratamiento y en el informe de evo-
lucién figura la edad del nifio en que deber4 realizarse. El proceso se repite nueva-
mente tal como lo hemos detallado desde el item b3) entrega del cronograma de ci-
tas de evaluacién hasta el item g) entrega del informe de evaluacién. Queda
entendido que la reevaluacién tiene por finalidad que el equipo profesional evalie
en forma conjunta los progresos del nifio y se actualicen los datos de la ficha social y
la anamnesis.

i) Evaluacién de egreso

Se realiza al final del afio en que el nifio cumple 5 afios. Aligual que en la reevalua-
cién integral el proceso se repite desde el item b3) hasta el item g). La diferencia es
que en este caso el informe de evaluacién de egreso es un documento més elaborado,
en el cual figura un consolidado del diagnéstico de todas las areas, la evaluacién de la
participacién del padre de familia en el tratamiento y las recomendaciones y sugeren-
cias para el tratamiento que debera continuar en otra institucién o en su escolaridad.

j) Oftras acciones relacionadas con la atencién al nifo

Todas las actividades que se realizan en el programa est4n orientadas a mejorar la ca-
lidad de vida de los nifios, por lo cual, en cuanto se observa en ellos alguna sospecha
que pudiera sugerir un problema en su normal desarrollo (por ejemplo sordera, hi-
poacusia, visién subnormal, ambiente familiar de riesgo, etc.), se procede a:

-Solicitud de interconsulta: Para su atencién en alguna de las 4reas del centro de
salud.

-Solicitud de derivacién: Para enviar a los nifios a otro PRITE mds cercano a su
domicilio; para enviar a otra institucién a nifios sin antecedentes de alto riesgo; para
enviar a los nifios y/o padres a que reciban tratamiento paralelo en otras 4reas del
centro de salud (psicologia, planificacién familiar, etc.).

El trabajo con los padres de familia se pudo observar en tres categorfas: la partici-
pacion, la cooperacién y la atencién.

La participacién de los padres es de tres tipos:

m Consultiva: Puesto que se da un intercambio de informacién entre especialis-
tas y padres de familia sobre el progreso del nifio.

® Participativa: Bastante activa puesto que es el padre quien aprende cémo debe
realizar en casa las actividades de estimulacién, elabora material que le soli-
cita la especialista 0 acompafa al nifio o nifia en las actividades que el PRITE
programa (excursiones, desfiles, etc.).
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m  Administrativa: Cuando el padre pertenece al comité de apoyo de padres de
familia.

Los padres cooperan desde las funciones de informacién sobre los problemas de sus
hijos y de asistencia, ayudando a los profesionales en el proceso de rehabilitacién.
Se brinda atencién a los padres cubriendo 4reas de:

® Informacion sobre la situacién del desarrollo del nifio, de acuerdo a la evalua-
cién realizada.

m Asistencia y orientacién que abarca tres campos de accién: asistencia psicolé-
gica, pedagdgica, social y técnica.

® Formacién sistematizada a través de la escuela de padres.

El financiamiento de las actividades que realiza e] PRITE es asumido con recursos
econdémicos de diferentes fuentes:

Del Estado: A través del Ministerio de Educacién, que abona los sueldos del per-
sonal, algunos materiales de oficina y limpieza, asi como las eventuales capacitacio-
nes del personal.

Del centro de salud: Que proporciona algunos servicios generales (gasfiteria, im-
prenta, teléfono, fax, infraestructura, etc.).

De los padres de familia: Que aportan econémicamente por el servicio en los
rubros:

a) Inscripcién anual: Por dicho concepto el padre abona la suma equivalente al
7,3% de un sueldo minimo.

b) Tratamiento: Se paga una «colaboracién» de un nuevo sol para cada trata-
miento.

c) Multas: Impuestas con aprobacién de los padres en sesiones abiertas, por los si-
guientes motivos:

-Tardanzas a la escuela de padres o retiro antes de finalizar la sesi6n.

-Inasistencia injustificada a la escuela de padres.

-Inasistencia injustificada a evaluacién.

-Reingreso al tratamiento por retiro injustificado (si el reingreso se da en el mismo
afio de inscripcién).

d) Actividad econémica anual: Organizada por el comité de apoyo de padres de
familia y monitoreada por la coordinadora. Los fondos que se recaudan son destina-
dos para la implementacién del PRITE. Solo se realiza una actividad anual.

Donaciones: Son de diversa indole tales como: viveres, juguetes navidefios, mate-
riales didacticos, equipo de oficina, medicamentos, etc.

En nuestra observacién hemos podido apreciar que algunos aspectos de la organi-
zacién del programa han sido adaptados a la institucién del sector salud con la que
mantiene vinculo, y en otros se rige en forma similar a una institucién educativa, por
lo cual consideramos que es un programa educativo con cultura hospitalaria.
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Como indicamos anteriormente, el programa es considerado exitoso; sin em-
bargo presenta altos indices de desercién, lo que nos llevé a preguntarnos: {por qué
los padres dejan de llevar a sus nifios al tratamiento escolar?, ilo abandonan por libre
voluntad o el sistema los excluye?

LA DESERCION O EXCLUSION: UN PROBLEMA COMPLEJO

En el seminario internacional de intercambio de experiencias sobre desercién esco-
lar, realizado en Argentina en 1975, se lleg6 al «consenso unanime en la definicién
operacional de desercién escolar como el conjunto de individuos que abandonan las
actividades escolares de un tipo de educacién, sin completar el ciclo o nivel [...]»
(Ministerio de Educacién y Cultura Argentina 1975: 35). Doublier (1982) sostiene
que el fenémeno desertivo, segtin lo establecen diferentes estudios, se caracteriza por
ser un sintoma de tipo multicausal, necesario de abordar desde distintas disciplinasy
desde los distintos aspectos que presenta (curriculo, docentes, alumno, familia, co-
munidad, etc.). Asimismo, afirma que la permanencia productiva del nifio en la es-
cuela estd fntimamente relacionada con la eficiencia interna del sistema.

Barral (1994) considera que el concepto de «desercién escolar» es inapropiado ya
que el término es prestado del léxico militar, no pedagdgico, con el significado de
«abandono». Cree necesario construir otro concepto que refleje objetivamente la
problemética del nifio «desertor» quien, seglin su criterio, no abandona la escuela
voluntariamente, sino que es rechazado por la escuela y la sociedad. Por lo tanto, el
concepto de «exclusién escolar» refleja con mayor objetividad la situacién proble-
madtica de los nifios que ingresaron a la escuela y estdn ahora fuera de ella.

El Departamento de Desarrollo Sostenible del Banco Interamericano de Desa-
rrollo (2001: 1) conceptualiza la «exclusién social» como «una dificultad que sostie-
nen ciertos individuos o grupos sociales de acceder a servicios sociales de calidad [...]
est4 ligado al de pobreza [...] y otros indicadores de desarrollo humano, tales como
acceso a educacién, salud y proteccién social [...]». Magendzo y Toledo (2001) afir-
man que la desercién es un fenémeno psicosocial y, como tal, es complejo.

Siendo la organizacién que nos ocupa un programa que atiende nifios desde 0 a 5
afios, queda entendido que el tratamiento pedagégico se realiza en interaccién con el
padre, madre o tutor del nifio, por lo cual son ellos quienes desertan o son excluidos.

También nos parece propio tomar en consideracién que la institucién es un pro-
grama de educacién especial al que asisten nifios con riesgo establecido (que eviden-
cian problemas en su desarrollo, como los nifios con sindrome de Down) y otros con
riesgo probable (que no evidencian sus problemas o que todavia no presentan pro-
blemas); por lo tanto nos podriamos encontrar ante el probable temor de los padres
(especialmente los de nifios con riesgo probable) de que sus hijos sean desacredita-
dos y estigmatizados por asistir a una institucién de ese tipo.
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Goffman (1995) afirma que el medio social establece las categorias de las perso-
nas que en él se pueden encontrar. Cuando las personas se encuentran frente a otra
que tiene un atributo menos agradable, dejan de verlo como una persona comin y
corriente para reducirlo a un ser menospreciado por su defecto, falla o desventaja.
Esto lo convierte en una persona estigmatizada, desacreditdndola puesto que la pre-
senta en un nivel inferior a los demas.

En las investigaciones que el autor ha realizado ha podido confirmar que un nifio
con un estigma puede encubrirse de un modo especial. Los padres, conocedores de
su condicién, lo encapsulan dentro de la aceptacién doméstica y lo mantienen en la
ignorancia de aquello en lo que indefectiblemente se convertird. Cuando se aven-
tura fuera del hogar, lo hace hasta donde su estigma no es inmediatamente detecta-
ble. Esta teorfa justificaria la afirmacién de que existe una real desercién de los pa-
dres de familia de un sistema que ellos consideran perjudicial y desacreditador para
su nifo.

Para el estudio de investigacién se consideré como «desertor» a todo nifio que,
habiéndose inscrito al PRITE en un periodo de afio escolar, deja de asistir a sus eva-
luaciones de ingreso; termina su evaluacién y no regresa a recoger los resultados; o
cuando el nifio es retirado del tratamiento por cualquiera de las causas relacionadas
con la asistencia (tipificadas en la carta de compromiso) y no regresa a reincribirse
durante el transcurso del afo escolar.

LA PROBLEMATICA DE DESERCION EN EL PRITE

Durante los dltimos tiempos, se observé en el programa que cada fin de afio se pre-
sentaba un significativo indice de desercién, especialmente de los nifios méas peque-
fios. Conocer las causas fue el objetivo central de la investigacién que inspir6 este
articulo.

No hemos encontrado estudios sobre desercién en el nivel inicial que nos sirvieran
como referente comparativo, por lo cual tomamos de la investigacién cuantitativa so-
bre desercién en la Republica del Perii realizada por Alarcén (1995) los indices del ni-
vel més cercano, el de primaria (nifios entre seis y 14 afios). Los resultados arrojan:

m La tasa de desercién acumulada promedio a nivel de toda la repdblica es de
9,55%.

® Hay una tasa ligeramente més alta en la zona rural: 12,52%.

m Entre Lima y Callao, la tasa m4s alta se registra en el Callao con 9,97%.

m La mayor tasa de desercién acumulada entre todos los distritos del Peri se en-
cuentra en Bellavista, departamento de San Martin, que registra 24,03%.

Todos estos indices son inferiores a los que registra el PRITE en el afio 2000,
cuando se encontrd que el 25% de los nifios inscritos habfa abandonado el trata-
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miento, es decir la cuarta parte de la poblacién escolar del programa. De dicho in-
dice, el 8,14% estuvo conformado por nifios entre cero y seis meses y el 7,50% de seis
meses a un afio, lo que da un total de 15,64%. En resumen, del total de nifios que no
continuaron el tratamiento durante ese afio, mas de la mitad eran nifios entre recién
nacidos y un afio de edad.

Antes de continuar debemos recordar que en el caso de los nifios con alto riesgo
probable, cuando recién nacen y durante sus primeros meses de vida no evidencian
los problemas que tienen o estos todavia no se presentan. Por tal motivo, y siguiendo
lo observado empiricamente por la coordinadora del programa, buscamos las tasas de
desercién segin el alto riesgo, habiendo encontrado lo siguiente:

Desertaron
Afo Inscritos  Total R.B.E. AR.P. AR.A.
Cant. % Cant. % Cant. %
1997 154 74 7 9% 67 91% - -
1998 125 42 3 7,1% 38 90,5% 1 2,4%
1999 165 48 10 21% 33 69% 5 10%
2000 172 43 3 7% 40 93% - -

R.B.E. = Riesgo Biolégico Establecido
A.R.P. = Alto Riesgo Probable
A.R.A. = Alto Riesgo Ambiental

Los resultados nos podrian llevar a hipotetizar que los padres de nifios de alto
riesgo probable abandonan el tratamiento al ver que su nifio «no tiene nada» y es
«tan normal» como cualquier otro nifio de su edad. Y de ser asi, podrfa estar muy re-
lacionado con la no aceptacién del padre frente al riesgo de su hijo. Esto nos llevé a
querer conocer las causas desde las propias fuentes: los padres de familia, sin dejar de
lado la percepcién del personal que trabaja en el programa.

LAS CAUSAS DE DESERCION QUE EXPRESAN LOS ACTORES

Al iniciar la investigacién decidimos que, adicionalmente a conocer las causas de la
desercién, también era necesario conocer c6mo era la gestién del programa, para ver
si esta influfa de alguna manera en el problema. Sin embargo, para efectos del pre-
sente articulo, solo nos ocuparemos de las causas por las cuales los padres no conti-
ndan el tratamiento de sus hijos. Se decidi6 entrevistar a casi la totalidad del perso-
nal del PRITE, asi como a una muestra de padres que habfan desertado del
tratamiento. Dentro del grupo de padres se consideré tanto a aquellos que habfan re-
tornado al tratamiento como a los que no lo habfan hecho. Por lo tanto, los resulta-
dos los dividiremos de la siguiente manera:
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m Desde la percepcién del equipo de trabajo.
®m Desde lo que argumentan los padres:
-Que abandonaron el tratamiento y no regresaron.
-Que abandonaron pero posteriormente reingresaron al tratamiento.

a) Causas de desercion desde la percepcion del equipo de trabajo

El personal que trabaja en el programa percibe una variedad de causas que procede-
remos a describir, para lo cual hemos codificado los fragmentos de las entrevistas
como sigue:

c Coordinadora

EP + n.° Equipo profesional

PA + n.° Personal de apoyo

La salud del nifio o nina: Considerada como una de las causas principales.

Como estén bebitos todavia [...] [tienen] problemas de enfermedad porque son los ni-
fios [de alto riesgo] que més recaen en cuanto a salud [...] un nifio grande no es tanto
asi. C

La salud del padre o persona que lo lleva a tratamiento: Esta causa se presenta, al pa-
recer, en menor cuantfa puesto que solo un miembro del equipo la menciona.

Cuando he coordinado con el resto [del personal, para conocer la causa por la que no
viene un nifio] me dicen [...] la mam4 no viene porque esta enferma. EP4

Econémica, por deudas al programa: En el programa se realiza una actividad econé-
mica anual con la finalidad de recaudar fondos. Dicha actividad genera que los padres
tengan un compromiso de pago adicional al que se realiza por concepto de inscripcién
o tratamiento. En algunos casos los padres no cumplen con dicho compromiso vy,
como consecuencia, desde la percepcién del equipo de trabajo, dejan de asistir al tra-
tamiento de su nifio.

Me parece que econémico [...] a raiz de las actividades que se realizan anuales en el

programa [...] durante esa etapa, siempre han habido varios nifios que han desertado.
PA2

Generalmente las deserciones eran después de una actividad del programa y estas de-
serciones fueron casualmente debidas a eso, de que no pagaban sus tarjetas, entonces
optaban por dejar de ir. EP1

Economia familiar: La crisis que afecta a la mayor parte de la poblacién del pafs
también es una de las causas de que los padres dejen de llevar a sus nifios al programa.

Tal vez pensdbamos que podria ser la parte econémica lo que impedia que el nifio
fuera porque los padres que tenfas [que estaban inscritos en el programa] en aquel en-
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tonces, el nivel socioeconémico era medio-bajo y bajo [...] en cambio ahora es que yo
recién veo, por ejemplo, que hay padres profesionales [se supone que con mayores in-
gresos econémicos]. EP1

Podria ser el factor econémico, a pesar de que ac4 se les brinda bastantes oportunida-

des [exoneraciones de pagos] pero muchos padres no lograr expresar lo que realmente
[...] [sus necesidades]. EP3

Mis que todo creo que debe ser el factor econémico porque veo a veces padres que no
tienen para pagar. PA1

[...] porque a veces uno les pregunta, sefiora, {qué le pasé?, ipor qué no ha venido?
[...] porque no tenia plata, sefiorita. PA1

Falta concientizacién por parte de los padres de familia sobre la problemdtica de alto
riesgo del nifio: Esta es una causa en la que coincide més de la mitad de los miembros
del equipo de trabajo, quienes la atribuyen a que los padres (especialmente los de ni-
fios de alto riesgo probable) mientras no observen retrasos significativos que los mo-
tive a continuar un tratamiento correctivo y/o preventivo, piensan que su nifio no
corre ningun riesgo y desvaloran el trabajo de prevencién.

[...] como estén bebitos, todavia la correctiva del programa no es evidente, entonces
el padre se conffa y dice, no, no tiene nada. C

[...] yo creo que, en un menor porcentaje, puede ser la concientizacién en el padre

[...] porque ven que estén evolucionando bien aparentemente y entonces no lo consi-
deran necesario el programa y dejan de asistir simplemente. EP1

{La [causa] principal? [...] Que no [adquieren] conciencia de lo que se estd traba-
jando ahi en el nifio, de lo que se estd estimulando y qué es lo que se va a conseguir
con la estimulacién, los beneficios de la prevencién. EP2

Irresponsabilidad de los padres: Antes de ingresar al programa se informa al padre
de familia todo lo relacionado al trabajo que se realiza en el PRITE y, durante el tra-
tamiento, las especialistas que brindan servicios al nifio deben estar en permanente
didlogo con ellos a fin de informarles aspectos relacionados con la problematica el
nifio y/o absolverle cualquier duda. Sin embargo, las entrevistadas piensan que los
padres dejan de asistir a pesar de conocer la importancia del trabajo de intervencién
temprana.

[...] pero el problema mayor para mi es la irresponsabilidad de los padres, el hecho de
que se gufa ya por su propia cuenta, a pesar de que uno les ha dicho, se les ha infor-
mado que el desarrollo no se va a ver aquf [ahora], sino que él decide por su cuenta. El
es el que decide si estd bien o estd mal su nifio. C

Insuficiente informacién a padres: La informacién que se proporciona al padre de
familia antes de ingresar al programa no se encuentra sistematizada y, por lo general,
se realiza la primera vez que el padre se apersona al PRITE con una derivacién del
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centro hospitalario y es proporcionada por cualesquiera de las profesionales qué se
encuentran disponibles; pero el tiempo que se dedica para ello y la calidad de la in-
formacién varfa de acuerdo a muchos factores: tiempo disponible de la persona que
hace la captacién, si tiene 0 no una guia de los puntos que debe informar, momento
de la captacién (al inicio o final de la jornada laboral), si se proporciona o no folletos
de difusi6n, experiencia previa en dicho trabajo, conocimiento de las patologias, etc.

[...] conrespecto ala captacién, se informa al padre pero no sé si serd lo suficiente para
que el padre no deserte [...] [Se debe] explicar bien. De repente se explica al padre, se
le informa, pero no muy bien, no muy detalladamente todo lo que el padre necesita,
porque a veces hay padres que no preguntan mucho, entonces uno tendrfa que decir-
les, en si, todo lo que puede producir un antecedente de riesgo en su nifio [...] De-
pende de la persona que capta pero también de la coordinacién. Se podria coordinar
en equipo que la captacién tenga un tiempo mayor o algo asi o capacitarnos nosotros
un poco més sobre los antecedentes para explicar claramente a los padres. EP2

Gestion: Este aspecto se refiere especificamente a la exigencia que en afios ante-
riores se aplicaba para que los padres cumplieran con sus obligaciones econémicas.
Esas medidas se han flexibilizado en la actualidad.

Antes era mucho més obligatorio [la cobranza de las deudas de los padres]. Hubo un
problema con una nifia que fue y se quejé al Ministerio de Educacién. La nifia faltaba
mucho y en ese tiempo le habfan dado unas tarjetas [de la actividad anual] [...] la
coordinadora, cuando ya regresamos de vacaciones, nos dio la orden de que ya no in-
gresaran [a tratamiento] los padres que tienen deudas. Entonces la sefiora se quejé
[...] el afio pasado ya no se ha exigido [...]. A raiz de eso, al siguiente afio [...]ya no se
ha exigido. Bueno, han mantenido las deudas y para la nueva inscripcién ahi si tienen
que cancelar pero no ya durante el mismo afio. PA2

Encontramos también informacién que se refiere al estilo de gestién de la coordi-
nadora, pero fue proporcionada con mucha cautela, puesto que no se pudo obtener
detalles. Sin embargo, a pesar de afirmar que son «casos muy aislados», se presentan.

[...] no sé, pero me aventuro a decir que, tal vez, la forma como organiza el trabajo la
coordinacién, puede ser, porque han habido casos aislados en que se han retirado ni-
flos y nos hemos enterado que ha sido por cierto, el no ver bien, de repente, la actitud
que ha asumido muchas veces la coordinacién, entonces han optado por irse, pero
esos son casos muy, muy aislados, pero se han dado. EP1

Frecuentes cambios de profesionales del drea de terapia fisica: Las profesionales de la
especialidad de terapia fisica no cuentan con titulo pedagégico que les permita acce-
der a un nombramiento, por lo que siempre se ha requerido la contratacién de perso-
nal para cubrir dicha plaza. Esto trae como consecuencia que dichas especialistas
opten por una mejor oferta laboral. Durante los primeros ocho afios de funciona-
miento del programa, se cambi6 cinco veces de fisioterapeutas.
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Pienso que en cierta forma puede ser el cambio continuo de terapista porque siempre
se dice que el drea fuerte es el 4rea de terapia fisica y, justamente en esa 4rea, es que ha

habido més cambios [...] EP1

Profesionales muy jovenes: Adicionalmente al cambio frecuente en el 4rea de tera-
pia fisica, se suma la juventud de las personas contratadas. En el dltimo contrato, se
tomé los servicios de dos sefioritas recién licenciadas.

[...] puede influir de alguna manera la juventud de los profesionales en esa drea. EP1

Lejania del domicilio: Otra causa que podria desmotivar a los padres a continuar el
tratamiento es la distancia del domicilio, ya que algunos nifios viven en distritos leja-
nos, fuera de la jurisdiccién del programa.

[...] como demanda un tiempo, un sacrificio, llevar la bolsa [de pafiales], todo eso,
puede ser que canse al padre también, porque sé que vive lejos. C

Esta causa no se podria considerar como una de las principales ya que en los resul-
tados de los datos estadisticos analizados se encontré que en los Gltimos afios el por-
centaje es mucho m4s bajo que los de la misma jurisdiccién.

Poca cantidad de personal: Es ya sabido que los tramites ante el Ministerio de Edu-
cacion para la contratacién de personal, especialmente si se trata de incremento de
plazas, son engorrosos y tienen que realizarse con mucho tiempo de anticipacién al
inicio del afio escolar. Por lo cual, cuando la demanda del servicio crecfa, se tenfa
que «ajustar» los horarios y/o contar con el apoyo de practicantes. Por muchos afios,
la Gnica docente del drea de pedagogia especial ejerci6 paralelamente el cargo de
coordinadora, lo que implicaba que algunos nifios vieran reducidos sus horarios de
atencion.

[...] y también porque tenfamos poca cantidad de personal, entonces una terapista co-
gfa un montén de nifios y le hacfa todo en un ratito a cada uno, entonces no le daba lo
que realmente necesitaba. C

Poco tiempo de tratamiento: Este problema est4 asociado al anterior ya que, como
consecuencia del poco personal, el tiempo que se brinda para el tratamiento se ve
afectado. Después de iniciado el afio escolar y cubiertas las vacantes, se restringe el
ndmero de sesiones a cada nifio (por ejemplo, la frecuencia pasa de semanal a quin-
cenal), con la finalidad de poder atender a la totalidad de nifios inscritos. Aunque es-
tos cambios estdn sujetos al avance del nifio y tratando de no perjudicar el segui-
miento que debe tener su evolucién, estas medidas no son comprendidas por los
padres, quienes por lo general solicitan mds tiempo de tratamiento para su nifio, es-
pecialmente si la patologia es severa.

De otros afios [anteriores] podrfa ser la demanda alta que hace que el nifio tenga po-
cas sesiones [...] el padre ve que es poco tiempo lo que se le da al nifio. C
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[...] habfan nifios que necesitaban més tratamiento, més horas, méas tiempo, pero por
la demanda no se podia. EP4

[...] cuando es severo [tiene retardo severo en el desarrollo], un bebe que se le vea sig-
nos bastante fuertes de retraso, es por eso, porque le parece muy poco [el tiempo que
se le da de tratamiento] y va a otro lugar [el padre busca otra institucién]. C

Factores inherentes a profesionales: Aunque la coordinadora afirma al inicio que las
causas de desercién son externas y no estn relacionadas con el personal profesional,
posteriormente se refiere a la capacidad que debe tener un terapista para utilizar ade-
cuadamente los recursos materiales con que cuenta, sin dejar de lado sus recursos
personales, a fin de lograr una relacién de confianza, tanto con el nifio como con los
padres, que los motive a continuar asistiendo al tratamiento. Un recurso importante
es conversar con la madre del nifio o quien lo lleva al programa, para conocer sus ex-
pectativas, necesidades, intereses del nifio, etc.

[...] se les ha dado la facilidad de usar los equipos de sonido que, para mi, no debe ser
totalmente para todos los dfas [...] pero si yo voy a poner el cassete, dale que dale, dale
que dale, ya pierde su efecto. Entonces hasta qué punto [...] estoy viendo que [el
equipo de sonido] esta reemplazdndolas a ellas [...] Llegan y lo prenden hasta el final
del dfa. iCémo es eso? Entonces si estd obstaculizando, de repente, la relacién con la
madre, conversar. C

Se pone énfasis en la importancia de la relacién entre la especialista (sea docente,
psicéloga o de otra especialidad) y el padre de familia, la que debe estar basada en
una comunicacién afectuosa, que logre una buena empatia con las personas a quie-
nes se debe ayudar a superar sus problemas.

[...] y yo creo que también es importante la capacidad del terapista para empatar un
poco con los padres, con el nifio y entonces si es una persona seca, que no motiva a
ning(in padre a venir, entonces eso también es importante [...] yo tenfa una terapista
muy buena, muy responsable, sabia bastante, manejaba [conocimientos de su especia-
lidad], era muy seriecita [...] eso sf, no cantaba pero era muy carifiosa con los padres y te-
nia mucha acogida y entonces habfa menos desercién en esa época. C

Trabajo de los padres: Aunque los costos de este programa no son altos, ya que son
inferiores a los que se tiene que asumir si se envfa a un nifio a un colegio del Estado
en el nivel primario, requiere de un presupuesto que muchos padres no estdn en con-
diciones de cubrir. Por lo tanto, en el caso de parejas conyugales, ambos se ven obli-
gados a buscar trabajo, y en el caso de madres solteras sin apoyo econémico, con ma-
yor razén adn. Sia eso se suma el no poder conseguir una persona que pueda llevar al
nifio al tratamiento, no les quedard otra opci6n que retirarse del programa.

[...] porque ahora la mayorfa de las madres trabajan y no tienen con quién mandar a
sus nifios a terapia. EP3
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Hice algunas visitas para ver [...] por qué razén [dejaban de asistir]. A algunos se les
habfa presentado trabajos. Preferian ellos trabajar a venir acd. EP4

[...] le dijo: «Sefiora, ipor qué no ha venido?». «Su papa no me apoya en nada. Yo tra-
bajo. No tengo con quién dejar a mis hijos. No tengo quién lo traiga». PA1

Inconformidad con el tratamiento: Al respecto, un miembro del equipo profesional
—sin tener la certeza— piensa que aquellos padres que vienen los primeros dias y no
regresan m4s, probablemente lo hagan porque el servicio que reciben no es el que
ellos esperan.

Ultimo [hace poco tiempo] recuerdo nifios més severos que, no sé si [qué] ellos han
pensado. Asistieron una sola vez a tratamiento y después ya no vinieron mds. No
sé si ellos habran buscado otro centro més especializado o no sé cuél es el mo-
tivo porque una vez yo los atend{ y ya no volvieron a venir. EP2

Prefieren otro programa: En un caso de desercién que fue investigado, debido a que
se conocfa a la persona que recomend6 a la madre, se encontr6 que la familia del
nifio habia preferido asistir a otra institucién en la cual el costo era més alto.

Por ejemplo de los cuatro [casos] que me enteré antes de Julio [uno] era de una madre
de familia que prefirié ir a Vigil [Instituto Nacional de Rehabilitacién ubicado en la
calle Vigil en el Callao] porque decia que era més conocido. Pero ella no me dijo eso
sino su amistad [la persona que la recomendé al programa]. Cuando yo pregunté [...]:
«no, pero es que ella quiere [...] yo ya le he explicado del programa todo —me dijo la de
vacunacién— pero ella ha querido irse a Vigil porque como ahi paga piensan de que
[...]», o sea ellos piensan que por pagar més van a tener una buena atencién. EP4

Desde la percepcién de la entrevistada, algunos padres piensan que un servicio
que cuesta méas es mejor. Es comtn escuchar que las personas prefieren acudir a un
médico particular que a uno de un hospital del Estado ya que el primero, al recibir un
honorario més alto, dedicard méas tiempo y atencién para solucionar el problema de
salud de su paciente.

b) Causas de deserciéon que argumentan los padres de familia

Para conocer las causas de desercién desde las propias fuentes, se entrevisté a padres
de familia que habfan dejado de asistir al tratamiento escolar y a otro grupo que des-
pués de dejar el tratamiento reingresé al programa. En los siguientes esquemas va-
mos a resumir las causas que ellos argumentan, separdndolos en dos grupos con la fi-
nalidad de conocer si los motivos que los llevaron a dejar el tratamiento difieren
unos de otros.
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MADRES QUE DESERTARON
Céd. de Motivos de Causas Testimonio
Entr. derivacién
Md1 Sindrome de Por enfermedad Ella [su hija] en marzo se enfermd. Me dolid
Down de la nifa. bastante. Yo pienso volver porque de repente
en abril mi hija estd mejor y puede volver.
Md2 Prematuridad y | Porembarazodela | La causa principal que hemos tenido es el
bajo peso madre y posterior | nacimiento de nuestra hija.
nacimiento de la | M; sefiora tiene embarazos dificiles, habia
hermana. que darle mayor tiempo a ella.
Por enfermedad Yo con las justas caminaba y yo sola no me
de la madre. atrevo a llevarlo, porque usted sabe que yo
convulsiono. Tengo ese problema que en
cualquier momento me da.
No tenfa quién lo | Yo lo quise matricular nuevamente pero me
lleve. fue imposible. No tenia quién me lo llevara.
Lo ven completa- | Lo veo desemperiarse y desenvolverse como
mente normal. un nifio completamente normal.
Estar con sus En algunos momentos le he notado algunos
hermanos lo pardmetros que no ha podido superar pero
ayuda a superar [...] el estar rodeado de sus hermanos eso lo
problemas. ha ayudado bastante a superar las trabas que
se veia que tenia.
Estd en otra Lo he metido al programa de crecimiento
institucién. [del Seguro Social]. Ahorita lo han
mandado a salud mental.
Md3 Prematuridad Porque era una Es que, como yo le ayudaba a mi mamd,

pérdida de

tiempo. Tenfa que
llevarlo temprano
y no tenia tiempo.

era una per [...] no era una pérdida de
tiempo porque era para el bien de mi hijo,
pero yo no podia.

No podia porque lo tenia que llevar desde
tempranito a cierta hora y yo acd tenia que
ponerme a cocinar para mi mamd, para mis
hermanos, no tenfa tiempo para llevarlo.

No le gustaba ver
que iban nifios
con sindrome de
Down.

Yo veia que iban esas criaturas de sindrome
de Down. «Ay —dije—no, mejor no voy,
ino?». No me gustaban.

La madre piensa
que ella puede
hacer el mismo
tratamiento en
casa.

Digo, ipara qué voy a ir ya si acd vyo le
puedo hacer?, decia, esos movimientos
[ejercicios de terapia fisica] las piernitas,
las manitos [...] Después de ahi ya no, ya
me olvidé, ya no le hice.
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MADRES QUE DESERTARON
Céd. de Motivos de Causas Testimonio
Entr. derivacién
Lo ve bienasu hijo. | Para qué, a mi hijito si lo veo muy bien.
Estar con otros Los otros [nifios de su misma edad] ya
nifios lo ayudara. | hablan clarito, él ya esta ahi, quiere hablar,
a media lengua. Por eso digo, tratando con
ellos, hablando, ya me imagino que poco a
poco ya [mejorara].
Md4 Problemas de Le dijeron de Fue por una sola razén: la sefiora nos dijo
lenguaje golpe el problema | una palabra que prdcticamente nos bajé la
de su nifo. moral. «Tiene retraso, retraso mental». Me
han dicho de golpe, por eso que a mi me ha
afectado.
No acepta A mi entender no lo han evaluado bien. El
diagnéstico. colaboré muy poco [en la evaluacion
Piensa que lo han | porque] no conocia a las personas.
evaluado mal.
Piensan que el El tinico problema es en su forma de
nico problema comunicacién. No habla bien, porque
que tiene es el del | después corre, salta, juega. Cuando estdn
lenguaje oral. los [con otros] nifios hay intercambio, hay
buenas relaciones. Si entiende y él
comprende. Nos ayuda en todo.
Lo ven que estd [Del problema de lenguaje] Estd bastante
mejorando. mejor [...] No digamos lo mejor posible pero
poco a poco se estd desenvolviendo.
Estar con otros Le ha favorecido el nido, como él estd
nifos lo ayuda a constantemente con sus amiguitos, eso lo ha
superar sus ayudado bastante.
problemas.
No conformes con | Aparte de eso, los horarios. Se cruzaba
la exigencia de los | mucho [con el CEI]. Era mds estricto.
horarios. [los horarios en el PRITE].
Estd en otra En cambio alld [en Vigil] veo que me dan
institucion. facilidades.
Md5 Prematuridad Por enfermedad Ella [la nifia] estuvo hospitalizada.

temporal de la
nifa.

Después de
vacaciones no
regreso.

Después de que salieron de vacaciones ya
no la regresé a la bebe [para continuar su
tratamiento].
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Down

de hermanita.

MADRES QUE DESERTARON
Céd. de Motivos de Causas Testimonio
Entr. derivacion
Ven que la nifia Ahf estd la bebe, pues, tranquilita,
estd bien. inteligente. Es bien hdbil, bien viva la bebe.
A pesar que es seismesina, es bien viva,
Md6 Sindrome de Por el nacimiento | Nacié mi segunda nifia y ya era dificil ir

sola con los dos hasta el programa.

Por trabajo.

Mi esposo lo llevaba pero ahora no puede
por el trabajo.

No tiene quién la
lleve.

No tengo otra persona que lo pueda llevar.

Ingresé a una
institucién que le

Ingresé al Instituto de Rehabilitacién. [Esa
institucién] también tiene atencion

ofrece mas
servicios.

integral: salud y educacién. Tiene piscina
de hidroterapia. Recibe terapia de lenguaje.
De ahi ingresa al centro educativo [de
educacién especial que pertenece a la
misma institucién].

Estd mds cerca de mi casa [Para ir al
programa tenfa que tomar dos
transportes piblicos].

Por domicilio.

En el grupo de madres que desertaron del tratamiento y no reingresaron encon-
tramos que, en la mayorfa de los casos, se asocian una serie de factores; algunos de
ellos son conocidos por el equipo de trabajo, pero también encontramos otros que el
equipo parece no percibir, como las vacaciones prolongadas, la exigencia de los ho-
rarios y la forma en que se entregan los resultados de la evaluacién.

El 50% de los padres tiene a sus hijos en otra institucién. De estos, el 33% son ni-
fios de alto riesgo probable y las instituciones a las que asisten pertenecen al sector
salud, lo que podria indicarnos que ven el problema de su nifio como una enferme-
dad (es decir «curable») y no como una situacién que debe ser mejorada a través de
programas educativos para, a su vez, evitar una discapacidad o si esta se presenta,
mejorar su calidad de vida.
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MADRES QUE DESERTARON
Céd. de Motivos de Causas Testimonio
Entr. derivacién
Mrl Prematuridad Por enfermedad Dejé de venir porque ya mi bebe se
del nifio faltaba enfermaba. La sefiorita me dijo que
mucho. Terapista | preferible lo retivara [...] por muchas faltas.
le dijo que lo Yo tenia que estar justificando. Ya este afio
retirara hasta el ingresé [nuevamente].
proximo ano.
Nacimiento de Mi papd trabaja, mi mamd también, mis
otro hijo. hermanos trabajan también y entonces yo
en ese tiempo vivia sola pues, entonces no
podia dejar a mi otro bebe.
Reingresa para Regresé porque yo sabia que es una terapia
tratar de prevenir | de cinco arios y de repente si yo lo dejaba de
problemas traer se le iba a presentar otros problemas
posteriores en su | [...] cuando vaya al colegio [...] problemas
nifo. de lenguaje, para el estudio, para captar las
clases, con la conducta [...] y ahf era mi
responsabilidad.
Mr2 Sepsis Por embarazo de | [Dejé de venir] porque me embaracé de mi
Prematuridad otro nifo. otro hijito.
La familia Yo veia que no hablaba mucho [...] Yo le
paterna se oponia | decia a mi esposo para venir [reingresar a
a que continuara | tratamiento], su mamd [mi suegra] me
tratamiento. decia: «iPara qué la vas a llevar? Espérate
un afito mds».
Reingresa cuando | Recién cuando ella tuvo tres afios [...] ya
retraso de lenguaje | como mi suegra también vefa que en verdad
era evidente. no hablaba mucho |...]
Mr3 Prematuridad Por enfermedad | Yo estaba enferma y mi mamd también.
v bajo peso de la madre. No habia quién lo llevara.

Por enfermedad
del nino.

Lo tuve internado con neumonia.

Reingresaba para
que no dejara «su
programan.

Era una falta de un mes [después] cuando
tenia un afo dejé de ir por lo menos unos
dos meses pero sf lo llevaba a su programa
[reingresaba].

Por problemas
econémicos.

Yo me sentia mal por lo mismo que no tenia
solvencia [...] Fuiy hablé con la asistenta, me
dijo: « Tengo medicina», perono eran [las que
tomaba el nifio]. No me sirvié la ayuda.

A veces no tenfa el sol [para el
tratamiento)]
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MADRES QUE DESERTARON
Cad. de Motivos de Causas Testimonio
Entr. derivacién

Por problemas Yo me sentia mal por lo mismo que no tenta

econémicos. solvencia [...] Fuiy hablé con la asistenta,
me dijo: «Tengo medicina», pero no eran
[las que tomaba el nifio]. No me sirvid la
ayuda.
A veces no tenfa el sol [para el
tratamiento]

Mr4 Hiperbilirrubi- | El padre se Su papd no estaba de acuerdo [...] me dijo
nemia oponia a que lo que no era necesario, que asf eran los nifios,
Problemas de lleven a que al principio no hablan bien, todo eso.
lenguaje tratamiento. Tenta problemas con el papd y me decia

que no podia llevarlo, que yo viera con
quién dejar a los [otros] bebes.

Por problemas
econdémicos.

Por problemas econémicos, también, no lo

pude llevar.

Por trabajo.

Trabajo de diez, diez y media a nueve y
media de la noche, a veces las once.
Trabajo por campana.

Cuando consigue
trabajo, no tiene
quién lo lleve a
tratamiento.

Mi mamd quedd en ayudarme en llevarlo
[al tratamiento) al bebe pero no podia por
su trabajo, entonces ella se mudé. Mi tia
también trabaja. No tenfa con quién dejarlos
[a sus otros hijos] para que me lo pudiera
llevar alld.

Reingresa porque
«sabfa que lo
necesitabas.

Lo volvi a llevar porque ya tenia con quién
dejarlos a ellos. Yo no queria que él faltara
[a su tratamiento]. Yo sabia que él
necesitaba que siga yendo a sus terapias.

Las causas para dejar el tratamiento son similares a las del grupo que no regresé;
asf mismo son diversas y se asocian, conforme lo afirman Doublier (1982) y Ma-
gendzoy Toledo (1990). El reingreso no siempre va a depender de que el nifio o nifia
evidencie problemas en su desarrollo, lo cual nos hace suponer que la actitud del pa-
dre frente al riesgo de su hijo contribuiré a que este opte por dejar o continuar un tra-
tamiento correctivo o preventivo, segin sea el caso.

Si bien uno de los padres reingresantes lo hizo porque su hija evidenciaba retraso
en su desarrollo, los demds parecen sentir responsabilidad de lo que pueda presentar
su nifio(a) en el futuro.
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De algunas opiniones dadas por los padres que no regresaron a tratamiento po-
drfamos emitir la hipétesis de que no aceptan que su nifio o nifia tenga algin pro-
blema que pudiera comprometer su normal desarrollo. Y si reconocen que existe al-
gn retraso, lo califican de leve. Para visualizar mejor esta afirmacién, hemos
seleccionado fragmentos del discurso de dos madres de familia que abandonaron el
tratamiento.

Cod. de Motivos de Causas Testimonio

Entr. derivacién

Md2 En algunos momentos le | Lo veo desempenarse y El estar rodeado de sus
he notado algunos pard- | desenvolverse como un | hermanos eso lo ha ayudado.
metros que no ha podido | nifio completamente
superar, pero [...]. normal.

Md3 Los otros [primos de su | Para qué, a mi hijito si | Tratando con ellos [con sus
edad] ya hablan clarito. | lo veo muy bien. primos], hablando, ya me
Elyaestd aht, quiere ha- imagino que poco a poco ya
blar, a media lengua. [mejorard].

Aunque en los discursos se evidencia que los nifios atin presentan problemas, las
madres los ven «muy bien», y hasta «completamente normal». Procuran que el nifio
esté en contacto con otros nifios normales a fin de lograr su «normalizacién». Tie-
nen la esperanza de que el nifio tratard de aprender a fin de satisfacer su innato deseo
de jugar y comunicarse con sus pares. En todo caso, los padres lo encapsulan dentro

de la aceptacién doméstica ante el temor de que sea estigmatizado como «diferente»
(Goffman 1995).

Yo veia que iban esas criaturas de sindrome de Down. «Ay —dije—no, mejor no voy, ino?».
No me gustaban.

También se puede apreciar que el factor econémico es una causa por la que dejan
de asistir los padres, aunque ellos no siempre la admiten en principio sino la ponen
como una causa «adicional».

Se ha tenido conocimiento de que, a pesar de que las exigencias para cobrar los
compromisos econémicos ya no son como en afios anteriores, ain se presenta el re-
tiro del tratamiento por no cumplir con los compromisos reiterados de cancelar sus
deudas.

Una madre de familia nos refiere que dejé de asistir temporalmente porque, a pe-
sar de tener trabajo, no le alcanzaba para pagar por el tratamiento.

No sé qué me dio decirle que no tenia el sol [para pagar el tratamiento] [...] pedirle que quede
el pago pendiente.
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Si bien es cierto que los aportes econémicos ayudan a que el programa cuente con
los recursos para lograr un trabajo m4s eficiente, no podemos dejar de reconocer que
la institucién que nos ocupa es de gestién estatal y debe estar al servicio de la pobla-
cién més necesitada. Si se pone como condicién el cumplir con los costos estableci-
dos o con los compromisos econémicos para que el nifio pueda acceder al servicio,
entonces se estarfa frente a casos de exclusién.

A continuacién presentamos un cuadro con el consolidado de las causas argu-
mentadas por todos los actores, con la finalidad de poder visualizar cudles son las que
se presentan con mayor frecuencia en los padres y si estas son percibidas por el
equipo de trabajo.

En el cuadro podemos apreciar que:

m El factor econémico (ya sea por deudas acumuladas con el programa o por
falta de recursos en la economia familiar), percibido por el 71% del personal,
es manifestado por solo el 20% de los padres como una causa adicional a otros
problemas de mayor importancia para ellos.

m El40% del total de padres afirma que la enfermedad del nifio es una causa de
desercién y el 20% afirma que es por enfermedad de ellos. Esto Gltimo es per-
cibido solo por un miembro del personal (14%).

m El 50% de los padres que no regresaron al PRITE tiene a su nifio en otro pro-
grama. Esto es percibido también solo por un miembro del personal.

m Los padres argumentan causas que no son percibidas por el equipo de trabajo
como:

-El embarazo y nacimiento de otro nifio en la familia, interrupcién de trata-
miento por vacaciones o la falta de apoyo familiar al oponerse que lleven al
nifio a tratamiento.

-El que el padre vea a su nifio «normal» y «estar con otros nifios lo ayudaré».
Al parecer el equipo califica estas actitudes en otro plano: falta de concienti-
zacién e irresponsabilidad.

-La forma cémo se da la noticia al padre sobre el problema del nifio (cuando
no lo conoce), asf como la exigencia en el cumplimiento de los horarios.

CONCLUSIONES

De lo analizado anteriormente hemos concluido lo siguiente:

m Los indices de desercién més altos se encuentran entre los nifios de menor
edad (0 a 1 afio) y los de alto riesgo probable, debido a que sus problemas no
son evidentes para las personas de su entorno.

m Las causas de desercién manifestadas son mdltiples, entre las que encontra-
mos factores sociales, econémicos y culturales que, por lo general, se asocian.
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Causas argumentadas

Equipo de trabajo

Madres que
desertaron

Madres que
reingresan

EP

PA

2

3

4

5

1

2

3

4

Enfermedad del nifio

Salud de padres (o tutor)

Econémico por deudas al Prog.

Econdmico familiar

Falta concientizacién de PPFF

Irresponsabilidad PPFF

Insuficiente informacién a PPFF

Gestién

Frecuentes cambios de Prof.

Profesionales muy jévenes

Lejanfa del domicilio

Poca cantidad de personal

Poco tiempo de tratamiento

Factores inherentes a Prof.

Trabajo de PPFF

Inconformidad con tratamiento

Prefieren otro programa

Embaraz/Nac. de hermano

No tienen quien lo lleve

Por interrupcién de tratamiento

Padre o famiia se opone

Lo ve normal

Lo ven que mejora

Estar con otros nifios lo ayuda

Piensa que es pérdida de tiempo

No le gusta ver nifios de ARE

Puede continuar tto. en casa

No acepta diagnéico

Le dijeron de golpe el problema
(no le gusté trato).

No conforme con exigencia de
horarios.
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Entre las causas mds frecuentes se encuentran:

-La enfermedad del nifio.

-El factor econémico, aunque los padres no lo aceptan.

Los padres no tienen conocimiento del nivel de desarrollo en que se encuen-
tra su nifio ni tampoco de cudles son los probables riesgos a los que estd
expuesto.

Hay una tendencia por parte de los padres a negar la posibilidad de riesgo ar-
gumentando que lo encuentran normal o, en todo caso, piensan que en la in-
teraccibn con sus pares superard cualquier dificultad que pudiera
presentiérsele.

La negacién puede estar asociada al temor que los padres sienten de que su
nino sea estigmatizado cuando su entorno se entere sobre su asistencia a un
programa de educacién especial.

La unidad de estudio es una institucién educativa con cultura hospitalaria,
cuya organizacién se encuentra basada en normas a las cuales los padres de-
ben adaptarse. Ello tiene como consecuencia una atencién incompleta de las
necesidades del nifio y su familia.

Finalmente, podemos afirmar que en el PRITE en estudio el problema de
abandono del tratamiento educativo se presenta por:

-Desercién: Los padres abandonan el programa por no considerarlo necesario
o adecuado para sus hijos.

-Exclusién: Imposibilitados de continuar por no ajustarse a las normas
establecidas.

En los programas para la primera infancia, una tarea tan importante como la de
lograr progresos del desarrollo es la preparacién de las familias para enfrentar el fu-
turo. Las familias [...] deben aprender que la responsabilidad de satisfacer las necesi-
dades de un nifio excepcional no es una carrera que hay que correr hasta perder to-
das las fuerzas. Més bien es como una maratén, en que un ritmo bajo y sostenido
otorga la victoria (Weyhing 1983).
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¢ LA ESCUELA EDUCA PARA LA DEMOCRACIA O PARA EL
AUTORITARISMO?

Elizabeth Evans

1. RASGOS CARACTERISTICOS DE LA SOCIEDAD AUTORITARIA Y DE LA
SOCIEDAD DEMOCRATICA

Para iniciar, se sefiala algunos rasgos tipicos de sociedades con un fuerte control au-
toritario, que bordean la dictadura; deducibles de la década pasada vivida en el Perd
bajo un régimen que llegb a controlar casi la totalidad de las instituciones del Estado
y de la sociedad civil. Se compara tal situacién con el proceso de construccién demo-
crética que ahora se est4 viviendo.

Aunque estas caracterfsticas no se dan de manera estatica y categérica en un mo-
mento especifico, pues se producen marchas y contramarchas, prioritariamente mar-
can el devenir social y el avance de la sociedad y se van interiorizando en el compor-
tamiento personal y social de los individuos y los grupos.

2. ROL DE LA ESCUELA EN UNA SOCIEDAD EN TRANSITO
HACIA LA DEMOCRACIA

En una etapa tan determinante de la sociedad peruana como la que nos toca vivir, es
importante analizar el rol que cumplen las diferentes instancias e instituciones. En
particular nos queremos dedicar a la escuela, cuyo rol es el de formar ciudadanos
para contribuir en la vida familiar, en la convivencia social de la comunidad, del ba-
rrio, de una localidad distrital y del pafs, a partir de su trabajo y sus capacidades men-
tales, sociales y actitudinales, construyendo una sociedad m4s humana y m4s plena
para si mismos y para los demas.
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SOCIEDAD AUTORITARIA SOCIEDAD EN CAMINO A LA
(Régimen fujimontesinista - Década de DEMOCRACIA
los 90) (Avances en etapa de transicion - Desde el
2000)
Control del poder en manos de grupo Gobierno representativo y responsable ante
minoritario. ciudadanos.
Centralismo exagerado. Proceso de reconocimiento de autogobierno.
Modelo cultural dominante. Descentralizacién del poder.
Mayorfa en situacién de exclusién (étnica, | Inclusién de las mayorias en la vida social y
cultural, lingiiistica, de género, etc.) y politica a partir de su organizacion.
marginalidad. Transparencia en el uso de recursos del
Control sobre instituciones de la sociedad | Estado.
civil. Respeto por la ley y el orden.
Falta de responsabilidad en la rendicién de | Mayor participacién de la sociedad civil en las
cuentas. decisiones del Estado.
Corrupcién a todo nivel. Reconstruccion de la confianza y la esperanza.
Descontento civil. Bisqueda de canales de expresion,
Represién/uso de las fuerzas armadas y construccién de consensos, acuerdos, pactos,
policiales para aplacar el descontento. etc.
Violencia social, politica y doméstica. Lucha contra la corrupcién.
Falta de confianza en los politicos. Vis'lio“ compartida de la sociedad y de su
rumbo.

La sociedad en su conjunto, las instituciones, las empresas, los padres de familia
le han otorgado a la escuela el rol de formar los ciudadanos y las ciudadanas que el
pafs requiere y para ello se asigna once afios de escolaridad para la educacién prima-
ria y secundaria. Se espera que estos afios invertidos en la escuela (y el dinero tam-
bién invertido por las familias, asi como por el Estado) produzcan los resultados ade-
cuados en los propios nifios, nifias y jévenes.

Frente a este reto es importante analizar lo que sucede al interior de estas institu-
ciones, tratando de dilucidar la manera en que se cumple con el rol asignado, desta-
cando la coherencia o falta de ella en la realizacién de esta misién. Es urgente tam-
bién sefalar algunas condiciones que permiten su compromiso con una sociedad en
transicién hacia la democracia, asi como identificar los aspectos que impiden u obs-
taculizan su avance.

El Acuerdo Nacional por la Educacién, luego de la Consulta Nacional «Puertas
Abiertas» realizada en marzo del 2001, plantea con mucha claridad la urgencia que
siente la sociedad de contar con un sistema educativo que prepare a los estudiantes
para ser ciudadanos plenos en una sociedad democratica. Nos propone los siguientes
retos:
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El fin esencial de la educacién es:

v
v

alcanzar el desarrollo humano pleno

acercar a la persona a la sabiduria en el sentido amplio

+ transmitirle los elementos bésicos de la cultura

« asumir sus deberes y ejercitar sus derechos

- participar en la vida activa, en acciones dirigidas a su crecimiento personal
y a la actualizacién de sus potencialidades

Fuente: Consulta Nacional de Educacién «Puertas abiertas», Perd, 2001.

Los aprendizajes deben proveer los medios, habitos y recursos para:

v

% %%

enfrentar con éxito el futuro personal y del pais

actuar con libertad y entrega a los demé4s

propiciar una formacién integral, general y técnica de gran calidad

expresar los valores en conductas y hébitos coherentes con una ética y moral
universales y con sentido de identidad cultural

Fuente: Consulta Nacional de Educacién «Puertas abiertas», Perd, 2001,

El sistema educativo es responsable de lograr que sus estudiantes desarrollen:

SRS RS R AR

criterio propio

juicio moral auténomo

honradez como conviccién y prictica cotidiana
solidaridad y respeto por las normas de vida
convivencia social

capacidad de escuchar, entender al otro y al entorno
respeto por las diferencias

autoestima, seguridad en si mismos, orgullo de su cultura e identidad
sensibilidad artistica

respeto por las leyes

un profundo sentido de responsabilidad social

Fuente: Consulta Nacional de Educacién «Puertas abiertas», Perd, 2001.

3. ESTUDIO DE CASO: ESCUELA PUBLICA MIXTA (PRIMARIA-SECUNDARIA)

La escuela sujeto de la investigacién fue seleccionada del universo de escuelas pibli-
cas mixtas de educacién primaria y secundaria ubicadas en las zonas urba-
no-marginales de Lima. En concreto, esta escuela es considerada por los padres de
familia de la comunidad como una «buena escuela», debido a que cuenta con in-

179



CASOS DE INVESTIGACION

fraestructura y equipamiento «apropiados», personal docente suficiente para aten-
der todas las aulas y ubicacién privilegiada, ya que se encuentra a la entrada de un
distrito populoso marginal de Lima, en una localidad que ha alcanzado un desarrollo
relativo a lo largo de su evolucién. La escuela ademas, por sus més de 20 afios de fun-
cionamiento ha adquirido cierta estabilidad y reconocimiento de parte de la comuni-
dad local.

Se le considera una escuela con mejores condiciones fisicas y de organizacién que
las ubicadas en zonas de mayor pobreza.

La agresividad expresada en la esiructura fisica del plantel

El colegio objeto de estudio ofrece una desfavorable primera impresién al visitante
que se acerca a él. En el frontis se aprecia un muro alto sin ninguna sefial de acogida,
tomando en cuenta que es un lugar adonde llegan todos los dias 2.460 nifios y jéve-
nes de ambos sexos, entre los seis y los 18 afios de edad. El portén de entrada es
grande y de color negro, de fierro resistente; una ventanilla pequefia es abierta por el
portero para verificar que solo entren las personas autorizadas. Al ingresar impacta el
cuadrilatero constituido por un patio grande rodeado en su totalidad por los edificios
que contienen las aulas. La direccién estd ubicada en un lugar estratégico —en una
esquina— para tener la visi6n general de todo el plantel y poder observar los movi-
mientos del personal docente y de los alumnos/as.

El edificio escolar cuenta con dos pisos. Las paredes interiores estdn manchadas y
descascaradas por el uso, notdndose que hace varios afios no han sido pintadas, el co-
lor no es igual en todos los lados, en uno de ellos aparece la combinacién de colores
ladrillo y crema, y en los otros celeste o plomo. No hay motivos relativos ala vidao a
los intereses de nifios y j6venes o a temdticas escolares y/o recreativas. Tampoco se
encuentra ningin periédico mural ni dibujos alusivos al nombre del colegio. En el
centro del patio hay dos arcos de fiitbol, medio abandonados. Se observa solo algu-
nas sefializaciones con letreros como: biblioteca, sala de laboratorio, direccién, sub-
direccion y sala de profesores. Las ventanas de los salones estn sucias y muchas se
encuentran rotas, en algunos casos con cinta adhesiva sosteniendo los vidrios. No se
aprecia por ningin lado relacién alguna con la naturaleza, nada que tenga vida como
plantas, arbustos, flores; tampoco existen espacios dedicados a la recreacién, la cul-
tura, la masica o el deporte.

Cabe mencionar que se nota un descuido y desaseo total en el patio y al interior
de las aulas. En un rincén se puede distinguir el cementerio de carpetas donde son
arrumadas las piezas del mobiliario que se van rompiendo. Ni qué decir de los servi-
cios higiénicos en mal estado y malolientes.

La infraestructura muestra un ambiente no acogedor ni agradable para el/la estu-
diante, més bien resulta un lugar donde la estadia se torna dificil y despersonalizada.
La disposicién de los ambientes de la escuela est4 disefiada para ejercer el control,
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para la eficacia en la conducta y disciplina, mostrando una rigidez y una uniformidad
més parecidas a una cdrcel o penal que a un lugar atractivo, simp4tico, amistoso, c4-
lido, como deberfa ser el espacio del segundo hogar para los estudiantes, asi como
para los docentes que pasan cinco dfas de la semana dentro de él.

Estos edificios escolares trasmiten un mensaje a los nifios y jévenes que ahi
estudian:

Ustedes no merecen algo mejor [...] como son pobres, la educacion que reciben tam-
bién sera de pobre calidad; mientras estudien aca en estos edificios frios y descuidados,
tampoco tendran materiales educativos adecuados, muchos profesores llegan acé de
paso hacia otros colegios mejores, mientras tanto, les darén lo que puedan en estas
condiciones. Todo estara de acuerdo, puesto que a ustedes tampoco se les va a exigir
un rendimiento éptimo.

Los estudiantes interrogados sobre si desearian estar en un lugar distinto respon-
den afirmativamente, pero que no disponen de medios. Frente a esta realidad se
crean complejos, temores, desconfianzas, suspicacias; el mensaje es bastante claro
respecto de lo que se piensa de ellos. Las actitudes del sistema educativo, de los di-
rectivos, de los docentes se encuentran expresadas en las paredes y el entorno. Las
condiciones fisicas nos ayudan a construir relaciones de cercania, de comunidad, o
nos entorpecen a todos. Nos levantan el espiritu o nos aplastan mas.

Relaciones directivos-docentes: ;jmodelos a imitar?
La asamblea general de inicio del ano escolar

La asamblea de profesores se realiza solamente una vez al afio en el mes de marzo,
siendo este un escenario ideal para observar la manera en que se desenvuelven las re-
laciones entre directivos y docentes. A esta reunién estaban convocados todos los
profesores de los niveles de primaria y secundaria del colegio, asi como todo el perso-
nal directivo y administrativo del plantel.

La asamblea se inicia en la sala de profesores, un ambiente oscuro, algo descui-
dado y desordenado, con la presencia del director y de 80 profesores sentados en si-
llas de diferentes tamafios. La distribucién de la mesa directiva sigue un orden proto-
colar de jerarquia: el director al centro, a su derecha su secretaria, a la izquierda del
director la subdirectora de secundaria y la subdirectora de primaria al otro extremo.

El lenguaje utilizado por todos los profesores y los directivos es bastante formal, a
pesar de que la gran mayoria se conoce desde mucho tiempo atras; para tomar la pa-
labra utilizan protocolos de presentacién, como por ejemplo: «Con el permiso del se-
fior director, la subdirectora de secundaria, la subdirectora de primaria, colegas
todos...».
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El director saluda a los presentes, exponiendo los puntos que se consideran im-
portantes a tomar en cuenta al inicio del afio escolar. Con esto abre el debate a los
presentes. Los profesores toman la palabra y en vez de tratar temas de fondo utilizan
este espacio para expresar las angustias, quejas y preocupaciones que rueron acumu-
lando desde el afio anterior.

Aunque no se manifiesta abiertamente, en el ambiente se siente que ha existido
un esfuerzo anterior por producir el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el que
algunos conocen y otros no. En ningiin momento se vio el mencionado documento.

Muchos de los profesores iniciaban su intervencién con el tema del PEI, resal-
tando la necesidad de mayor justicia en el tratamiento del personal, lo que ejemplifi-
caban con los problemas suscitados durante el afio anterior en la distribucién de ta-
reas entre docentes, participacién en actividades como paseos escolares, etc. Esto
cred tensién y un buen ndmero de profesores pretendié dar su punto de vista con lo
que la situacién estuvo a punto de desbordarse (todos hablaban y no habia orden).
La conduccién del debate fue enteramente arbitraria: cuando se presentaron proble-
mas el director no los abri6é a mayor anilisis y profundizacién sino los consideré casos
escuchados y cerrados.

A lo largo de la reunién, algunos profesores hicieron uso de la palabra pero no
fueron escuchados por los demis, propicidndose didlogos y cuchicheos permanentes
que distrajeron del tema que se presentaba.

La asamblea tuvo una duracién de ocho horas con un intermedio de 40 minutos.
En el momento de descanso muchos profesores se retiraron por haber perdido el in-
terés o tener otras ocupaciones. Durante el desarrollo de la asamblea se vio al direc-
tor salir del sal6n innumerables veces para atender otros asuntos personales o insti-
tucionales, dejando la conduccién en manos de la subdirectora de secundaria,
regresando luego y sentdndose como si nada hubiera ocutrido ni se hubiera perdido
ninguna intervencién interesante.

El rol del director como lider, conductor y animador de un colectivo de profesio-
nales dedicados a la tarea educativa se pierde en medio de acciones sin sentido y con
mucha burocracia. No dialoga ni fomenta el debate y la discusién, no profundiza en
el conflicto planteado bajo la excusa de que se tiene que atender la agenda planifi-
cada para la asamblea. Por supuesto que acd no se toman decisiones de manera
colectiva.

Las asambleas pedagégicas, que tienen que programarse con bastante frecuencia,
deben abrir el espacio de intercambio entre docentes, para conocerse y planificar
juntos sus actividades, para intercambiar experiencias y para ayudarse en la tarea
que ha de ser asumida en conjunto.

Por otro lado, en una reuni6n de 80 profesores es sumamente dificil que todos
puedan dar su opini6én acerca de un tema. Muchos levantaban la mano para hablar
pero por cuestiones de tiempo no pudieron hacerlo. Se observé también que habia
un grupo (aunque minimo) de profesores entusiastas y dispuestos a cambiar y traba-
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jar por mejorar la institucién. Se ha encontrado este rasgo generalmente en profeso-
res nuevos que recién ingresan al centro educativo y por lo general estin en condi-
ci6én de contratados.

Al salir de la asamblea se observé dos tipos de reacciones: unos profesores moles-
tos porque la reunién no colmé sus expectativas. Y otro grupo de profesores indife-
rentes a la reunién, comentando que «siempre es lo mismo, pero hay que cumplir
con venir»,

Es conveniente resaltar que estas reuniones en asamblea general pueden ser un
espacio de trabajo en equipo, de escucha y apertura a nuevas propuestas, Zmbitos en
donde se viva el espiritu democritico, lo cual ser4 traducido luego como experiencia
cotidiana en los salones de clase; viviéndose de esta manera una unidad de enfoque
en el centro escolar, madurando un clima institucional de participacién y respeto,
aprendiendo a escuchar las opiniones de los demés y a ser tolerantes, a tomar decisio-
nes de manera democrética.

Un grupo humano y, mejor todavia, una comunidad educativa funciona bien si
existe confianza y la confianza surge del didlogo; este es un prerrequisito de la
democracia.

Para conocer la misién del centro educativo se puede leerla en su PEI. Pero lo que
mejor transmite, lo que hace vibrar al centro se descubre en su funcionamiento, en
las relaciones humanas, en la manera en que sus integrantes se tratan entre sf y cémo
viven los principios e ideales que profesan.

Nos asalta una pregunta clave: con estas vivencias {se puede levantar un modelo
de participacién democrética para nuestros nifios/as y jévenes?

Relaciones docentes-alumnos: ;relaciones de control o de confianza?
Al interior de un aula: segundo grado de primaria

Otro escenario interesante es el aula de clase, donde se espera que se produzca el co-
nocimiento y la apertura a nuevas experiencias. Es importante resaltar que los salo-
nes de clase en el centro educativo estudiado no son lugares ideales para el aprendi-
zaje, la concentracién y el intercambio de ideas. El salén no cuenta con ventilacién,
las ventanas son pequefias y no se pueden abrir, en meses de intenso calor el am-
biente de la clase es casi inaguantable puesto que el lugar es pequefio. Afiadido a eso
los alumnos no cuentan con carpetas para su edad (las aulas son compartidas entre
las clases de primaria en la mafiana y secundaria en la tarde).

El aula atiende a 43 nifios. El dia de la observacién, los y las estudiantes se dedica-
ban al copiado en el aula (unos ejercicios de matematicas en la pizarra). Los nifios se
levantaban constantemente porque era dificil ver con nitidez lo escrito en la pizarra.

Se captaba que los alumnos inquietos se distrafan con facilidad al tener que le-
vantarse a cada rato para asegurarse de que lo que escribian estaba bien y para verifi-
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car lo leido se acercaban a la pizarra y la observaban muy de cerca (tapando la visién
de los demas). Muchos se escaparon sin permiso al bafio. La auxiliar les gritaba, pero
solo algunos hacfan caso. Los alumnos més intranquilos solo se sentaron cuando la
auxiliar agarré una tabla de madera. Mientras esta permaneci6 visible los alumnos se
mantuvieron en silencio.

Cuando algunos alumnos comenzaban a inquietarse por algo, parandose de sus si-
tios o hablando en voz alta, la profesora les daba palmadas en el trasero a los que se
portaban mal y les ponia sellos de «cara fea» a los que causaban desorden.

La acci6én que se les pidi6 a los alumnos durante las dos horas de clase fue copiar
la pizarra. Muchos ni siquiera lo lograron. Pasaron las dos horas y la clase termind.

Una vez mas se refuerza la idea de masificacién y despersonalizacion que ya esté pre-
sente en todo el clima de la institucién. El objetivo de los profesores es obtener con-
ductas estdndares tomando como «buenos alumnos» a aquellos que se mantienen en
silencio y copian rdpido.

Por otro lado en las clases no hay lugar para el didlogo, los docentes no estimulan
las preguntas ni hacen esfuerzos por suscitar el conflicto cognitivo, no hay diferen-
cias de estilos de aprendizaje entre alumnos, por lo tanto es dificil que se dé el apren-
dizaje significativo. {Dénde quedé la capacitacién docente en pro de una escuela ac-
tiva, con metodologias m4s participativas?

Propio de un estado democritico es el respeto de los derechos fundamentales de
la persona humana, el poder opinar, la libertad de pensar y ser diferente, de no ser
marginado ni maltratado fisica o psicol6gicamente. El aula de clase debe ser un espa-
cio de despliegue integral de las capacidades y potencialidades del estudiante, donde
este pueda desarrollar y enriquecer todos sus dones y talentos.

En didlogo con alumnos/as de cuarto de secundaria

Los alumnos/as, reunidos en grupos de discusién, comentaron diferentes aspectos de
su experiencia con sus profesores, quejéndose de su incompetencia y de su falta de
dedicacién; también expresaron la incomprensién que padecen. Algunos alumnos
comentaron que ellos mismos se lo habfan dicho a algunos profesores y habfan reci-
bido la siguiente respuesta: «Qué quieren, pues, a mi me pagan poco. Si me pagaran
mas les darfa mayor explicacién». Después de la respuesta de la profesora uno de los
alumnos comenté: «iAcaso no tenemos derecho a una buena educacién a pesar de
que la educacién es gratuita?».

Con la respuesta de la profesora un grupo explicaba que no se le puede exigir més
a los profesores porque son mal pagados. En cambio otro grupo de alumnos expre-
saba que era su deber ensefar bien pese al bajo sueldo que perciben, ya que al final
ellos (los alumnos) eran los perjudicados con su mala ensefianza.

Vemos con claridad que el docente siendo consciente de su mal desempefio se es-
cuda en una causal monetaria, expresando como idea de base que los alumnos no
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pueden exigirle al profesor porque este percibe un mal sueldo. Por ende, el alumno
debe «contentarse» con lo que recibe. Con esta actitud particular se esta dando a en-
tender que no puede existir una educacién de calidad con equidad para todos.

Y otra vez el asunto de la autoestima y el respeto por uno mismo salta a la pales-
tra; para algunos pareciera que el alumno no tiene derecho a exigir, teniéndose que
conformar con algo de baja calidad y pasar el resto de su vida en situacién de inferior
y «sin derechos».

Las condiciones del centro educativo deben permitir relaciones humanas de res-
peto hacia los docentes y también hacia los alumnos, porque todos son personas con
dignidad y derechos. Se debe buscar que los docentes conozcan a sus alumnos por
nombre, que sepan sus intereses, sus necesidades y planteen recursos que respondan
a su realidad. En las actuales circunstancias de carga docente, donde un profesor de
secundaria imparte clases a 40 alumnos y, por lo general, atiende cuatro, cinco o seis
secciones a la semana, con 200 alumnos en total, es sumamente dificil llegar a cono-
cerlos a todos. Generalmente, los que més requieren de la atencién y del afecto del
docente son los que pasan totalmente inadvertidos, no son tomados en cuenta como
personas.

Las actividades que se deben promover en las clases han de fomentar el aprendi-
zaje, pero también formas de ir conociéndose entre docentes y estudiantes y entre los
propios estudiantes.

La formacién. Una voz desde lo alto: «Alumnos... jfirmesh

La relacién entre profesores y alumnos que se va entretejiendo desde situaciones
simples como la entrada al colegio, el saludo, la formacién, las clases, la despedida,
algunas actividades extraescolares, etc. es uno de los elementos a tomar en cuenta.

Uno de los escenarios importantes para poder observar y describir las relaciones
docentes-alumnos es el espacio de la formacién: protocolo escolar propio de todos
los dias lunes, al inicio de cada turno, con la finalidad de ordenar y uniformizar a to-
dos para el funcionamiento regular de la escuela.

Comienza la formacién al sonido de un timbre y los alumnos tienen que alinearse
por filas correspondientes a sus secciones y afios de estudios. Los alumnos y alumnas
saben donde les corresponde ubicarse, pero lo hacen con desgano y lentamente.

En la formacién del patio hay muy pocos docentes, la mayoria esté en la sala de
profesores conversando, en lugar de observar y acompafiar la formacién; en todo
caso si estdn presentes estin atrds en una esquina en grupo con otros colegas, soste-
niendo una conversacién particular.

En el segundo piso (tipo balcén) se encuentran el director, la subdirectora, la au-
xiliar y algunos profesores. Uno de ellos (auxiliar u otras veces un profesor) estan con
micréfono en mano y diciendo las mismas palabras: «Alumnos, ia formar! iDere-
chos, tomar distancia, firmes, descanso y atencién!».
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Desde que se inici6 el aiio escolar se ha observado la formacién que consiste en la
marcha de la escolta, integrada por un grupo de alumnos bien uniformados con paso
militar y cargando la bandera nacional. Todos entonan el Himno Nacional con muy
poco entusiasmo, luego se hace una lectura biblica y terminan con una oracién gene-
ralmente a coro, se reza el Padre Nuestro y un Ave Marfa. Después vienen las pala-
bras del director informando por lo comiin sobre algunas actividades o festividades.
También habla la subdirectora explicando las normas y las sanciones del colegio: no
olvidar el uniforme, las cintas de color marrén en el cabello de las alumnas y no an-
dar paseando por los bafios en lugar de estar en clase. Estas exigencias de disciplina y
orden se plantean de manera repetitiva todas las semanas.

La mayorfa de las intervenciones de los agentes del segundo piso (balc6n) man-
tienen el contenido y el tono de «no se debe hacer esto».

Algunas veces los alumnos permanecen bajo el sol por espacio de 40 minutos, de
pie, con la exigencia de estar atentos y en silencio. Cuando hay fechas especiales,
conmemoracién de batallas por ejemplo, algtin profesor se encarga de presentar una
explicacién y alusién al tema, intervencién con la cual los alumnos de todas las eda-
des llegan a completar aproximadamente 45 minutos de pie bajo el sol y solo escu-
chando a las voces de lo alto.

La auxiliar que dirige la formacién suele gritar para llamar la atencién de los/las
alumnos/as. Los «conoce» llaméndolos por su apellido y regafidndolos delante de
todo el alumnado.

Los y las estudiantes no toman parte activa en este acto protocolar. Ellos partici-
pan de modo restringido, como los que integran la escolta, los que entonan el himno
y los que son elegidos para las lecturas biblicas. La relacién siempre es impersonal y
los alumnos son tratados como una «masa pasiva» que tiene que cumplir las normas
de colegio, impuestas como prioridad para todo el alumnado.

El escenario es planteado de modo significativo, los que tienen el poder estan
arriba, ellos gritan y hablan todo el tiempo, dan 6rdenes que tienen significacién para
ellos mismos; mientras que los alumnos tienen que estar en posicién de firmes, en si-
lencio y soportando el cansancio, aguardando pasivamente a que termine el suplicio
de la formacién de los dias lunes.

Los que estin «abajo» no tienen posibilidad de hablar ni participar, tienen que es-
tar siempre en una actitud de «obediencia», de sometimiento... o de lo contrario se-
ran castigados, amoldados a estructuras sociales que no toman en cuenta ni respetan
las diferencias individuales; no se tolera al que se sale del molde. Por dltimo, los
alumnos que son modelo para los dem4s forman parte de un grupo que imita el com-
portamiento militar en el desplazamiento en el patio.

Este es un acto que refleja un enfoque autoritario, bastante militarista, de la for-
macién del estudiantado, donde no se toma en cuenta las necesidades, ni menos los
sentimientos de los nifios y jovenes y se presume que el orden personal y social se ad-
quiere como una imposicién desde afuera.
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Relaciones ex aula

Las relaciones de docentes y alumnos no solo se dan de manera significativa dentro
del aula de clase, sino también en actividades cotidianas como la salida, el recreo y
espacios distintos que ofrece la institucién escolar.

Algo importante en este aspecto es observar que los castigos en el colegio son fre-
cuentes, varias veces se ha encontrado a alumnos y alumnas haciendo «ranas» en cu-
clillas en una esquina de la sala de profesores. Generalmente los castigos se deben a
que estuvieron haciendo desorden en la formaci6n o se portaron mal en clase (con-
versar demasiado y no prestar atencién). Los alumnos castigados hacen aproximada-
mente 100 «ranas» y se quedan luego de pie durante una hora.

Otro caso significativo se produjo cuando se observé a un alumno que estuvo es-
perando a la auxiliar por espacio de dos horas; la misma auxiliar le habfa ordenado
que la esperara en la entrada de la sala de profesores. Mientras el estudiante perma-
necfa en esta ubicacién, perdié dos horas de clase de matematica, en tanto la auxiliar
se encontraba comiendo en el kiosko del colegio. Después de terminar regres6 a la
sala de profesores y atendi6 al alumno, pero sin disculparse; manteniendo més bien la
actitud rigida y estricta como un derecho o una costumbre de los superiores para con
los alumnos.

Una vez més es necesario enfatizar el «<maltrato» y la desconsideracién que se vive
en la institucién en donde los encargados de la disciplina no toman en cuenta las ne-
cesidades e inquietudes de los alumnos, ddndoles un trato descortés y abusivo.

Ademas de lo dicho, se afiaden los castigos fisicos que hacen que los estudiantes
adopten determinada actitud solo por temor, perdiéndose de vista el valor de las bue-
nas acciones por sf mismas. Es decir, se fomenta un condicionamiento que motivard a
los estudiantes a tener presentes las consecuencias de la accién (castigo), olviddndose
de la accién misma. Los alumnos seguirdn las normas por «temor al castigo». Por ende,
cuando no esté presente el agente que castiga no tendré sentido hacer caso alanorma.

Algo importante a destacar es que en el fondo con este modo de operar se estd
educando en una moralidad heterénoma (externa), alejaAndonos cada vez més de un
desarrollo moral auténomo en nuestros estudiantes.

La escuela dentro del proceso de transicién hacia la democracia tiene la respon-
sabilidad de formar ciudadanos participativos en el sentido de que actden, piensen,
opinen, tomen decisiones y no sean autoritarios. Porque quien es autoritario, obe-
dece cuando est4 abajo e impone cuando est4 arriba. Si somos autoritarios en el aula
de clase la batalla se est4 perdiendo, por lo menos para los préximos 20 afios. Esto no
quiere decir que la clase se vuelva un caos, que cada cual haga lo que quiera. Partici-
pacién no es indisciplina, la participacién se puede hacer perfectamente con disci-
plina, pero esta no basta. Cuando la disciplina es el tinico elemento se llama autorita-
rismo, porque la base de ese grupo humano, de esa organizacion, es simplemente
recibir 6rdenes y obedecer (Rubio 2000).
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Aprender a ser ciudadano es aprender a participar en las decisiones que le afec-
tan. No se puede sentir ciudadano aquel cuya opinién nunca es tomada en cuenta
para las decisiones. No es ciudadano aquel a quien solo se le asigna el rol de colabora-
dor obediente, pasivo, décil y sumiso a la autoridad.

El modelo de autoridad que se requiere tanto en la sociedad como en el centro es-
colar debe acercarse més al lider estimulador, con capacidad de empatia, dispuesto
siempre a escuchar, atento a las preocupaciones de los que lo observan, preocupado
constantemente porque sus discipulos se sientan cémodos, compartiendo con ellos
la responsabilidad de los éxitos de la institucién, animandolos a participar en la bus-
queda de soluciones a los problemas de la comunidad (Guerrero 1997).

4. REFLEXIONES EN TORNO A LAS EXIGENCIAS QUE SE LE PLANTEA A
LA ESCUELA DE HOY

Esta realidad descrita y que es considerada como tipica de la mayoria de los centros
escolares del Perd —a pesar de que el pais se plantea en varias instancias la necesidad
de contar con una educacién que le dé soporte a la formacién de ciudadanos libres,
justos, con sentido critico, creativo y propositivo, y que avance hacia una conviven-
cia armoniosa entre los ciudadanos (caracteristicas de una sociedad democratica)—,
nos convoca a una reflexién seria acerca de las opciones que tenemos por delante.

En primer lugar, debemos reconocer que el sistema educativo no esti cumpliendo
el rol asignado y esperado por la sociedad. Y eso no es culpa Gnicamente de los
docentes.

El abandono de la escuela piblica por parte del Estado y de la sociedad en su con-
junto demanda poner a la institucién educativa a tono con las condiciones y exigen-
cias del mundo de hoy y del pais que queremos construir. Es urgente reinventar, re-
crear la escuela con el apoyo vy la concertacién de todas las fuerzas vivas de la sociedad.

Por una parte, una condicién indispensable para desarrollar una sociedad demo-
cratica es contar con una escuela piblica de calidad que coloque a todos los nifios y
nifias del pais en el mismo partidor para iniciar un recorrido necesatio en el desarro-
llo de las potencialidades de todo ser humano.

Por otro lado, debemos reconocer que la democracia se construye desde la infan-
cia, en la familia, la escuela, el barrio, las instituciones culturales, deportivas, religio-
sas, las universidades. Todas estas instancias deben coadyuvar en la formacién de
ciudadanos con derechos y responsabilidades y no preparando stibditos obedientes y
sumisos. Un ciudadano verdadero participa, propone, respeta y se hace respetar; es
un sujeto con capacidad protagénica y creativa para intervenir en su desarrollo per-
sonal y en las tareas del desarrollo social.

Sin embargo, no debemos despreciar la importancia de la escuela: es el lugar pri-
vilegiado y destinado a la formacién de los nifios/as y jévenes. Los docentes deben ser
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preparados para ello y debe exigirseles una dedicacién acorde con este fin: el desarro-
llo del curriculo explicito y oculto que promueva una educacién para la democracia.

Una de las capacidades que debe desarrollar la conduccién de una institucién
educativa es de acercamiento a los ambientes en que se mueven los alumnos: clubes,
academias, barrios, barras bravas, pandillas, etc., y saber establecer alianzas con otros
que intervienen en su formacién como son los padres y madres de familia, las institu-
ciones que rodean al centro, los clubes, las parroquias, etc. En este esfuerzo todos va-
mos a salir ganadores porque aprenderemos a ser mejores personas y a convivir con
los deméas de manera armoniosa y responsable.

Un segundo aspecto a considerar es preguntarnos si es posible construir democracia
en situaciones de masa. Un tema a tomar en cuenta es el tamafio y la escala de la es-
cuela. Incluso algunas prisiones y unidades militares no son tan enormes, impersona-
les y an6nimas como muchos centros escolares que atienden nifios/as, adolescentes y
jévenes. No solo los estudiantes sufren por esta despersonalizacién del trabajo y las rela-
ciones, sino los adultos también padecen en estas circunstancias, Muy pocos son los
que se libran de terminar como espectadores, admiradores o simples niimeros, en vez
de ser participantes activos (Meier 1999).

Las instituciones educativas cargan con una parte de responsabilidad porque sue-
len recibir a todos los alumnos que solicitan matricula sin tomar en cuenta esta des-
viacién, enfatizando la calidad en vez de la cantidad. En este aspecto también son
responsables los padres de familia que exigen vacantes en ciertos centros escolares,
dejando de lado estos aspectos.

Hay un tope de alumnos que un profesor puede atender con dedicacién durante
el afio escolar. También existen estudios donde se concluye que los centros educati-
vos que atienden a una poblacién escolar superior a 800 alumnos pierden su relacién
persona a persona y se limitan a tratarlos como si fueran una masa homogénea. Los
vinculos entre docentes también se complejizan y dificultan y es casi imposible hacer
una propuesta de visién institucional que aglutine a la mayoria, menos atin a todos, y
los anime a trabajar en colectivo por una propuesta en comtn. En otros pafses estin
en marcha esfuerzos interesantes en la disgregacién de grandes instituciones educa-
tivas, dividiéndolas en unidades de menor tamafio con mayor capacidad para fomen-
tar integracién entre sus miembros y sentido de comunidad.

Si a esto se agregan los problemas de directivos sin capacidad de conduccién, do-
centes impagos en el séptimo mes de trabajo, con sueldos de hambre y desmotivados,
muy poco es lo que aparentemente se puede hacer por ahora.

Termino afirmando que existe una necesidad imperiosa de buscar caminos para rein-
ventar la escuela a partir de experiencias realizadas en centros educativos donde el
equipo profesional voluntariamente asuma una conduccién de procesos de mayor
participacién de todos los involucrados.

La respuesta democritica debe venir desde el Estado, desde la sociedad civil y, de
manera especial, desde el interior del centro educativo. El Estado debe reconocer
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esta cruda realidad y asumir su responsabilidad de normar, colocando la varilla en las
metas a alcanzar con la educacién, definir los indicadores, crear los instrumentos y
agilizar los mecanismos para potenciar las capacidades que existen, movilizar en
suma a todos los agentes educativos en la gran cruzada por la redefinicién de la es-
cuela que el pafs y cada regién necesita y se merece. Todo esto tiene que lograrse con
una gran capacidad creativa para imaginar las formas de solucionar no pocos proble-
mas y, de manera especial, para motivar y estimular a los directivos y docentes que,
de manera valerosa, se esfuerzan denodadamente y logran éxitos que deben ser reco-
nocidos y premiados por todos.

La sociedad civil, y en particular, numerosos organismos no gubernamentales
también ponen su cuota de imaginacién y compromiso al interactuar con las escuelas
que deseen entrar en este camino del cambio y ejecutar modificaciones en las formas
de gestién, en el curriculo, en las relaciones humanas, en los modos de participacién
de maestros y estudiantes, con el fin de contribuir en la propuesta de educacién de-
mocrética que el pais requiere.

A las instituciones educativas también les corresponde asumir su responsabilidad
de convertirse en los centros de formacién ciudadana que los/as nifios/as y jévenes y
lasociedad entera necesitan, tratando de armonizar los planteamientos de sus miem-
bros y los de todos los involucrados en su entorno social, formulando un proyecto de
centro que articule las aspiraciones de los estudiantes, las necesidades de la sociedad
local y del pafs, y, por encima de todo, vivenciando la propuesta de participacién de-
mocréatica que debe vivirse y modelarse a todo nivel, e irse evaluando y mejorando
dia a dia. Solo asf lograremos la democracia que tanto anhelamos.
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LA TOMA DE DECISIONES EN UNA ESCUELA PUBLICA EN PROCESO
DE CAMBIO

Yolanda Chuye

EL TRABAJO QUE SE PRESENTA a continuacién es un intento por conocer en profun-
didad la escuela estatal como escenario donde se integra un colectivo de personas,
cada una con sus propias metas, intereses, necesidades, valores, formas de hacer las
cosas, de resolver problemas, etc., que en su conjunto configuran la identidad del
centro educativo. El papel que asume el director en esta compleja red de interaccio-
nes es fundamental como elemento articulador de estas diferencias y como actor vi-
tal para canalizar esfuerzos y hacer que los distintos miembros de la comunidad edu-
cativa se involucren en el desarrollo de actividades que conduzcan a la buena
marcha del centro educativo.

En esta presentacién nos centramos en la figura del director, para analizar cémo
se lleva a cabo el proceso de toma de decisiones en una escuela publica. Los datos
que aquf se exponen constituyen un referente empirico, producto de un trabajo de
investigacién etnogréfica realizado en un centro educativo estatal ubicado en una
zona urbano-marginal del distrito de San Juan de Lurigancho, en la provincia de
Lima. La escuela en mencién viene trabajando desde 1998 como centro educativo
piloto de la nueva propuesta curricular experimental del Ministerio de Educacién.

Tratdndose de un trabajo cualitativo, la recoleccién de informacién se basé fun-
damentalmente en entrevistas grabadas, interaccién con los participantes y observa-
cién directa.

En el desarrollo de esta presentacién pretendemos dar respuesta a las siguientes
interrogantes: {Cémo se toman las decisiones en una escuela piblica? {Cuél es el gra-
do de participacién que tienen los miembros de la comunidad educativa en la toma
de decisiones? {Cuéles son las dificultades de participacién que se presentan? {Qué
estrategias usa el director para influir en los dem4s? {Cémo es entendida la democra-
cia desde el discurso de los actores? Finalmente arribaremos a algunas conclusiones.
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1. LA TOMA DE DECISIONES

El proceso de toma de decisiones forma parte del funcionamiento cotidiano de las or-
ganizaciones. M4s que una actividad puntual y limitada a ciertas personas en la orga-
nizacién, la toma de decisiones atraviesa todas sus funciones y niveles: el liderazgo,
las relaciones, la puesta en marcha de los planes y programas educativos, etc.

El estudio de este tema se ha realizado generalmente desde un modelo raciona-
lista, como un procedimiento jerdrquico de eleccién entre varias alternativas, cons-
tituyendo un proceso imparcial y 16gico, donde los intereses de los grupos y las prefe-
rencias no cuentan; asi se considera que «la toma de decisiones es un proceso
racional donde los sujetos buscan maximizar las posibilidades de conseguir sus obje-
tivos teniendo en cuenta todas las alternativas posibles, explorando todas las conse-
cuencias derivadas de esas alternativas y tomando finalmente una decisién» (Lunen-
burg y Orstein, citado por San Fabian Moroto en Dominguez y Mesanza 1996: 207).

Ivancevich et al. (1996: 175), siguiendo un enfoque sistémico, conciben la toma
de decisiones «como una sucesién de pasos que van desde la identificacién clara del
problema hasta la ejecucién y evaluacién de acciones pertinentes», lo que implica
que se ha recogido informacién relevante, que se ha tenido en cuenta las opciones
alternativas y que se ha entendido las posibles consecuencias de las acciones. Estos
autores sefialan que siendo la toma de decisiones un proceso enteramente humano,

“esté tefiida de complejidades y ambigiiedades que reflejan la manera de ser propia de
los seres humanos e influenciada por el entorno. La multiplicidad del proceso invo-
lucra la razén y la emocién, la incertidumbre y el riesgo, la creatividad y el
conocimiento.

Siguiendo los aportes de Stephen Ball, la toma de decisiones no es un proceso ra-
cional abstracto que pueda ser expuesto en un grifico organizativo, sino que es un
proceso politico (Ball 1989: 41) donde fluyen intereses opuestos e intervienen las
habilidades, los recursos y las alianzas entre los participantes. La manera de abordar-
los est4 muy relacionada con el estilo de direccién con el que se conduzca el centro
educativo.

2. COMO SE TOMAN LAS DECISIONES EN LA ESCUELA

Una de las funciones fundamentales que debe asumir todo director es facilitar el pro-
ceso de toma de decisiones, ademds de velar por el proyecto educativo, y mantener el
espiritu de equipo (Pascual y Villa 1991).

Asi, la funcién directiva, que recae como responsabilidad de peso en el director
consiste, segiin él mismo lo manifiesta, en «dirigir los destinos del colegio [...]»
YC26D], accién que implica influir en la conducta de los otros miembros de la comu-
nidad educativa para conseguir determinados propésitos orientados a lograr los fines

194



LA TOMA DE DECISIONES EN UNA ESCUELA PUBLICA EN PROCESO DE CAMBIO

que se propone la escuela. Aspectos que tienen que ver con la gestién institucional,
la parte administrativa, las funciones del personal, incluso aquellos como el mante-
nimiento fisico de la escuela, son abordados en las reuniones de docentes que se lle-
van a cabo en el centro educativo, todo con el Gnico propésito de buscar la mejora
de este.

La reunién es con caracter de gestién institucional, es con ese caracter, también con
caracter informativo, ino?, de unas normas que llegan y también darles a conocer, es
necesario que estén informados de todo el acontecimiento, y eso también les agrada [a
los docentes]; toda clase de reuniones han sido de caracter de gestién institucional
[...]. También en estas sesiones se han analizado y se han tomado acuerdos de mejorar
de repente el aspecto administrativo en cuanto de las funciones del personal de servi-
cio, ino?, y de mantenimiento, esas cositas, y otro de los aspectos es también de la me-
jora del centro, siempre se toma acuerdos sale asi, salen propuestas, ideas, ino?, y eso
se canaliza y se ejecuta inmediatamente [...]. YC26DI

Para llevar a cabo el proceso de toma de decisiones, el director hace uso de ciertos
mecanismos que le facilitan o preparan el camino para asegurar el éxito de las deci-
siones asumidas. El siguiente esquema intenta graficar la dindmica de este complejo
proceso, donde se ponen en juego mecanismos internos que van desde una consulta
previa a gente de confianza que pertenece al «equipo o «cuadro»! de docentes aseso-
res» 0 en otros casos la consulta a miembros lideres, con lo que se estaria garanti-
zando que la decisién asumida tome fuerza, hasta finalmente llevar la propuesta ala
asamblea general.

Consultas previas

Una de las caracteristicas positivas que se reconocen en el director es la capacidad
para tomar decisiones y la «firmeza» que pone en las decisiones asumidas, capacidad
que va acompafiada de la confianza que deposita en personas a las que consulta para
recibir una apreciacion sobre el tema «en cuestién» o que le pueden brindar los ele-
mentos necesarios para asegurar la certeza de lo que se pretende asumir. Los siguien-
tes testimonios asf lo confirman:

[el director tiene] liderazgo, ascendencia, ino?, capacidad para tomar decisiones asf
radicales, fuertes, ino?, entusiasmo, mucha energfa, compromiso, involucramiento,
entonces eso creo que es, ino?, mucha firmeza en las decisiones tomadas —caballero, la

1. Elequipo de «cuadros» al que se hace referencia es un grupo de docentes capacitados inclinados por
emprender proyectos de innovacién en el centro educativo. Este grupo estd integrado por los coordina-
dores de 4rea y coordinadores de turno del centro educativo. Como lo describe un docente «son perso-
nas que en la escuela encuentran un espacio para su realizacién personal y profesional [...]» YCO2PS.
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Consultas previas : Asamblea
Se lleva Se ponen
en juego
Gente que Gente que Propuestas Habilidades del
conoce el tema tiene liderazgo claras director
para para para
Recibir Decisién tome
apreciacion fuerza
% <y vender la
propuesta

Formulacién de
propuesta

vida es asf, {nol—, firmeza, pero también capacidad de autocritica y confiar mas alla de
las propias fuerzas, confiar en los demés [...]. YCO2PS

[el director] era algo también un poco creativo, porque me parece que él formaba sus
coordinadores, entonces primero se reunfa con ellos, y les conversaba [...]. En ese en-
tonces, siempre del turno de la mafiana uno, del turno de la tarde uno y un coordina-

dor general, con ellos conversaba, entonces de ahi ya trafan las propuestas [...].
YCI12PS

Otro de los mecanismos internos empleados es consultar a los lideres de la escuela,
que aunque no pertenecen al equipo de asesores, pueden tener una influencia signi-
ficativa entre los miembros de la comunidad educativa; con ello se estarfa asegu-
rando que la decisién tome fuerza.
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[...] antes de una reunién me llamaba y me decfa: vamos a tratarlo asi, {qué te parece!,
o decfa: mira, estamos pensando en hacer esto, esto, iqué te parece?, ah, le decfa,
cuando era muy bien pues, le decfa iesta excelente!, y ahf conversabamos, qué pode-
mos hacer si pasa esto, ah, muy bien, podria hacer esto, sefior director, no sé sia Ud. le
parece interesante y si, él decfa, muy bien [...]. YC10PS

Consulta en asamblea

Continuando con la ruta que sigue la toma de decisiones en el centro educativo, co-
rresponde ahora llevar la propuesta o propuestas a la asamblea general donde partici-
paran los docentes o padres de familia segiin la naturaleza de la agenda a tratar. Sies
un tema netamente académico se trabajara con los docentes, raras veces participan
los auxiliares de educacién (solo se pudo presenciar una reunién en la que ellos in-
tervinieron, fue la primera reunién del afo escolar donde se formarfa la comisién
central de actividades), a quienes se les encomienda el cuidado del orden y la disci-
plina de los alumnos mientras los maestros permanecen en la asamblea. En el caso
de asambleas con padres de familia, estas generalmente se llevan a cabo con el pro-
pésito de solicitarles apoyo econémico para la adquisicién de materiales, equipos o
mejoramiento de la infraestructura, o para exponer asuntos relacionados con el ma-
nejo de recursos econémicos.

Después de realizar las consultas previas, el director lleva a la asamblea propues-
tas claras «para recoger opiniones», pero virtualmente la decisién ya estd tomada.
Aqui se pone en juego una serie de habilidades del director para «vender» la pro-
puesta que se lleva o que se canaliza a través del grupo de docentes asesores; en todo
caso lo que se har es recoger opiniones para enriquecer las ideas y explicitar la deci-
sién asumida a través de su aprobacién en asamblea. Habilidades del director que
son superiores con respecto a las dificultades de participacién que manifiestan do-
centes y padres de familia, tema del que nos ocuparemos més adelante. A continua-
cién algunos testimonios:

[...] se pensaba en dos caminos diferentes para plantear, entonces ya traiamos todo mojadito,
se planteaba en la reunién, los profesores decian, algunos se callaban, pero ilas acepta-

ban?, las aceptaban, entonces eso, ino?, me ha parecido a mi bastante loable la parte
del director [...]. YC10PS

[...] sale de la asamblea el acuerdo, la propuesta, entonces ellos [...] bueno, como se estd de-
sarrollando el proyecto educativo ellos quieren sacar adelante este proyecto, por eso que lle-
van ya la propuesta para aprobarla, incluso el proyecto sale por iniciativa del profesor, por
el trabajo de grupo de profesores [del equipo asesor], ellos son los que desarrollaron, en
una asamblea nos plantearon que van a elaborar un proyecto pedagégico para el con-
curso del Ministerio de Educacién, entonces en la asamblea, como eran los profesores
que dominaban més el nuevo enfoque pedagégico, entonces la asamblea le dio el visto
bueno, ahora, y producto de eso se gané el proyecto innovador, ino? [...]. YCO8PS
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Es importante sefialar que si bien la propuesta surge como iniciativa del director,
«él es el que maneja las cosas». En otros casos la propuesta parte del equipo de do-
centes asesores, pero una vez asumida va acompafada de un trabajo posterior de
motivacién a los maestros para que participen, se involucren en el cumplimiento de
la decisién tomada y finalmente se disfrute el éxito como producto de una responsa-
bilidad compartida.

Cuando por ejemplo en marchas o cuando gandbamos competencias o algo por el es-
tilo [...] el director ponia todo el énfasis, porque él se entregaba totalmente al colegio,
y no solamente él como dicen, ino?, sino todos los docentes, él motivaba, o sea marke-
teaba un poco, yo digo marketeaba porque motivaba a que los demés nos contagie-
mos, ino!, vivir también el triunfo, ino? [...] porque de una u otra manera ¢l era el
que manejaba las cosas, {no?, él, claro, manejaba pero delegaba trabajos, y los dele-

gaba muy bien organizado y es por eso que me parece que asi todo el mundo se conta-
giaba con eso, {no? [...]. YC11PS

Cuando se trata de tomar decisiones con los padres de familia, el director también
se anticipa a los disentimientos; para ello resulta ttil conversar previamente con do-
centes que actian como los «idedlogos» del problema o incluso con algunos padres
de familia para «sondear» las reacciones o preparar el terreno antes de llevar la pro-
puesta a asamblea general. Una profesora nos cuenta:

En las asambleas, anticipaba, primero por ejemplo, si tenfa un problema, lo planteaba
en la sala de profesores, entonces los profesores daban sus opiniones uno y otro en
forma de lluvia de ideas, regresaba a su casa [el director], seguramente lo sistemati-
zaba y venia y ya daba planteamientos ya claros y firmes [a los padres de familia en reu-
nién] entonces ya no daba lugar a las discrepancias, opiniones, entonces ya tenfa su

junta directiva, con ellos trabajaba, ellos también defendian ese hecho o ese pro-
blema. [...]

[el director se anticipaba] coordinando, primeramente coordinaba con los profesores,
que eran como los ideélogos, se puede decir, ino?, del problema, luego ya después los
padres de familia coincidian, se puede decir asf, con la Apafa, entonces ya recién lan-
zaban a la masa, sf, porque en la masa siempre hay uno y otro que opina pero a veces su
opinién no tiene buena fundamentacién, entonces quedaba aplacada [...]. YC12PS

El hecho de llevar la propuesta para consulta en asamblea es valorado por los do-
centes, quienes se sienten tomados en cuenta al verse «consultados» en las reunio-
nes; se valora la importancia de la consulta para evitar el conflicto y la capacidad del
director para saber manejar la situacién con el propésito de que la decisién asumida
no quede como una decisién impuesta, sino que sea vista como producto de un
acuerdo. También resulta importante por parte del director la biisqueda de un equi-
librio entre la aprobacién de la propuesta que trae, con el interés de buscar el desa-
rrollo y mejora del centro educativo, y la aspiracién de didlogo y consenso requeri-
dos por los docentes.
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[...] las decisiones es bueno consultar a los docentes para evitar el divisionismo, o para
evitar enfrentamientos, ino?, es muy bueno que las decisiones sea undnime, entre to-
dos, pero hay en otras cosas si también tiene que ser un poquito tajante, {no!, porque
también no sirve ni ser tan democréticos ni ser muy radicales, ino?, tiene que ser un
término medio para que pueda continuar avanzando el centro educativo pues, porque
si somos muy democriticos ya todo el mundo va a querer hacer todo lo que quieren, y
si son radicales ya todo [...] entonces hay totalmente una ruptura, ino?, entonces para
evitar eso tiene que tener un término medio: ni tan democraticos ni tan radicales [...].

YCO6PS

Se incide en la habilidad que debe tener el director para buscar el término medio
entre ser democritico y ser radical o tajante en las decisiones asumidas; es més, hay
una notoria aprobacién de la actitud impositiva, porque si se espera que los demés
decidan, se correria el riesgo de que las cosas se dispersen y no se haga nada, pues
cada uno harfa lo que quisiera.

3. PARTICIPACION DE LOS MIEMBROS DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA
EN LA TOMA DE DECISIONES

Coincidimos con Ball cuando sefiala que todo estilo de direccién exige un mayor o
menor grado de apoyo mutuo entre el lider y los que dirige. Este apoyo estard dado en
los niveles de participacién y descentralizacién de funciones en forma operativa y no
tanto en el discurso. Creemos que la participacién implica diferentes grados de ac-
ceso a la toma de decisiones que tienen los miembros de una organizacién. En las li-
neas siguientes se analizard cémo participan los distintos actores de la comunidad
educativa en este proceso.

Participacion de los docentes
Coordinacién a fravés de dreas

Son destacables los intentos de descentralizacién que se han generado en el centro
educativo, esto se debe a la organizacién de los docentes por dreas curriculares: ma-
tematica, comunicacién, ciencia y tecnologia, ambiente, etc., exigida por la nueva
propuesta pedagégica asumida por el colegio. Por ejemplo, planificar y desarrollar los
proyectos pedagégicos implica otorgar a los docentes ciertos niveles de libertad para
tomar decisiones, especialmente de tipo académico, en su 4rea, lo que trae consigo la
distribucién de responsabilidades.

[...] ac4 todo el tiempo se trabaja en coordinacién, no se dispara uno solo sino se re-
tne, se coordina, se toma una idea como se va a trabajar [...] A veces tomo yo también
las decisiones, decisiones de conducta las tomo yo, en cuanto a programas asf (se re-
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fiere a los programas curriculares) en coordinacién con los coordinadores [...].
YCO01SD

El trabajo en la comisién central

Un estilo de organizacién que caracteriza al centro educativo es la formacién de una
comisién central que se encarga de armar propuestas y distribuir responsabilidades
para el desarrollo de actividades de distinta naturaleza: actividades econémicas para
recaudar fondos y sacar adelante proyectos del colegio, actividades del calendario ci-
vico, actividades de participacién del colegio en eventos, entre otras.

[...] quien tenfa un criterio para hacer una actividad tenfa que como minimo formar
una comisién central que monitoreara todo el trabajo y que se le diera las facultades
necesarias a esta comisién para que lo hiciera, ino?, porque si estaban pintados lo
mismo que no haya nada [...] en las comisiones que al menos que a mi me las han
dado yo siempre he puesto eso de [...] como requisito previo para asumirla, que se
tenga cierto nivel de decidir, toma de decisién, cierto nivel, ahora tampoco me parece
que eso no debe ser de una manera aislada de la direccién, ino? [...]. YC24PS

Sin embargo el trabajo de la comisién central parece ser un mecanismo que limita
la participacién de la mayoria, son tres o cuatro los docentes que organizan todo, los
demis solo participan en la ejecucién de la actividad. De esta manera se refuerza la
idea de que la autoridad piense por todos, que decida por todos, que resuelva por to-
dos. Esa es una concepcién que podria estar impidiendo el ejercicio de una verdadera
autonomia.

Mira, las decisiones nunca se han tomado, o sea, qué te digo, o sea, si ti llamas por de-
cisién, qué te digo, en una asamblea, miren, podemos hacer esto, {aceptamos!, no, en
el colegio no ha habido eso, no [...] A ver, las dnicas veces que habran sido pues para
cosas minimas, pero para formar comisién, élas formo yo o las forman ustedes?, vota-
mos, no, férmenla ustedes, en fin, pero para una decisién més importante [...], no, ha
habido ya una decisién y solamente en asamblea comunicarnos para formar las comisiones
para hacerlas vy listo, ino?, yo no digo que estd mal eso, porque yo creo que para llevar
una buena direccién, para llevar una buena escuela, hay que tomar decisiones y hay
que dérselas a conocer esas decisiones, porque si ti esperas que los demés decidan,
nunca logran nada, ino? [...] yo creo que lo que el director hace no estd mal, pero
siempre debe haber un equilibrio, ino?, ya, tomo mis decisiones yo, pero a ver, vamos a
ver si tG también puedes tomar un dfa tu decisién [...]. YCO3PS

Participacion de los padres de familia
A pesar de que los padres de familia tienen «las puertas abiertas» de la escuela para

presentarse a la direccién y exponer sus ideas o inquietudes cuando lo requieran, su
participacién estd muy formalizada; sin embargo se reconoce el intento que se hace
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por incorporarlos a la dindmica del centro educativo a través de su participacién en
la escuela de padres, invitando a los miembros de Apafa a una reunién de capacita-
cién para docentes que organizaba el centro educativo, convocandolos a participar
en capacitaciones de salud, o capacitdndolos en coordinacién con la PNP para la for-
macién de brigadas de seguridad, con el propésito de hacer frente al pandillaje.

Los padres y madres de familia no suelen intervenir en cuestiones de fondo sino
en cuestiones complementarias: coordinar las cuotas de Apafa, organizarse para tra-
bajar en faenas, que son jornadas de trabajo en las que se realizan tareas basicamente
de mejora y mantenimiento fisico de la escuela, o recurrir a ellos cuando se necesita
su apoyo econémico.

[para hacer una asamblea] Nos mandan la citacién, los padres o a veces las mamés ve-
nimos al colegio, alli el director nos empieza a decir para qué nos ha llamado, luego
pide a los padres una opinién y ya un padre habla, participa, ino?, y se hace lo que
manda la mayorfa [{Qué se les pide a los padres?] Depende, a veces es para hacer acti-
vidad, se pide la colaboracién [...]. YC31PF

La imagen que se tiene de los padres de familia es desvalorizada, se les considera
inexpertos en cuestiones de ensefianza, se dice que «tienen un concepto de escuela
tradicional», o un escaso nivel académico para entender los cambios que se estdn
dando en la escuela. Los mismos profesores se encargan de recordarlo:

[los padres de familia] tienen limitaciones en su cultura, en su aprendizaje [...] Porque
estos cambios, se les ha explicado como tres, cuatro veces los cambios, que ya no era
avanzar en el cuaderno por ejemplo y ellos, no hacen nada porque no esté en el cua-
derno [...] o sea tienen un concepto de la escuela tradicional de siempre, ino?, el pro-
fesor es bueno cuanto més avanza el cuaderno, cuanto més llena, inol, entonces un
poquito eso, ino!, entonces cuando es recto castiga, ino!, ellos le llaman bueno, en-
tonces eso es dificil meterlo a los padres de familia [...] Es dificil porque primeramente,
por su bajo nivel cultural digamos, de nocién, de conocimientos, y porque también
este, no tienen, digamos, el tiempo en el cual puedan estar con sus hijos, muchas veces
trabajan hasta tarde, o es papa y mam4 a la vez [...] las mamds son madres solteras,
etc., ino?, entonces cuando hay reuniones de padres de familia muchos se limitan so-
lamente a la critica, ino?, a decir ac4 no ensefian bien o est4 surgiendo esto, est4 sur-
giendo lo otro [...] se juntan los padres de familia a cuchichear, ino? y quizas por su
misma idiosincrasia [...], tan limitada en su critica, son bastante subjetivos, ellos ven
una cosa y generalizan, {no?, si un profesor comete un error y a todos meten en el
mismo balde, ino?, y, bueno, pues, esa es su mentalidad [...]. YC11PS

Esta percepcién tan negativa acerca de los padres de familia da lugar a que sus
opiniones no sean consideradas en la planificacién de aspectos pedagégicos relacio-
nados con la educacién de sus hijos, perdiéndose de vista lo enriquecedoras que po-
drian resultar sus sugerencias. Si bien no son especialistas, si pueden saber si sus hijos
se sienten respetados, si estdn motivados, si tienen el deseo de aprender ms.
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Bien dificil que los padres expongan y dificil que nosotros conversemos en una reu-
ni6én con todos los profesores [...] lo ideal serfa: tener una reunién de padres y que to-
dos los profesores estén y que nosotros expongamos nuestros puntos de vista, nuestras
inquietudes, {no?, pero, iqué pasa?, segtin dice la ley, no sé, yo desconozco también
eso, dice que la ley dice que los profesores son auténomos, que los padres de la Apafa
no pueden intervenir, ni mucho menos participar en [...] entonces me parece que no
deberia ser asi, al contrario, nosotros debemos tener més comunicacién, porque
ahora, si nosotros tenemos comunicacién solamente con el que estd a cargo del salén,

que es el profesor, el tutor, solamente con él, y con los demés profesores qué [...].
YC22PF

Es muy usual la comunicacién del padre de familia con el profesor tutor o con un
determinado docente, a quien se recurre para averiguar aspectos muy puntuales rela-
cionados con el comportamiento del alumno y sus calificaciones en los diferentes
cursos; sin embargo, lo que esta madre de familia revela es la necesidad de tener es-
pacios para coordinar con todos los profesores y compartir aspectos relacionados con
la educacién que reciben sus hijos. Al parecer la cuestién de fondo es que el docente
no da apertura a un espacio que ha delimitado como propio, en el que los padres de
familia no pueden intervenir. La apertura de este espacio serfa una amenaza a su so-
berania en el centro educativo, una amenaza a su poder y a su desempefio profesio-
nal; a los padres de familia no se les permite participar en la toma de decisiones por
ser competencia de los docentes.

Participacién de los alumnos

Tienen municipio escolar pero alcalde una vez elegido se olvida

Se tuvo la oportunidad de observar la etapa electoral para elegir a los representantes
del municipio escolar. Eran tres los candidatos aspirantes y se pudo notar el uso de
estrategias muy propias de una campafia electoral, como el reparto de volantes de
propaganda, la publicacién de las listas en los paneles del colegio, el ingreso a las au-
las de los integrantes de cada lista para exponer sus planes de trabajo, la organizacién
de un debate piblico en el patio del colegio entre los candidatos; en el colegio se vi-
via un ambiente electoral. Habfa una docente responsable de este proceso. A conti-
nuacioén su testimonio:

[...] conllevamos para las nuevas elecciones a un debate, ino?, porque era solicitud de
los mismos alumnos, ino?, s, que nosotros elegimos, y al final no cumplen con todo,
mejor nuestro voto en blanco, ino?, entre broma y serio ellos lo comentan, entonces
dijimos, bueno, que ellos mismos elijan y que sean escuchados mediante un debate, ino?, o
sea aqui se ha hecho un escenario y se convocd a [...] se inscribieron como tres, cuatro listas,
y cada uno segin este [...] cada regidor exponia [...] fue una bonita experiencia porque
inclusive gan6 un alumno porque hablé tan bien y tenfa este [...] la voz le salfa como
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de un conocido politico, ino?, y todos pues, ino? [...] para qué tuvimos bastante, bas-
tante acogida y llegé el dia de las elecciones y, bueno, ya mas o menos los alumnos se
sondeaba quién iba a ser el ganador [...]. YCO9PS

El descontento de escuchar promesas que al final no se cumplen es algo muy fre-
cuente, casi normal, en procesos de esta naturaleza; esto desalienta y parece quitarle
confianza y legitimidad a tales procesos, lo que hace que no sean asumido por los
alumnos con responsabilidad y conciencia democriética. Efectivamente el candidato
que en su tono de voz, ademds de otras caracteristicas fisicas, se aproximaba mas a un
conocido lider politico nacional, fue el ganador. Pero para qué el municipio escolar;
veamos la respuesta de un alumno:

El municipio escolar dice, para que los alumnos sus problemas le cuenten a ellos y ellos
ya le cuenten a la direccién, pero si hicieron, afios atrés pusieron al bafio lunas, hay un
espejo grande tanto en el bafio de hombres como de mujeres, pusieron esos buzones
(para sugerencias) de tarjetas [pero] [...] mira, al alcalde lo eligen y creo que se olvida
que es alcalde, es como se dice una finta (apariencia) nomss [...]. YC20AL

El municipio es una apariencia, no tiene legitimidad en la comunidad estudiantil,
se convierte en una exigencia que hay que cumplir porque asf lo dispone la USE. De-
finitivamente es un avance de participacion, pero faltarfa trabajar mejor aspectos de
fondo, aparentemente se vuelve a centralizar el apoyo de los alumnos en actividades
que permitan el mejoramiento fisico del colegio, una cuestién de forma, descuidando
lo importante que serfa escucharlos para responder a sus necesidades y expectativas,
y sobre todo hacerlos sentir que realmente se les esta tomando en cuenta.

Elaboracién del plan de trabajo

Pon, pon nomds si al final no lo vamos a cumplir

Lo antes descrito respecto a la falta de responsabilidad y conciencia con que los
alumnos asumen este proceso tiene mucha relacién con la forma en que se elaboran
los programas de trabajo. Una profesora nos contd lo siguiente:

[...] me acuerdo que un afio, que yo estuve formando parte de lo que era el municipio
escolar, hace dos afios [...] sextante uno de mis alumnos asf, cuando estabamos senta-
dos en grupo para disefiar el plan, ino!, para disefiar las actividades, un alumno dijo,
ya, pon, pon nomds, si al final no lo vamos a cumplir, entonces yo le digo, o sea, ipara qué va-
mos a trabajar?, {para qué nos vamos a perder una, dos horas si siempre va a estar en papel?,
pero, profesora, hasta el candidato promete y promete y ipor qué no nosotros?, imaginate,
ino?, desde esa perspectiva. Los alumnitos que ahora han sido escogidos: hay dos de
primero y los demds son de segundo y de la mafiana, yo les digo, ya, ya van a ser su esto
[...] profesora, este aiio nada todavia que ya al fin de aiio, el otro afo de repente; o sea, mira,
es municipio escolar si, pero no todo lo que promete lo cumple, o sea, una que otra cosa,
ino? [...]. YCO3PS
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4. DIFICULTADES DE PARTICIPACION

La actividad organizativa de la escuela se desarrolla en un complejo entramado de
interacciones entre las personas que allf se concentran; hay diversidad de miras, de
posiciones y de intereses, constituyéndose en un escenario donde lograr el consenso
resulta una tarea muy dificil, excepto de manera aparente. Se da en ella una serie de
tensiones entre diferentes grupos, personas e ideas. Algunos de esos elementos en-
contrados que dificultan la participacién de los diversos actores de la comunidad
educativa se presentan a continuacién.

De los profesores

Algunos hablan la mayoria se calla

El quedarse callado o el comentario silencioso podrian demostrar una aparente apa-
tia, pero son estilos a los que recurren los docentes durante las reuniones; en algunos
casos —dependiendo de su condicién de nombrado o contratado— para defender sus
propios intereses. Por ejemplo para no poner en peligro su puesto de trabajo, pues al
poner en evidencia su desacuerdo frente a la propuesta corren el riesgo de que se
tome una represalia contra ellos; surgen entonces una serie de temores.

El temor a no ser nuevamente contratados: Esta parece ser una razén de peso, de la
que se cuidan los docentes. La presencia de un gran porcentaje de contratados en la
escuela favorece el cumplimiento de las exigencias que allf se establecen, por eso se
puede confirmar que «los contratados se mueven muy bien en esa dindmica, y el di--
rector aprovechaba esa situacién».

El motivo por qué éramos muy callados; la gran mayorifa de este colegio éramos con-
tratados, solamente era un grupo pequefio de nombrados, entonces nosotros tenia-
mos que agachar la cabeza porque [...] yo me acuerdo en el primer afio que yo entré,
algunas cosas que no me parecian, yo, pues, me manifestaba, ino?, y eso no le gusté al
director y me marcé mds, entonces, en alguna oportunidad él me dijo, bueno, si te
gusta te quedas, si no te puedes ir, ino?, entonces, ya que te digan eso [...] qué te
queda, {no?, callarte desgraciadamente y te tienes que morder la lengua, y por eso que
la gran mayoria nos quedibamos callados, porque lo que decia el director, si, ya, ino?,
asi nomds, este afio [...] es diferente [...] ahora, pues, podemos manifestarnos, pode-
mos decir, podemos hablar [...]. YCO9PS

La forma de ejercer el control, es variada, se usan mecanismos sutiles lindantes
con el chantaje a través de expresiones como «si te gusta el trabajo te quedas, si no te
puedes ir» 0 «eso lo estamos tomando en cuenta en la evaluacién», entre otras que
denotan el ejercicio de una evidente presién sobre los docentes. De alguna manera
se configuraban como parte de la cultura del centro: «se habfa hecho escuela de eso»,
convirtiéndose ademds en reforzadoras de una relacién asimétrica de poder, del con-
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tratado frente al nombrado —al extremo de negarse el derecho a opinar en contra—y
del docente frente al director.

[...] cuando llegué a este colegio, era uno de esos colegios de esos donde toda la gente
no habla, todos eran sumisos, o sea no es que no proteste sin este [...] pero ni con con-
veniencia ni sin conveniencia, uno que otro habla pues, porque no quiere venir pero
no, no sé por qué [...] aunque el director en cierto modo ha hecho escuela de eso [...]
bueno, el que no quiere no viene, no lo evalia o algo asi, no sé es un chantaje muy [...]
aunque no, no tan sutil [...]. YC24PS

El temor a «quedar mal» ante el director: Existe en los docentes una notoria preocu-
pacién por cuidar una buena imagen frente al director. Un docente nombrado nos
contd una experiencia sobre la medida tomada por el director respecto a su inasis-
tencia a una actividad programada para un dia domingo; se evidencia una clara in-
conformidad con dicha actitud, reprimida por el docente por temor a que se cons-
truya con respecto a él una imagen negativa: de docente conflictivo o de tener la
intencién de hacer «caer» al director; entonces prefiere callar con el afan de evitar
que se «piense mal de él».

[...] al dfa siguiente el dfa lunes puso ahf: «los profesores que han venido, los profesores
que no han venido domingo» [...] o sea, {qué estd demostrando ahi?, para mi, eso no es
como se dice, ipara qué pone dia domingo si ha venido o no ha venido?, icual es su ob-
jetivo del director?, yo en ese sentido le discrepo pero hay veces me quedo callado por-
que, a veces, pues [...] si yo voy a tener roces cada vez, {no?, se va a acumular y de re-
pente va a decir pues que yo soy un conflictivo [...] adem4s puede haber, coémo se dice,
otras malas interpretaciones, ino?, de repente de este, de querer hacer caer, etc., etc.,
inol, y en ese sentido yo me cuido bastante, ino?, inclusive los profesores me dicen,
profesor, pero usted ya no habla como antes, porque yo antes siempre hablaba, o seaen
todas las asambleas intervenfa, decfa, daba mi posicién y ahora casi yano [...]. YCO7PS

El temor a equivocarse: Otro de los temores que expresan los docentes es el temor a
equivocarse en publico. Se puede interpretar como una falta de tolerancia frente al
error y la vigencia de una concepcién muy conservadora sobre el saber/conoci-
miento del docente, adem4s de una clara inseguridad personal, que se refleja en cui-
darse de no quedar mal ante los demés. Existe temor ante las posibles descalificacio-
nes de quienes emiten su opinién sobre lo que se hace. Para protegerse de las criticas,
lo mejor es que no se formulen.

[...] es que lo que yo he notado acé es que, este [...] igual que en los salones de clase,
iqué pasa?, seremos todo al salir de la universidad, del instituto, pero no tenemos esa
capacidad, por decir, de aceptar nuestros errores, {qué dicen?, si yo opino, hablo, doy un
planteamiento, de repente me equivocoy al equivocarme, iqué voy a suscitar?, de que el com-
panero me diga que estoy opinando mal, que tu compariero se burla, que tu companero no se
burlard asi pero va a comentar, va a decir, o sea el qué dirdn, de que por qué yo me he
equivocado [...]. YCO7PS
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Por no tener otra alternativa: Para oponerse a un planteamiento se tiene que
pensar en argumentos sélidos o elaborar alternativas, ejercicio que no es realizado
por los docentes, quienes se ven involucrados en otro tipo de prioridades. Implicarfa
mas trabajo; por lo tanto, la opcién mas cémoda es aceptar nomas, no habra necesi-
dad de pensar, porque tampoco se puede contradecir por contradecir.

[Por qué no dicen nada] Mira, el problema es lo siguiente, ino?, dedicarse a resolver
un proyecto requiere bastante tiempo, yo he visto que acé los colegas alternan su tra-
bajo, su trabajo como docente con otra actividad, entonces eso hace de que cuando
hay alguna decisién que tomar, ya pues tienen que aprobar nomds, aceptar no més,
porque si hubiera contradiccién tenemos que dar otra alternativa, porque no pode-
mos contradecir por contradecir; y icudl es nuestra alternativa?, {cudl es nuestro tra-
bajo? [...] Entonces, para dar una alternativa tendrfamos que trabajar, ino?, y eso hay
veces hace que con el tiempo mismo no surja, ino?, eso dentro de la escuela, porque
hay profesores que en la mafiana salen, ni bien tocan el timbre salen apurados a otro
trabajo, ino?, eso es lo que he visto, si, eso es lo que he notado [...]. YCO8PS

Ponerse de acuerdo es pérdida de tiempo

Como se precisaba antes, la complejidad de intereses, expéctativas y posiciones del
colectivo de docentes que participa en la reunién es tan diverso que ponerse de
acuerdo exige tiempo, entre otros factores, recurso muy escaso en la escuela. Para
simplificar las cosas se deja casi todo en manos de la comisién central, tras un apa-
rente consenso.

[...] la comisién (de actividades) ya decide, porque es pérdida de tiempo, es una pér-
dida de tiempo, entonces ya tenfamos un consenso, una aprobacién, ino?, en que
cualquier comisi6én de trabajo, ino?, los responsables o la comisién de actividades asu-
men el armado de las comisiones y se publica, y donde alguien esté disconforme, en-
tonces, previo un conversatorio eso también se soluciona, no es cerrada, entonces, eso
era el acuerdo [...] Porque eso también decidimos en asamblea de profesores, porque
hay otros colegas, por ejemplo, esta comisi6én, esta comisién, entonces més se tiran
para una sola comisién, entonces eso también aburria, o sea, no se determinaba ade-
cuadamente, entonces mejor la comisién de acuerdo a las posibilidades, a las necesi-
dades que armen, ino?, las comisiones y asumiendo el nombre de los colegas, asi se ar-
maba [...]. YC26DI

Hay un notorio ejercicio unilateral de autoridad que es aprobado por los docen-
tes, quienes consideran que es una buena opcién dejar la responsabilidad de organi-
zacién a la comisién central; ellos esperaran recibir la tarea programada y cumplirla.

Siala escasez de tiempo para reflexionar y debatir en las reuniones sumamos las
condiciones del contexto fisico en que se llevan a cabo, que no siempre son las mas
propicias, vemos que la situacién se torna algo dificil. A continuacién se ofrece una
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descripcién de las condiciones en que se realiz6 una reunién de docentes para elegir
la comisi6én central de actividades:

Como en otras ocasiones la reunién fue programada para las 12:30, una hora antes de
finalizar la jornada del turno mafana, se espera que los docentes del turno tarde lle-
guen una hora antes de su horario habitual para participar de la reunién. El lugar es el
laboratorio de ciencias del colegio (a falta de un espacio para reuniones, la sala de pro-
fesores es muy pequefia), los docentes empiezan a llegar, van posesiondndose en ban-
cos de estructura metélica con base de madera, y ocupando como mesas los lavatorios
de mayélica propios de un laboratorio, en la pizarra se ha colocado en un papelégrafo
los puntos de la agenda. Se escuchan algunas voces «que se empiece ya». Son las
12:40. El director da inicio a la reunién con 29 asistentes de un total esperado de 45
participantes entre directivos, profesores y auxiliares. Los demds se van integrando a
medida que transcurre el tiempo; al final hay 39 asistentes, algunos varones estan pa-
rados, en la parte final del local. Han transcurrido 60 minutos de reunién, los docen-
tes se muestran impacientes, sus rostros empalidecidos reflejan cansancio, propio
después de la jornada de trabajo. Llama la atencién la premura y expectativa que tie-
nen los docentes en concluir la asamblea a la brevedad posible, algunos participan,
dan su opinién casi siempre los mismos, es fuerte la presién del grupo por abreviar el
tiempo, no se brinda el tiempo necesario para reflexionar con profundidad los temas
de la agenda, cuanto menos tiempo se utilice para tomar una decisién mejor.

De los padres de familia
No se sienten involucrados con el centro educativo

La falta de involucramiento est4 relacionada con la percepcién negativa que los do-
centes, directivos e incluso los auxiliares tienen de los padres de familia. Como se ha
precisado anteriormente, la participacién de estos en el colegio es para aspectos
complementarios a la labor educativa, se recurre a ellos para solicitarles apoyo eco-
némico, organizacién de actividades extraescolares, etc.

Segtin el discurso de un padre de familia el pretexto es que la norma? los consi-
dera un organismo auténomo. La Apafa trabaja distanciada, la coordinacién es muy
limitada con el equipo directivo del colegio.

[...] antes era pues el director asesor de la Apafa, ahora ya no, ahora la Apafa es inde-
pendiente, ahora con la 016 [...] pero el director puede estar, pues, en una mesa pues,
le digo, iqué podemos hacer, director?, icémo podemos trabajar?, ayiideme, para eso
estéd llamado, pero a veces algunos [...] Apafa no sé si sienten celos, no sé, distanciados
trabajan [...]. YC21PF

2. Enrealidad la autonomfa a la que hace referencia la norma es respecto al manejo de los recursos eco-
némicos recaudados, producto del aporte de los padres de familia.
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El hecho de hacer participar a los padres de familia cuando se necesita apoyo
econémico o de pedirles su colaboracién en actividades para el mantenimiento fi-
sico del colegio, nunca para discutir o reflexionar sobre cuestiones educativas de
fondo —salvo reuniones de tipo informativo sobre el avance en el rendimiento de sus
hijos—, actia como un elemento reforzador de la preocupacién prioritaria del padre
de familia: el rendimiento de cuentas del dinero aportado.

Presente si ha estado [el director en la asamblea], dando su plan, sus proyectos, pero
mds en la asamblea el padre de familia mas lo que le interesa es el dinero recaudado, el
rendimiento de cuentas, poco se preocupan por la educacién de sus hijos, més es por
eso, méses por eso, no se preocupan por la educacién [...]. YC29PF

Ademas de lo descrito anteriormente, el asistir a la asamblea no parece ser una
actividad tan atractiva para el padre de familia; asiste no tanto por voluntad propia,
sino porque hay un condicionamiento: el pago de una multa en caso de inasistencia.

Si, yo a las asambleas si iba, yo iba a la asamblea, yo trabajo comunal, este [...] y asam-
blea general yo no faltaba, porque si yo faltaba tenfa que pagar en la asamblea, en co-
mité electoral tengo que pagar 40 soles, y ipor qué voy a tener que pagar 40 soles?, ah
[...] faena cuando no hago, tengo que pagar 10 soles, si no voy en dos, tres faenas [...]
tengo que pagar 30 soles, {de dénde saco la plata?, no, no hay [...] entonces, yo por
eso voy a las faenas, a las asambleas yo me voy pa’ que no me pongan multa [...] yome
voy siempre, cada que citan [...]. YC31PF

Presencia mayoritaria de mamds en las asambleas

Se evidencia una clara diferenciacién de género en las asambleas, las madres de fa-
milia son las que asisten en un nimero superior con respecto a los padres de familia.
Al dialogar con uno de ellos surge un detalle que resulta interesante comentar: los
padres de familia piensan que la presencia mayoritaria de madres en las reuniones
ocasiona que las decisiones no se analicen friamente, «alzan el voto no més, sin mayor
reflexi6én o critica». Esta percepcién denota una concepcién de superioridad del gé-
nero masculino, mayor capacidad para pensar las cosas, exigir explicaciones, capaci-
dad en la que estén en desventaja las madres de familia.

Lo malo es que un colegio cuando los padres no asisten, solamente pues mamds,
cuando dicen todos, hay que alzar el voto porque ha manejado mal el dinero, no anali-
zamos friamente qué es lo que ha pasado, hasta yo mismo estoy [...] no estoy de
acuerdo qué es lo que ha pasado [...] le digo [a su esposa], icémo ha quedado la asam-

blea?, no, lo han botado a tu presidente, me dice, sin peros, porque siempre hay unos
motivos [...]. YC21PF

208



LA TOMA DE DECISIONES EN UNA ESCUELA PUBLICA EN PROCESO DE CAMBIO

Pocos padres hablan... comentario silencioso

Este hecho puede asociarse a la idea del temor a una represalia por parte del do-
cente, quien no acepta la critica o pone en cuestionamiento la validez de opinién del
padre de familia, pues ellos son los profesionales y los mas entendidos en cuestiones
educativas.

[...] hay pocos padres que intervienen, pocos son los que reclaman vy si hacen comentarios,
hacen comentarios asi en grupos ahi, pero muy poco es que salgan adelante y digan, no, esto

es mi problema o esto estd pasando o esto estd [...] asi, yo quisiera que sea asf, ino? [...].
YC22PF

5. PODER DE DECISION DEL DIRECTOR

El poder que existe en la escuela tiene distintos ejes estructuradores. Hay en ella una
jerarquia institucional (director, profesores, alumnos), académica (docentes més ca-
pacitados vs. docentes con menos capacitacion), experiencial (docentes antiguos vs.
docentes nuevos). Las diferentes tramas jerarquicas se entremezclan en la vida coti-
diana de los centros dando lugar a una red de relaciones impregnadas de autori-
dad/sumisién.

El director interviene en los procesos de decisién mediante diferentes mecanis-
mos de influencia. Hoyle sostiene que «la influencia difiere de la autoridad en que
tiene varias fuentes en la organizacién, en que est4 insertada en las relaciones reales
entre los grupos, no situada en ninguna fuente legal abstracta, y en que no es “fija”
sino variable y opera mediante negociaciones, manipulacién, intercambio, etc.» (ci-
tado por Ball 1989: 38).

Estos mecanismos de influencia, muchas veces indirectos, se relacionan con di-
versas fuentes de poder. En este sentido «los mecanismos de poder se instalan en la
cultura de la organizacién y de ella reciben sentido y significado a través de las creen-
cias, los ritos, las costumbres, los simbolos y las rutinas» (Santos Guerra 2001).

La forma como se asuma el poder dependera del estilo de liderazgo que imprima el
director en la gestién de la escuela. Los actores intervienen y pueden hacerlo activa-
mente o asumir el papel de receptores. El poder es legitimado y respetado por los
miembros del centro educativo. A continuacién se analizan algunas fuentes de po-
der del director:

Autoridad formal

Es la maxima autoridad de la escuela, su situacién legal en el cargo sustenta su
legitimidad.
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Control de recursos

El director es el encargado de la administracién presupuestaria de los recursos pro-
pios del colegio. Veamos su testimonio:

[...] por ejemplo a nivel de sindicato me miraban muy bien porque [...] observan cémo
es mi gestién tanto administrativa, pedagégica y también en el aspecto de los recursos
propios del colegio, saben cémo gastamos, en qué lo utilizamos, ino?, o sea transpa-
rente las cosas, incluso el profesor [dirigente sindical] ha sido uno que me ha apoyado
mucho en la digitacién, y él sabfa todo el movimiento, y ha observado de cerca cémo
es el manejo de los recursos y él ha pasado las dificultades que se pasé cuando necesi-
tamos para una y otra cosa [...] es una realidad, pero subjetivamente a veces alguien

puede pensar que hay mucho dinero o que el dinero se malgasta, esa es la realidad,
ino? [...]. YC26DI

Recurrencia a la norma

El conocimiento de las normas y el recurrir a ellas para argumentar un plantea-
miento o comunicar una decisién asumida es una poderosa arma para manejar la si-
tuacién, recurso muy bien utilizado por el director.

Cuando por ejemplo, hay una norma de la USE, ino?, que manda el trabajo, manda
de arriba, digamos, manda a la direccién, y la direccién tiene que acatar, tiene que de-
cir, saben qué, profesores, tiene que hacerse esto, esto [...] porque dice la USE, lo te-
nemos que acatar, {no?, por consenso, ino!, ya se distribuye lo que vamos a hacer, ya
se distribuye a la coordinacién, y la coordinacién ya lo distribuye a nosotros, el direc-
tor a la cabeza manda, ya lo organiza, ahi si ya hay consenso [...] se parte de arriba, te-
nemos que obedecer o sea de la USE misma [...] supongamos va a haber la semana del
Sida por ejemplo, el afio pasado, va a haber esto y se organiza el colegio, entonces,
hazlo, ino?, no nos queda otra y ya se tiene que organizar el colegio, por mucho que
ino!, reclamemos, ino, que no han avisado!, tenemos que hacerlo, viene el ministerio,
viene a supervisar y tenemos que hacerlo o sea no nos queda otra, entonces, eso diga-
mos viene de arriba y toma de decisiones, por eso el director tiene que hacerlo y mu-
chos de los casos [...] se toman las decisiones de frente [...]. YC11PS

Capacidad para captar mejores ideas

Esta es una habilidad que caracteriza al director, le da buenos resultados porque con
la misma habilidad que abstrae las ideas mas adecuadas para incorporarlas a su plan-
teamiento, se encarga de proponerlas con mucho tino, convenciendo a los demds de
que es lo mas conveniente para el colegio.

Primero tienes que ser muy inteligente en abstraer los planteamientos y de repente en
los planteamientos que te puedan dar los docentes, el grupo, seleccionar con mucho
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cuidado cudl es lo ms correcto, en ese mismo momento para tomar decisiones, pero
esas decisiones tienen que ser coherentes, precisas, que no se centren a la intencién

de uno sino que se centren a la intencién de todos, eso es lo mas saludable [...].
YC26D1

Poder de convencimiento

Este poder de convencimiento se ejercita a través de un buen manejo de las relacio-
nes interpersonales: saber tratar a los docentes, saber hablar para «vender» la pro-
puesta asumida. Una estrategia a la que se recurre con frecuencia es elevar la autoes-
tima de los maestros.

[...] el director sabfa llegar a los profesores, yo lo he notado [...] O sea nos levantaba la
autoestima, ustedes son buenos, y por ahi planteaba algo, saben qué, colegas, el dfa sa-
bado tenemos capacitacién, yo sé que ustedes van a estar ahi [...] que su capacidad,
hay que enfrentar el reto, o sea, ino!, esuna [...] cémo te puedo decir, una manera de
convencimiento, {nol, y esa era la estrategia [...]. YCO8PS

[{que sucedia con aquellas personas que no estaban de acuerdo?] Los convencia por-
que realmente €l lo demostraba haciendo, y vamos, y todo el mundo se embarcaba en
el carro, (no? [...] Aunque muchos no querfan, tenian que embarcarse, {no?, porque
el director marketeaba, yo digo marketeaba porque lo sabfa vender el producto, eso es
marketear, ino?, sabia vender el producto en el sentido de que, miren este es para me-
jora de ustedes, mejora del alumno y mejora de la institucién, ino? [...]. YC11PS

Asume el control de la reunion

Asumir la conduccién de las asambleas le permite manejar oportunamente ciertos
mecanismos: hacer callar, o usted ya hablé. El propésito de fondo es «librarse» de
aquellas opiniones que pueden constituirse en dificultades para perder de vista el
«planteamiento» que se ha llevado a la asamblea, y que se supone es el que mejor
conviene asumir.

[...] a veces en reuniones es demasiado impositivo también, no escucha o quiere hacer
callar al profesor, a veces s se le ha escuchado, o cuando uno persiste dice, ya, profe-
sor, profesor, usted ya hablg, y sabe que el resto no va a hablar, entonces pues, ya,
corta, corta, un poco que corta, ese es un defecto también de él, y bueno, pues, como
director maneja bien porque llega, 0 sea como sea, como sea pero [...] ah, ya esté, y eso
es bueno, pues, porque un jefe, lo que sea, la cosa es lograrlo, ino?, como sea ya est4

[...]. YCO5PS
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Control de la organizacién informal

La autonomia para tomar la decisién otorgada a la comisién de actividades es muy
relativa; mantener al director informado de todo evitarfa conflicto. Veamos el si-
guiente testimonio:

Por ejemplo yo cualquier cosa [...] yo he tenido comisiones grandes en el colegio [...]
pero yo siempre las coordino anteladamente voy, yo mas o menos tengo [...] en laca-
beza tengo qué voy a hacer y le digo, isabe qué, director?, me parece que esto deberia
ser asi, asi, asi. {Usted qué piensa, le parece o me estoy extralimitando?, entonces el
director lo sopesa y [...] si, me parece que siy hazlo [...] y més de una vez me dijo, ino?,
lo que me gusta de tu trabajo es que me consultas antes, yo sé qué estds haciendo, en-
tonces, de repente por eso, {no!, pero en este tiempo hasta ahora nunca, no es por va-
nagloriarme, pero nunca he tenido un enfrentamiento de boca con el director [...].

YC24PS

Finalmente ellos son los que deciden

Antes de tomar la decisién se solicita opiniones, informacién o ideas de los docentes,
incluso se da oportunidad para opinar sobre causas y alternativas posibles, pero final-
mente ellos (la direccién) son los que deciden.

[...] pienso que la direccién lo hace [consulta] un poco como de bisqueda de infor-

macién, {no!, mas no que uno va a tener la decisién, ino? porque finalmente ellos son -

los que deciden [...]. YC24PS

6. CONCEPTO DE DEMOCRACIA

La escuela puablica es el espacio institucional en el que el sujeto encuentra su posibili-
dad de afirmacién en la interaccién del conocimiento formal, la expresién comuni-
cativa de la experiencia y el reconocimiento de las identidades y las diferencias. Se
dice que la escuela debe convertirse en una comunidad de vida democratica. Toda la
experiencia descrita en las secciones anteriores nos lleva a plantearnos que con todas
estas limitaciones de participacién de los diversos actores de la comunidad educativa
en la gestién del colegio, es muy dificil que la escuela esté promoviendo experiencias
democraticas en los alumnos y alumnas, docentes, padres de familia y demés miem-
bros de la comunidad educativa; sin embargo, vale reconocer los esfuerzos que se ha-
cen en el intento de ir cambiando esta situacién.

Las prescripciones ideales de lo que debe ser un proceso de autentica participa-
cién democritica se manejan muy bien en el discurso, pero la practica descubre una
gran incongruencia respecto a lo que se dice. En medio de un contexto escolar con
estas caracteristicas {cémo es entendida la democracia? Del desarrollo de esta inte-
rrogante nos ocuparemos a continuacién.
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Los docentes entienden la democracia desde distintos puntos de vista, que se han
agrupado de la siguiente manera:

Democracia como voluntad de la mayoria

La voluntad de la mayorfa se materializa por votacién, entonces se hace lo que la ma-
yoria manda.

Para mfi yo la entiendo la democracia sabes qué, es dar cada uno su opinién y que se
respete la opinién de la mayorfa, ino?, si esto, bueno, damos un concepto, que se pro-
ponga y que se respete, bueno, la mayorfa, por ejemplo llamamos a votacién, entonces
que se haga, pero sin ningiin, ninguna presién de nadie, que cada uno tenga su propio
concepto, {no?, y eso es lo que debe ser una democracia [...]. YC17AX

[...] para mi la democracia serfa pues escucharnos, ino?, y tomar o sea un acuerdo [...]
pero que también es dificil, es dificil de que, de 40 aqui votemos por mayorfa, demo-
crético pues es democrético y se acepta eso, {no!, serfa el respeto en nuestras opinio-
nes, en nuestras sugerencias, en nuestras ideas y el saber aceptar también pues lo con-
trario, {no?, saber aceptar, bien, tengo mi idea pues, si a la mayorfa no les parece,
entonces acepto, saber aceptar, eso serfa, {no? [...]. YCO5PS

Libertad de expresion

La libertad de expresién se concreta en «dar cada uno su opinién» y aceptar las opi-
niones de los otros.

[...] expresarnos libremente, y decidir qué es lo que queremos y qué es lo que
no queremos, (no!, y para mi la democracia nos lleva a un aspecto positivo
[...]. YCO6PS

De entenderla con la participacién de todos, o sea tratar de opinar, decir, y aceptar
pues, ino?, la opinién de los demds, yo creo que esa es la democracia que se debe de
practicar, porque tampoco no podemos decir democracia cuando hay una imposicién
y cuando hay una forma indirecta de tener que hacer las cosas en forma personal o por
grupos, ino?, tampoco se puede dar eso [...]. YC27PS

Libertad de accion

La libertad de poder hacer la propia voluntad sin hacer dafio a nadie, vale recordar
que en esta definicién es en la que menos inciden los docentes.

[...] libertad de poder hacer lo que tii quieras sin hacer dafio a nadie [...] el respetoalo
que ti digas, de repente yo no esté de acuerdo contigo pero tengo que respetar, es tu
idea, y si lo llevamos [...] digamos, en una reunién la idea que yo tengo y de ahi otras
propuestas, esas ideas tienen que llevarse [...] ser llevada a votacién y que sea todo un
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grupo que decida, no solamente yo llevarla por el hecho de tener un cargo y decir, no,
esto esté bien y esto no, ite das cuenta?, porque a las finales se trabaja pero reganando

o de mala gana, ino? [...]. YC30AX

CONCLUSIONES

1. La cultura de participacién en la escuela publica es insuficiente, sin embargo se re-
conocen los intentos para ir avanzando en este proceso. Para lograrla se requiere pro-
cedimientos graduales de participacién e ir creando condiciones para la promocién
de una cultura participativa, de tal forma que la participacién sea «real» y no formal.
Esto implicaria flexibilidad, didlogo, descentralizacién, responsabilidad, tolerancia,
derecho a discernir y respeto a los demés para que, promovida desde el equipo direc-
tivo, la participacién se vaya extendiendo hacia todos los miembros de la comunidad
educativa.

2. La escuela es una comunidad de vida donde las experiencias vividas permiten
que sus distintos miembros encuentren la posibilidad de reafirmar sus propios esque-
mas. En nuestra sociedad estdn muy enraizados los modelos autocraticos, que se re-
producen casi de manera irreflexiva en la cotidianidad de la escuela, a través de sus
distintos niveles de organizacién.

3. Los padres y madres de familia participan en la escuela, generalmente en aspec-
tos instrumentales: colaboracién econémica, organizarse para trabajar en faenas,
realizacion de actividades extraescolares, etc. No suelen intervenir en cuestiones de
fondo, lo cual estd en relacién directa con la negativa percepcién que se tiene de
ellos; se pierde de vista lo enriquecedoras que resultarfan sus sugerencias, pues si
bien no son especialistas pueden aportar en aspectos relacionados con la educacién
que sus hijos reciben de la escuela.

4. La mayoria de los docentes participa fundamentalmente en la ejecucién de ac-
tividades. En la escuela se destinan tiempos, aunque muy breves, para la planifica-
cién, muchos se dedican a la accién y muy pocos a la reflexién sobre la accién. Hay
una actitud desfavorable de «esperar siempre que otros lo planifiquen y organicen
todo»; esto hace que muy pocas veces surjan de su propia iniciativa propuestas de
cambio en la escuela.

5. La participacién de los alumnos en la conduccién de la escuela es muy limi-
tada, es notorio el poco aprecio del municipio escolar en la toma de decisiones de la
escuela, limitdndose a aspectos puntuales relacionados con el mejoramiento fisico
del colegio, sin participar en aspectos de fondo, como por ejemplo el establecimiento
de medidas disciplinarias.
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LA MIRADA DIFERENTE DE LOS PADRES Y MADRES DE FAMILIA
ACERCA DEL ROL DE LA CUNA EN LA EDUCACION INICIAL

Maria Amalia Pesantes

INTRODUCCION

En el afio 1999 realicé junto con Maria Teresa Oneto (en ese entonces estudiante de
Gltimos ciclos de la facultad de Educacién de la PUCP) un estudio interdisciplinario
en el asentamiento humano Matazango, ubicado en el distrito de La Molina.

El objetivo de ese estudio era disefiar pautas para profesores y padres de familia
orientadas a disminuir las conductas agresivas identificadas en los nifios de dos a tres
afos que estaban en el salén de Marfa Teresa.

El estudio complementaba registros anecdéticos en clase con entrevistas en pro-
fundidad a padres y madres de familia. Dichas entrevistas estaban orientadas a cono-
cer no solo el sistema de premios y castigos utilizados por los padres/madres de fami-
lia en el hogar, sino también a conocer un poco més el entorno familiar e identificar
los puntos de apoyo entre el sistema educativo impartido en la cuna y el impartido en
el hogar.

Para nosotras era muy importante no promover las distancias ni los antagonismos
entre las normas del espacio familiar y las del espacio educativo formal. Por ello era
fundamental conocer también la percepcién que tenfan los padres y madres de fami-
lia en relacién con el rol de la cuna, de modo que pudiéramos hacer propuestas acor-
des con sus visiones de la cuna.

Las entrevistas recogfan asimismo la frecuencia y duracién de los encuentros en-
tre los padres y madres y el nifio/a, identificando las principales actividades desarro-
lladas cuando pasaban tiempo juntos. Este era un componente para plantear pautas
de disminucién de conductas agresivas coherentes con la disponibilidad temporal de
los padres y la carga laboral diaria que ambos debian cumplir.

Este articulo presenta y analiza las formas en que los padres y madres de familia
percibian el rol de la cuna en la educacién de sus hijos/as. Las diferentes miradas ob-
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tenidas fueron un resultado no previsto por nosotras y motivaron una reflexién més
profunda con respecto a la tendencia a asumir a los «padres de familia» (aludiendo a
padres y madres) como un bloque homogéneo y a preguntarnos en qué medida se
toma en cuenta estas diferencias cuando se plantea propuestas orientadas a modifi-
car ciertas conductas en los alumnos que requieren un trabajo conjunto de padres y
profesores.

LA MIRADA DIFERENTE DE PADRES Y MADRES DE FAMILIA EN TORNO AL ROL DE LA
CUNA

Los padres y madres de familia entrevistados eran relativamente jévenes puesto que
sus edades fluctuaban entre los 22 y 35 afos. Por lo general ambos trabajaban, por lo
que no podian dejar a sus nifios solos en casa. Precisamente es en este punto en que
se encontré una coincidencia entre los padres y madres de familia sobre la cuna: para
ambos constituia un lugar «seguro» en donde podian dejar a sus hijos mientras traba-
jaban. Si bien es cierto que por lo general vivian con otros familiares (generalmente
los abuelos), preferfan que sus nifios estuvieran en la cuna porque entendian que a
esa edad (dos-tres afios) los nifios y nifias son «movidos» y los abuelos y tios pierden
la paciencia facilmente.

Las diferencias con respecto a la cuna radicaban sobre todo en su percepcién
como un centro educativo. Para las madres la cuna era —ademas de un sitio seguro—
un lugar en el que los nifios(as) se desarrollan intelectual y moralmente, es decir, en
el que las profesoras les ensefian no solo los colores, su nombre completo o algunas
canciones, sino en donde aprenden a «pedir» para ir al bafio e incluso en donde les
ensefian pautas de conducta que ellas valoran.

Los padres, por su parte, minimizaban la funcién educativa de la cuna, limitan-
dola a la de una guarderfa. En ese sentido no ponfan mayor interés en conocer y/o re-
lacionarse con las profesoras de sus nifios(as) y a veces tampoco participaban en las
reuniones a las que eran invitados para intercambiar ideas con las profesoras y los de-
m4s padres y madres de familia.

LA RELACION CON LAS PROFESORAS

La diferente percepcién de la cuna por los padres y madres de familia tenfa repercu-
siones en otros aspectos de la formacién de los nifios y nifias que —para efectos de la
investigacién que realizdbamos— eran claves.

Si bien es bastante comin oir la queja de parte de profesores y profesoras acerca
de la reducida participacién de los padres en las escuelas para padres o en las asam-
bleas de padres/madres de familia, en este caso tuvimos la oportunidad de acercarnos
a una posible explicacién.
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Encontramos que los padres de familia mantenfan una relacién distante, redu-
cida (en términos de frecuencia) y poco relevante con las profesoras de sus hijos as).
Las madres por su lado tenfan una relacién frecuente, bastante cercana y muy impor-
tante con estas. Siempre estaban buscando la oportunidad de hablar con ellas, ya sea
para quejarse sobre el comportamiento de sus nifios(as) o para pedirles consejo. En
este sentido se creaba una relacién de dependencia bastante fuerte que tampoco era
percibida como conveniente por parte de las profesoras.

Rosario Pinez plantea que esta relacion de dependencia es comiin entre la gente
de sectores populares y la define como: «un complejo actitudinal que lleva a las per-
sonas a esperar, més alla de lo debido, apoyo psicolégico y material de parte de los
otros y un menoscabo de la puesta en marcha de sus potencialidades para actuar por
si solos» (Zuloaga et al. 1992).

Sin embargo, esta actitud no es tan comin entre los varones, tal vez porque
—como lo planteaba Ana Marfa Cerda— los hombres de sectores populares siempre
han tenido un rol mayor de resistencia. Esto se ve reflejado en su actitud frente a los
«consejos» de las profesoras de sus hijos a quienes —en este caso—identificaban como
ajenas a la problematica de los sectores pobres.

En muchas de las entrevistas, cuando les preguntdbamos: iqué consejos les da-
rfan a otros padres en la educacién de sus hijos?, los padres de familia respondfan que
«cada padre crfa como mejor le parece a su hijo». Para los padres de familia la crianza
de los nifios es percibida como un proceso «natural»: «[...] cada uno tiene su modo
de educar a sus hijos y no se puede decir: edicale asf, estds mal [...] (Entrevista a pa-
dre de familia).

En cambio las madres si manifiestan una mayor inseguridad con respecto a cémo
educar a sus hijos. Constantemente buscan orientacién y apoyo en la profesoras e in-
cluso les transfieren ciertas responsabilidades: «T haz que mi hijo no se porte asi».
Para Ana Marfa Cerda, las mujeres tienden a establecer relaciones de dependencia
(afectiva, moral, etc.) que se estarfan evidenciando en esta investigacién. Por ello
era un reto para nosotras fortalecer la seguridad de las madres en su capacidad para
tomar decisiones correctas con respecto a la crianza de sus nifios.

CONSECUENCIAS DE LAS DIFERENTES MIRADAS EN EL DISENO DE ESTRATEGIAS
EDUCATIVAS

Hemos visto que la mirada diferente respecto a la cuna est4 intimamente vinculada
con el tipo de relacién que establecen los padres y las madres de familia con la profe-
sora de sus hijos(as). Este es un punto importante en la medida en que cuando las
madres establecen vinculos muy fuertes con las educadoras y las vuelven su principal
apoyo en la crianza de los nifios, se inicia un proceso de marginacién del cényuge en
la educacién y crianza de estos.
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De alguna manera los aportes de los padres no se consideran «adecuados» frente
a las propuestas planteadas por las maestras. Esto genera que muchas veces los pa-
dres no se enteren de ciertos problemas de los nifios y de los esfuerzos que se viene
haciendo por superarlos.

Como se explicé al inicio del articulo, esta investigacién estaba orientada a redu-
cir las conductas agresivas entre los nifios de dos a tres afios, pero si se plantea una
estrategia para reducir estas conductas sin que el padre se entere o se involucre los
resultados no seran los esperados. Por otro lado, es importante que padres, madresy
profesoras estén de acuerdo en calificar la conducta identificada como algo «nega-
tivo» que debe cambiarse. En este sentido el conocimiento del medio social y cultu-
ral es clave.

Por ejemplo, acciones como empujarse, quitarse los juguetes o incluso decir ma-
las palabras suelen ser promovidas entre los nifios varones por parte de sus padres
como actitudes propias de un «hombrecito».

En este sentido podria interpretarse que el padre est4 haciendo cosas contrapro-
ducentes frente a los objetivos establecidos por la profesora y la madre, como en este
caso concreto: reducir las conductas agresivas. El padre podria aparecer como una fi-
gura «negativa» en torno a la crianza de sus hijos y esto tampoco es lo que se busca y
debe evitarse.

Es asf que planteamos que cualquier estrategia educativa que implique la modifi-
cacién de conductas no solo debe contar con el conocimiento y aprobacién de pa-
dres y madres de familia, sino que el problema debe ser entendido dentro del con-
texto econémico, social y cultural del nifio. En este caso se identificé lo importante
que era para los padres y madres de familia formar individuos independientes que
sean capaces de enfrentarse a los grandes obst4culos que la pobreza les iba a poner
por delante. En ese sentido la reduccién de las conductas agresivas debfa ser nego-
ciada y conversada con los padres de manera que los tres (padres, madres y profeso-
ras) estuvieran de acuerdo en que era importante cambiar eso en los nifios(as) y las
pautas adecuadas para hacerlo.

REFLEXIONES FINALES

En la medida en que la mirada diferente de padres y madres de familia en torno al rol
de la cuna no era el objetivo central de la investigacién sino un descubrimiento for-
tuito durante su ejecucién, ello nos suscita algunas interrogantes y reflexiones antes
que conclusiones.

A nivel metodoldgico: {Cémo asegurarnos de recoger las diferencias entre la mi-
rada de los padres y de las madres de familia sobre el rol de la cuna (o cualquier otro
centro educativo)’
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Muchas veces se asume que los «padres de familia» son un bloque homogéneo.
Cuando se identifican diferencias muchas veces estas se hallan mas relacionadas con
el grado de involucramiento de uno frente a otro en la educacién de sus hijos. Sin
embargo las diferencias de género no siempre se registran adecuadamente por lo que
podrian estarse perdiendo sutilezas importantes para la relacién y el apoyo que pa-
dres y madres de familia pueden brindar a los profesores(as) en temas relacionados
con la educacién de sus hijos(as).

A nivel de identificacion del problema: Frente a la identificacién de un problema
desde los docentes, icémo compartir la inquietud con padres y madres de familia de
manera que se recoja su posicién frente al problema?

En la medida en que padres, madres y profesores(as) conciban que algo es un pro-
blema en o para los alumnos, serd mas fécil trabajar en conjunto e idear estrategias
coherentes que permitan «atacar» el problema identificado.

A nivel de intervencién: {Cémo incorporar las diferentes posiciones de padres y
madres de familia y negociar con ellas cuiando se debe plantear estrategias conjuntas
para reducir una determinada conducta?

Si se establece claramente que padres y madres de familia tienen una posicién y
una mirada diferente frente al rol de la cuna (o centro educativo) y que también tie-
nen una relacién diferente con los profesores(as) de sus hijos(as), es importante
idear distintas formas de aproximarse a ellos y ellas para plantear estrategias y poner-
las en practica.
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LOS CONFLICTOS EN EL ESPACIO ESCOLAR: REPRESENTACIONES
MEDIATICAS Y PERCEPCION DE LOS IMPLICADOS

Rocio Trinidad

1. EL INVESTIGADOR Y LA INVESTIGACION

{Por qué estudiar la comunidad educativa desde los medios de comunicacién? Por-
que es «por medio de uno mismo como se llega a conocer el mundo. Y a la inversa, los
descubrimientos que hacemos revierten sobre nuestra persona, que vuelve a reflejar-
los en la investigacién» (Woods 1998: 15). Voy a comenzar haciendo referencia de
c6mo mi experiencia personal con los medios generdé mi interés en investigar el
tema.

Durante mis visitas a la ciudad de Ayacucho, entre los afios 2001 y 2002, tuve la
oportunidad de leer y escuchar las noticias que sobre la comunidad educativa se pro-
pagaban a través de la prensa radial y escrita. Por las mafianas, como de costumbre,
solfa sintonizar la radio para terminar de despertar con las Gltimas noticias, alter-
nando entre CPN (Cadena Peruana de Noticias) y RPP (Radio Programas del Pera).
Mientras buscaba mis programas de siempre, hacfa un tour por las emisoras locales
del dial. Me sorprendi6 sobremanera un programa comtnmente conocido como
«iMamallay mamal!», que puede traducirse como «iAyayay mama!», interjeccién
frecuentemente utilizada por el locutor que lo conduce en quechua y castellano. Si
bien no entendia lo que él decfa, el tono dramético de su discurso, la entonacién y el
énfasis que le daba a cada una de sus palabras me hizo mas de una vez detenerme fun-
damentalmente a sentirlo y escucharlo mas que simplemente ofrlo.

Recuerdo también que durante alguna caminata por las calles de la ciudad, al pa-
sar por los puestos de periédicos, me detenia con ansiedad para enterarme de las no-
ticias capitalinas. En esas oportunidades me percaté de la existencia de diarios y se-
manarios locales que inicialmente me generaron curiosidad pero no concitaron mi
atencion, sino hasta la ocurrencia de un desafortunado hecho que se convirtié en
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una triste noticia que remecié a los ayacuchanos: el horrible asesinato de un joven
estudiante de la Universidad Nacional San Crist6bal de Huamanga (UNSCH) a ma-
nos de un grupo de pandilleros.

Fue a partir de entonces que empecé a comprar el diario La Calle, al menos espo-
radicamente durante mi estadia en Ayacucho. Instalada ya nuevamente en Lima,
encargaba a un amigo que se movilizaba frecuentemente entre ambas ciudades que
me trajera algunos ejemplares. Finalmente, la necesidad de mantenerme informada
de lo que sucedia en Ayacucho, ademas del curioso enfoque de la noticia por los me-
dios locales, me motivaron a suscribirme al diario.

Debido a que gran parte de mi interés se centra en el tema educativo, estaba muy
atenta a las noticias sobre ese campo, cuya problemética se ventilaba con bastante
frecuencia en La Calle. Llamaron mi atencién el estilo periodistico manifestado al
abordar la noticia —critico y mordaz—, su contenido y la cantidad de notas sensacio-
nalistas referidas a la comunidad educativa ayacuchana, incluidas denuncias de co-
rrupcién, huelgas, violacién, acoso sexual, entre otras, que a simple vista construian
una imagen cadtica.

Me sorprendia que rara vez que dejaran de publicarse noticias referidas a este ru-
bro, incluso en época de vacaciones. Los contenidos reafirmaban los sentidos comu-
nes y manejaban estereotipos sobre los docentes.! La mayoria de las noticias presen-
taba a la comunidad educativa de dos maneras: en conflicto y en crisis. Asi llegué a
preguntarme: {por qué el interés en el campo educativo?, {por qué ese tipo de noti-
cias? Surgieron también muchas dudas: (hasta qué punto eran ciertas?, (hasta qué
punto especulaciones?, (hasta qué punto construcciones basadas en sentidos
comunes’ .

Tras varios meses de coleccionar y leer el diario, viajar a la ciudad y conversar de
las noticias con los ayacuchanos que conocia, llegué a visitar el local del diario La
Calle, en cuyas instalaciones funciona también la emisora radial Estacién Wari, para
consultar su archivo periodistico, con motivo de conseguir informacién para una in-
vestigacién que me hallaba realizando. En esa oportunidad, mientras revisaba los
grandes tomos de ediciones pasadas del periédico con la ayuda de un amigo,? fui tes-
tigo de un dia en la vida cotidiana del medio de prensa més organizado de la locali-
dad. Pude observar c6mo se construia la noticia, los despachos de los corresponsales
hacia Lima, los programas de entrevista, las emociones de la cabina de transmisién,
entre otros hechos. Todo ello me motivé a realizar un trabajo mas profundo con los
propios implicados, los docentes de la localidad y, aprovechando la oportunidad que
me dio el Taller Interdisciplinario de Educacién, lo hice.

1. Alo largo de este articulo utilizamos el genérico masculino por razones pricticas pero, cuando sea
necesario, la diferencia se especificara.

2. Hugo Rodriguez, quien colaboré como asistente en la investigacién «El espacio escolar y las memo-
rias de la guerra», durante el afio 2001.

226



LOS CONFLICTOS EN EL ESPACIO ESCOLAR

El trabajo tuvo las siguientes etapas: seleccioné como medio a analizar el diario
La Calle, por ser el de més continuidad y tiraje en Ayacucho; luego defini el corpus de
noticias que sobre el campo educativo revisarfa, fijandolo en las ediciones del peri6-
dico de enero a octubre del afio 2001; asimismo realicé una sistematizacién de tales
noticias, organizandolas, clasificdndolas y cuantificindolas. Posteriormente, orga-
nicé el taller’ «Representaciones medidticas de la comunidad educativa en Ayacu-
cho», con 10 docentes (6 hombres y 4 mujeres), cuyo objetivo fue analizar y describir
cémo se construyen las imigenes de la comunidad educativa a través de los medios
de comunicacién en general, pero especialmente a través del diario La Calle.

Este articulo tiene tres objetivos fundamentales: primero, presentar las reaccio-
nes que los docentes manifiestan frente a la forma como el diario La Calle representa
y construye a la comunidad educativa ayacuchana; segundo, demostrar cémo los
medios de comunicacién social en la ciudad de Ayacucho se han convertido en me-
dios de presién informales que sirven para acoger las quejas y denuncias que sobre las
instituciones publicas presenta la poblacién —especificamente, en el caso que nos
ocupa, cémo estos medios han servido para canalizar las quejas sobre las irregularida-
des en el manejo de las instituciones piblicas educativas—; tercero, poner de mani-
fiesto que si bien el medio en estudio tiene una orientacién sensacionalista y mani-
puladora de las noticias sobre la comunidad educativa, los temas son concretos y
cotidianos.

Esto es significativo en tanto los docentes, como veremos més adelante, ensayan
como explicacién que la imagen que tienen en los medios es producto del despresti-
gio de su profesién. Para finalizar, presentaré una breve explicacién del proceso his-
térico que da cuenta de este fenémeno. En términos generales, nuestra intencién es
transmitir a los lectores que, en este caso especifico, las noticias periodisticas que se
publican son construcciones sociales que estdn fundamentadas en afirmaciones de
sentido comiin y estereotipos, por lo que lejos de producir una imagen totalmente di-
ferente de lo que sucede en la realidad, se basan en el conocimiento popular del des-
prestigio de la profesién docente y de la ineficiencia de las instituciones educativas
para frenarlo.

2. LOS DOCENTES Y LOS MEDIOS

Durante el taller se planteé inicialmente a los docentes trabajar sobre medios de co-
municacién escritos; pero la mayorfa de los presentes prefirié hacerlo sobre la radio.

3. Conté con la invalorable colaboracién de Hugo Reynaga, docente ayacuchano que me ayudé en la
convocatoria a los docentes; de Ricardo Caro, Javier Torres y Raquel Reynoso, quienes me facilitaron el
local del SER en Ayacucho para el desarrollo del taller; de Hugo Rodriguez, quien me dio interesantes
sugerencias para la elaboracién del texto, y de su familia, que me acogié durante mi estadfa en la ciudad.
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Ello nos dio luces para indagar cuiles eran los medios més utilizados por los docentes
y por qué, encontrando que estos son en primer lugar la radio, luego la televisién y fi-
nalmente la prensa escrita. A continuacién la explicacién de esta preferencia.

En Ayacucho se cuenta con diversos espacios noticiosos y de actualidad, dado el
gran nimero de emisoras radiales y la aceptaci6n que tienen los programas de critica
y denuncia. Los que cuentan con mayor audiencia y, por tanto, tienen mayor poder
de presién son los noticieros del mediodfa en Radio Melody y Estacién Wari. La ra-
dio es el medio més utilizado por los docentes ayacuchanos, ya que la mayoria cuenta
con un radiorreceptor en su hogar; les permite realizar diversas actividades al mismo
tiempo, como preparar sus clases y escuchar misica o noticias, y es econémico, les
resulta més barato escuchar la radio que comprar un diario, aunque este cueste 50
céntimos, como es el caso del diario La Calle.

Es verdad que més preferimos la radio o la televisién, aci en el periédico hay una de-
manda de costo econémico, lo que no sucede en la radio. T4 tienes tu radio, lo pren-
des, lo escuchas; quieres un periédico, necesariamente tienes que sacar unos centavos
del bolsillo. Imaginese, qué diario compramos, a pesar de que cuesta 50 céntimos creo
que no se puede, es dificil, eso es una de las dificultades para poder leer el periédico.
Més se recurre a periédicos a full color lo que no es asf en diario La Calle, es en blanco
y negro y rojo, més se va por el impacto de los colores. Si uno se acerca a los lugares
donde se vende el periédico, se ve que compran La Calle personas, casi abogados, o si
esa noticia le interesa a esa persona, por ejemplo, si salié una noticia en contra de mi
centro educativo, o si algo se ha hablado de mi centro educativo recién yo compro ese
diario, pero si no encuentro de mi centro educativo no lo compro, prefiero comprarme
un Libero, un Popular, un Tio, Ajd, compran eso cuando quizé se deberfa dar mas im-
portancia al diario local. (Juan Antonio)

Los docentes prefieren ofr emisoras de alcance nacional, por lo que se inclinan a
sintonizar en su gran mayoria Radio Programas del Peri y pocas veces estaciones lo-
cales. {Por qué la escasa convocatoria de las radios y diarios locales? En opinién de
los docentes, esto se debe a que los mencionados medios tienen articulos y progra-
mas «criticones» —que no es lo mismo que criticos—, sus contenidos son «sensaciona-
listas», no acceden a ellos «por salud mental», consideran que los periodistas radiales
de los medios locales «no estan preparados», porque «no les gustan los comentaris-
tas, la voz autoritaria, el estilo rajén».

En el caso mio, por salud mental me he alejado de las noticias. Noticiero no, no escu-
cho ya muchos meses, lo tinico radio que escucho es Radio Programas, el tinico radio.
Hablando de medios escritos yo no compro, pero tengo a la mano una organizacién
que tengo para leer, yo también siempre abro y leo las partes generales, porque lo que
estd adentro ya se sabe c6mo va a ser, conociendo mas o menos cémo piensan los pe-
riodistas de Huamanga. Y la TV también escucho, es lo que escucho con més frecuen-
cia. (Pedro)
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En segundo lugar, los docentes prefieren la televisién. En este caso, al igual que
en el anterior, se inclinan por la programacién nacional, especialmente los noticio-
sos, para informarse. En Ayacucho se transmiten dos programas de noticias locales
por televisién: uno de ellos se emite por Televisién Nacional del Pert, Confirmado
Regional, todos los dfas a las 6 de la tarde, y el otro a través del canal local CTV,
Tiempo de Noticias, a la misma hora. En términos generales, la preferencia no solo es
por la programacién televisiva nacional sino también por la internacional, ya que el
acceso al cable se ha popularizado en Ayacucho y muchos de los docentes cuentan
con el servicio en casa, pues su costo mensual puede ser solventado por ellos. Sefia-
lan que la programacién internacional es més atractiva y entretenida.

En el tercer lugar de preferencia se encuentran los diarios. El principal es el diario
La Calle, con una orientacién un tanto regionalista y de critica frente a la actuacién
de las instituciones ptblicas locales. Es el m4s vendido de la ciudad y constituye un
referente en las conversaciones de actualidad local. Las demas publicaciones perio-
disticas, La Voz, Linea Roja, Verdad, Destape Periodistico, En la Mira, etc., son de edi-
cién esporédica.

La lectura de los diarios no es la primera opcién de los docentes, mucho menos los
locales. Solo los leen cuando se presenta una noticia relacionada con el centro edu-
cativo en el cual laboran, cuando se trata de un colega o un conocido y especial-
mente cuando sale publicada alguna noticia negativa. {Por qué, en términos genera-
les, no se leen los diarios locales? En primer lugar se debe tomar en cuenta el costo
pues, como hemos visto ya, 50 céntimos puede resultar excesivo para una magra eco-
nomia como la de los docentes y, aun asf, de decidir gastar esta cantidad en prensa
escrita, prefieren los diarios nacionales de ese precio, como los deportivos y los llama-
dos diarios chicha, mas coloridos y atractivos que los monocrométicos diarios
locales.

Sefialan asimismo que no leen los periédicos locales porque no les parecen vera-
ces ni producto de una investigacién periodistica seria. Aunque reconocen que mu-
chas de las noticias presentadas parten de hechos concretos, afirman que son tergi-
versadas y manipuladas, mediante exageraciones, con la intencién de causar un
efecto sensacionalista.

Las noticias casi no son verdaderas, no hay un periodismo investigado, lo que sucede
en otros diarios como El Comercio no sucede. Como dice aqui el amigo, es verdad, se
prestan a ciertas artimafias de preguntar a alguien y se inventan una noticia. Que es lo
que ha sucedido en mi centro educativo: segtn dice la radio ayer sali6 que el director
estd haciendo campafia electoral y estd repartiendo volantes. Quiz4 un candidato
haya venido a visitar un rato y ya el otro lo interpreta como si hubiese venido a con-
versar para hacer una campaia, lo cual no es cierto. Se le dice, dénde encontré las
fuentes de informacién, porque alguien le dijo, porque alguien ha murmurado, que
posiblemente hay eso, entonces lo dem4s lo agrandan y no es veridico, mas aiin si lo
agrandan uno va a empezar a renegar, porque no es nuestra realidad. Qué interesante

229



CASOS DE INVESTIGACION

serfa un periodismo investigado, con base, entonces tii lo lees, te agrada, pero cuando
t empiezas a leerlo ves que no es asf y simplemente vas a renegar, mejor es no leerlo,
prefiero escuchar Radio Programas, mas que todo me parece que falta un periodismo
investigado y la credibilidad. (José Luis)

Otra de las razones por las que no compran el diario La Calle es que este y radio
Estacién Wari pertenecen a la misma empresa; asi, las noticias emitidas por la radio
sirven de fuente de informacién al diario, lo que a su entender configura un refrito
periodistico, por lo que prefieren escuchar la radio solamente. Adicionalmente, un
aspecto diferente a los mencionados, que no fue manifestado expresamente por los
docentes pero que también podrifa influir en que no compren los diarios, es la caren-
cia de hébitos de lectura, lo que harfa que prefieran medios auditivos y visuales.

Reacciones: jAsi no somos!

Durante el taller se repartié entre los docentes un material que contentfa los titulares
del afio 2001, distribuidos por meses, entre el 12 de enero y el 15 de octubre. La idea
era que los maestros los leyeran en grupo y emitieran sus comentarios utilizando las
preguntas gufas:

m [Cudles son las situaciones que més salen a la luz pablica a través de las noti-
cias? (identificacién).

m /Quiénes son los personajes e instituciones més representados y cuéles son los
hechos que se les atribuye? (clasificacién).

m (Cémo son presentadas esas situaciones por los medios? (descripcion).

A partir de ello se buscaba responder finalmente a la pregunta: icudl es la imagen
de la comunidad educativa que se transmite a través de los medios de comunicacién?

En total se presentaron 186 noticias referentes al campo educativo publicadas en
el diario La Calle en el perfodo mencionado. Si consideramos que este tiene un pro-
medio de ocho péginas, se puede decir que es considerable la atencién que se le
presta al tema. En el siguiente cuadro se observa la distribucién de noticias por mes.
Los meses bajos de noticias corresponden al periodo de vacaciones escolares, entre
enero y marzo. A partir de abril, el nimero de noticias referidas al campo de nuestro
interés se incrementa, alcanzando su punto més alto en julio.
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Distribucién mensual de las noticias publicadas en el diario La Calle
Enero a octubre del afio 2002

Meses Noticias
Enero 2
Febrero 0
Marzo 6
Abril 25
Mayo 35
Junio 26
Julio 38
Agosto 20
Septiembre 23
Octubre 114
10 meses 186

Clasificacién de las principales noticias publicadas en el diario La Calle
Enero a octubre del afio 2002

Denuncias

De corrupcién en la DREA.

Contra funcionarios de la USE.

Contra directores de centros educativos.

Por inasistencia de docentes.

Por carencia o deterioro de infraestructura.
Construccién de infraestructura y equipamiento.

Por «malos manejos» econémicos en colegios y Apafas.
Por maltratos y protesta por gastos escolares.

Por abuso y acoso sexual.

Editoriales sobre la profesién docente
Capacitaciones, encuentros y talleres.

Problemas laborales: asignacién de plazas docentes.
Paralizaciones y huelgas.

Actividades de ONGs educativas.

Aniversario de colegios.

4. Este niimero corresponde solo a la primera quincena de octubre. Haciendo una proyeccién, a fin de
mes el nimero podria haber sido similar al de septiembre.
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Informacién sobre defensorias y consejos escolares.
Protestas contra nueva secundaria.

Cambios, ceses y renuncias de autoridades educativas.
Deportes.

Muchos de los docentes participantes quedaron impresionados porque no se ima-
ginaron la cantidad de noticias sobre el campo educativo que se publicaba por mes;
otros se quedaron ingratamente sorprendidos con los titulares y contenido de estas, y
porque a través de ellas se enteraron de situaciones embarazosas y desagradables.
Las noticias que més sobresalieron y que pusieron en evidencia el malestar de los do-
centes fueron las referidas a la corrupcién, seguidas por las demandas laborales, re-
saltando las de acoso sexual y las de violacién (este es un tema interesante que desa-
rrollaremos detenidamente més adelante), y a continuacién la critica situacién en
que se encuentra la infraestructura de los centros educativos. Presentamos una
muestra de algunos de los titulares:

Denuncias de corrupcién en la DREA

«En conferencia de prensa, el Director Regional de Educacién denuncia robos ocu-
rridos entre 1988 y 1999. Desviando cuentas de la DREA se apropiaron de cerca de
680 mil soles» (pagina central, 19/4/2002).

«Plan Huascaran con preferencias. Defensoria del Pueblo investiga irregularidades»
(22/4/2002).

Denuncias contra funcionarios de la USE

«San Miguel-La Mar. Denuncian al director de la USE» (27/4/2002).

«Denuncian a director de USE y subprefecto por irrogar atribuciones que no les
competen. Habfan propuesto al ex director de la DREA para el cargo de presidente
del CTAR Ayacucho» (27/7/2002).

Denuncias contra directores

«Director del CEN® 38587 de Caruaschocce abandona el plantel» (30/8/2002).

«Huascahuara. Cuestionado director del colegio Ttdpac Amaru solicita su cese»

(2/5/2002).

Denuncias por inasistencia de docentes

«Cinco meses y no hay clases. Comunidad de Huayllapampa reclama docentes»

(27/8/2002).
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«Vilcashuamén: Nifos del CE 38245 de Pallccacancha sin docente. “Es por irres-
ponsabilidad del director”, indican los padres de familia» (31/7/2002).

Denuncias por carencia o deterioro de infraestructura

«Carmen Alto desde 1997 ha sido declarado en emergencia: Local del CE N2 38022
a punto de colapsar» (20/4/2002).

«En la misma capital de distrito de Pacaicasa. Nifios estudian al aire libre, su local
est4 a punto de desplomarse» (11/5/2002).

Denuncias por abuso y acoso sexual

«Docente denuncia a director de la USE de Vilcashuaman: “Por no acostarme con
director de la USE, me sacaron del trabajo”» (22/6/2002).

«Denuncian a docente por abuso sexual» (25/6/2002).

Editoriales sobre la profesién docente
«Educacién... Espejo al desaliento» (23/5/2002).

«Palabra de maestro. Revalorar al docente para mejorar la educacién» (2/9/2002).

En general los docentes coincidieron en sefialar que el diario:

«Presenta criticas negativas».

«No rescata lo positivo».

«Es sensacionalista».

«Exagera la realidad».

«Denigra a las personas, el caso mas notorio es el de los directores regionales».

«A las autoridades educativas no se les reconocia sus actividades buenas sino lo
malo».

«Se presta més atencién de un colegio sobre otro, por ejemplo, las grandes unida-
des sobre los colegios nuevos y chicos».

«Trata de hablar mal de algunos colegios, por ejemplo de los particulares y de las
instituciones no gubernamentales que estan a cargo de la educacién».

«Trata mal a los directores».

«Se habla m4s de los colegios de las zonas urbanas que de las rurales y en caso de
hacerlas se les presenta negativamente, que los profesores abandonan a sus alumnos,
que no estan preparados, que se ausentan [...]».
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A partir de lo mencionado, {qué imagen de la comunidad educativa estdn cons-
truyendo los medios? Segtn sefialan los docentes, el diario trata de desprestigiarla.
Asi, por ejemplo, el diario trabaja con los «sentidos comunes» y los «estereotipos»
que circulan sobre los docentes. Una profesora participante del taller, que trabajaba
en una zona rural, se sintié mortificada al leer el titular «Profesores de miércoles», de
un editorial que presentaba a los profesores de las zonas rurales como inasistentes:

Carmen: En mi caso yo trabajo en zona rural.

Rocio: {En qué parte trabaja’

Carmen: Una hora de Ayacucho. Generalmente nos marginan a los de
la zona rural, nos hacen quedar mal en todo sentido. Pienso que por
uno o unos cuantos profesores todos los de la zona rural pagamos el
pato como se dice.

Rocio: iQué se dice?

Carmen: Que hay mucho ausentismo de los docentes, que los docentes
no vamos a trabajat, que vamos a trabajar de lunes a miércoles, jueves y
viernes ya no laboramos.

Rocio: iProfesores de miércoles!

Silvia: Se les dice profesores de miércoles porque viajan los martes, dic-
tan los miércoles y se vuelven los jueves.

Rocio: Eso no es en todos los casos [...]

Carmen: Yo estoy hablando de mi realidad, yo laboro ahi y general-
mente no soy una profesora de miércoles. Yo voy a mi trabajo todos los
dias, estoy a una hora y subo y bajo y generalmente en mi zona, yo perte-
nezco a Vinchos, y me conozco con todos los docentes, siempre estoy
en mi trabajo y nos duele, a mi personalmente me afecta, me duele que
se expresen de esa manera cuando de repente lo hayan, yo no he visto,
en mi caso, de mi zona, no sé [...].

La conocida ausencia de los docentes a las clases ha originado la elaboracién de
bromas. Es asi que en algunas comunidades rurales los profesores son conocidos
como «profesores de miércoles» porque, como dice la profesora, llegan tarde a sus
clases y se retiran temprano. Este curioso apelativo y esta cotidiana situacién han
sido recogidos en el titular del mencionado diario.

Este aspecto es significativo especialmente en las zonas rurales. El estudio de
Montero et al. (2001: 72), en una muestra de escuelas de la costa, sierra y selva, in-
dica que si bien los nifios deberfan recibir un total de 22 horas con 30 minutos de
clase por semana —aun descontando una hora y 30 minutos correspondientes a la
clase de educacién fisica, lo que hace un total de 21 horas—, estas no se llegan a cum-
plir. En el mejor de los casos, en las escuelas estudiadas se llegé a cumplir el dictado
de 19 horas y 42 minutos en una semana. Una de las causas de este infimo resultado
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son las frecuentes ausencias de los docentes del colegio, quienes por realizar tareas
administrativas, asistir a capacitaciones, atender asuntos personales, entre otros mo-
tivos, dejan de asistir a las clases. Comparativamente hablando, las escuelas ubicadas
en la region de la costa y de la selva se hallan en mejor situacién que las de la sierra.
Montero encontré que en la costa se pierde més de un tercio del tiempo, mientras
que en la sierra no se alcanza ni el 50% (2001: 73).

Retomando las preguntas iniciales: {por qué ese tipo de noticias?, ies eso cierto?,
{hasta qué punto es especulacién? (hasta qué punto es invencién? Un sector de do-
centes tiene al respecto una posicién firme y clara, a partir de la cual pueden afirmar
que los medios de comunicacién, en especial el diario La Calle, estan construyendo
una imagen deforme de la profesién, del sistema educativo y de la comunidad educa-
tiva en general. Otros docentes por el contrario estdn ubicados en una zona gris, en
un terreno pantanoso, desde donde no pueden decir que la imagen presentada no es
del todo cierta. Les transmitimos nuestra inquietud y si bien en un inicio sefialaron
rotundamente que los medios de comunicacién locales estaban construyendo una
imagen negativa que los perjudicaba, posteriormente manifestaron que en parte las
noticias presentadas:

«Tienen algo de verdad [...]».

«Es cierto hasta cierto punto. Hay corrupcién».

«La corrupcién en la DREA es real».

«Los colegios estdn que se caen».

«Es cierto que hay profesores rurales que no asisten a clase».

«Si se han fraguado documentos para el examen para las plazas».

Sin embargo, también coincidieron en sefialar que en la vida cotidiana del &mbito
educativo se presentan otros temas que no son abordados usualmente por los diarios.
Entre ellos destacan el de las violaciones a estudiantes y el acoso sexual que sufren
las docentes. Si bien el primero tuvo gran cobertura en la prensa escrita, radial y tele-
visiva nacional en las semanas anteriores a la realizacién de nuestro taller, en nuestro
corpus de noticias locales solo lo encontramos mencionado una vez, ocurriendo lo
mismo en el segundo caso.

El tema de acoso sexual fue rescatado sobre todo por las docentes, quienes sefia-
laron que ellas eran las victimas potenciales de este tipo de actos configurados como
una forma de extorsién que algunos docentes, directores y autoridades educativas
masculinas ejercian para que ellas pudieran acceder a plazas docentes. Sin embargo,
el tema de la violacién no generé mayores comentarios. En ambos casos estos temas
no son publicitados, sino que son tratados en el 4mbito privado de la escuela. A con-
tinuacién presentamos los dos tnicos titulares al respecto:
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m «Docente denuncia a director de la USE de Vilcashuamdn: “Por no acostarme con
director de la USE, me sacaron del trabajo”»

Cuando habfa transcurrido dos dias de la recepcién del memorandum vy al
promediar las siete de la noche de cualquier dia, el director [...] lleg6 a mi ha-
bitacién que esta ubicada en Uchuiupata, para preguntarme: «/Cémo me vas
a agradecer por el memoriandum, o sea por el trabajo?», dijo la profesora [...]
Enseguida y sin mostrar delicadeza solicité quedarse a dormir con ella, lo que
generé la reaccién de la docente, considerando que era una propuesta que ella
jamds permitirfa. «[...] le dije que yo no [soy] de aquellas personas que tenfan
que rebajarse para conseguir un trabajo», acoté la denunciante. (22/6/2002,
p. 3)

® «Denuncian a docente por abuso sexual»

De acuerdo a la denuncia, el pasado 17 de los corrientes el docente [...] cité a
la alumna al sal6n del sexto grado, con el pretexto de coordinar su participa-
cién en los juegos deportivos escolares. Al llegar la menor, el profesor indicé a
los alumnos del sexto grado que salgan al patio para hacer practicas deporti-
vas, quedindose a solas con la menor, ocasién en la que habria cometido el
delito contra el pudor. (25/6/2002, p. 7)

Al respecto nos preguntamos: si es que este medio se presenta como fiscalizador,
como un canal de denuncia i{por qué no pone en evidencia situaciones como las
mencionadas, que suceden en la vida cotidiana de la escuela, y més bien se reitera y
se solaza en describir situaciones por lo demas conocidas? Eso nos llevé a explorar el
tema de la funcién social que cumplen los medios de comunicacién en la ciudad de
Ayacucho. Al respecto resulta muy pertinente hacer alusién a un estudio que ela-
boré Hugo Rodriguez (2002) sobre la funcién de los mecanismos de presién en dicha

ciudad.

3. LOS MEDIOS DE COMUNICACION COMO MEDIOS DE PRESION

De acuerdo con el mencionado autor, las vias que asumen los pobladores ayacucha-
nos a la hora de canalizar sus quejas y denuncias pueden ser clasificadas en formales e
informales. Las primeras forman parte del aparato estatal, contdndose entre ellas el
Ministerio Pdblico, la Defensorfa del Pueblo, la prefectura y las oficinas de control de
las propias instituciones. Las segundas son ajenas a la maquinaria del Estado, tal el
caso de los medios de comunicacién que, como hemos visto en relacién con los me-
dios escritos y radiales, juegan en Ayacucho un papel importante.
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En cuanto a medios de presién formal, el Ministerio Piblico es la institucién es-
tatal a la que pueden acudir los ciudadanos con el fin de denunciar los actos que con-
figuran delitos. Es conocida comtinmente como Fiscalfa, la que luego de realizadas
las investigaciones pertinentes y recolectadas las pruebas necesarias, se encargara de
elevar la denuncia al Poder Judicial, en el caso de que se haya llegado a la conclusién
de la existencia de un delito. Esta institucién del Estado, a diferencia de otras, puede
entablar denuncias de oficio, es decir sin necesidad de que exista una previa denun-
cia de parte. Sin embargo, de acuerdo con Rodriguez, la poblacién no acude mayori-
tariamente al Ministerio Piblico por varias razones, entre las que destacan algunas
de las que detallamos a continuacién.

m La desconfianza en las instituciones, basada en la poca efectividad que han
demostrado a la hora de responder a las expectativas de quienes acuden a
ellas.

® La corrupcién existente en la mencionada institucién publica, que restringe
sus resultados. Rodriguez sefiala que ha habido casos en los que los funciona-
rios del Ministerio Pablico se han negado a acoger denuncias, o incluso han
pospuesto su aceptacién para evitar poner en peligro la estabilidad de una au-
toridad o del funcionario denunciado.

® Quien presenta la denuncia tiene que responsabilizarse de la carga de la
prueba, lo que genera que mucha gente se inhiba. Para no asumir tal compro-
miso acuden a otros medios, como la radio e incluso la prensa escrita.

Por su parte la Defensorfa del Pueblo cumple un papel diferente. Desde su crea-
cién en 1997 es un mecanismo de presién bastante usado por los ayacuchanos para
conseguir la efectividad deseada en los servicios que prestan las instituciones publi-
cas de la localidad y que no son satisfactorios para los usuarios a causa de su presta-
cién morosa, defectuosa, irregular o abusiva.

Rodriguez realizé un andlisis de las quejas presentadas a la mencionada institu-
cién y encontré que en los informes elaborados por la representacién defensorial en
Avyacucho para los periodos abril de 1998-abril de 1999 y abril de 1999-abril del
2000, de las tres areas en las que la Defensorfa divide su trabajo —administracién es-
tatal, derechos humanos y administracién de justicia, servicios ptiblicos—, la mayor
cantidad de quejas correspondia a la primera, siendo la institucién mas quejada la
Direccién Regional de Educacién de Ayacucho, seguida de cerca por la Municipali-
dad Provincial de Huamanga. La mayor parte de las quejas se relacionaba con los
contratos de los profesores, realizados a propuesta de los directores de los centros
educativos, lo cual se prestaba a actos de corrupcién como la entrega de dinero o, in-
cluso, de favores sexuales.

Cuando los organismos de presién formal no cumplen cabalmente su rol o no sa-
tisfacen las expectativas —o incluso antes de hacer su reclamo ante la institucién for-
mal—, la poblacién acude a los canales informales, como los medios de comunica-
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cién, por considerar que a través de ellos va a obtener un resultado més rapido. La
presién ejercida por estos medios es de tal envergadura que se han dado casos de ace-
leracién de trdmites en las instituciones piblicas debido a su influencia.

Es muy interesante poner énfasis en la forma como los pobladores realizan sus de-
nuncias ante los medios de comunicacién. La mayor cantidad de estas se efectda por
teléfono, durante los programas noticiosos radiales. Ello se debe a que quien utiliza
este medio puede realizar denuncias en forma anénima. Las [lamadas de este tipo son
aceptadas por los periodistas aduciendo que quienes se comunican de esta manera
son trabajadores de instituciones ptblicas que se protegen asi de posibles represalias.

Las llamadas telefénicas a los medios radiales son una salida usualmente utilizada
para hacer denuncias de todo tipo sobre el campo educativo. Algunos medios son
poco serios al momento de recoger las denuncias, las toman como hechos ciertos y
no pasibles de una investigacién, por lo que muchas veces se convierten en meros re-
transmisores de rumores. Los docentes son testigos de ello y manifiestan su rechazo a
lo que consideran denuncias irresponsables, casi siempre sin pruebas y fomentadas
por los locutores para «hacer tiempo» durante sus programas radiales y para llenar el
contenido de los diarios:

Es cierto que noticias verdades hay pero también hay noticias que no tienen credibili-
dad, en este caso muchas veces para llenar el periédico muchas veces se improvisa, se
llega a la improvisacién o si el noticiero tiene una hora, quizé tiene noticia certera
para media hora, pero el resto tiene que improvisar, no sabe qué noticias sacar, iqué
pasa’, de pronto llamé alguien por teléfono y empez6 a criticar a alguien, como tiene
tiempo y no sabe qué material utilizar, hace tiempo con eso, eso serfa uno. También se
juegan a ciertos intereses, depende qué persona le caiga bien y qué persona le caiga
mal. (Jon)

Yo también estoy de acuerdo a lo que han dicho los profesores en cuanto a la radio. La
radio de un tiempo a esta parte se ha vuelto un medio de comunicacién muy negativo
acd en Ayacucho, todo el mundo se ha acostumbrado para denunciar cosas y real-
mente no hay un buen noticiero que cuente con seriedad por parte del piiblico, ya la
gente prefiere no escuchar, realmente la gente prefiere no escuchar, porque como se
dice se dedican a rajar, a atacar, a sacar asuntos que ni siquiera estdn bien enterados,
una simple llamada telefénica les sirve para tergiversar las cosas, para destruir perso-
nas, mas que nada, cabezas de instituciones, por eso es que yo, personalmente, no es-
cucho radio, siempre lo digo, incluso en mi colegio, a veces yo llego y me dicen, oye,
has escuchado tal cosa, le han rajado a tal persona, no escucho radio, prefiero poner
TV o Radio Programas [...]. (Silvia)

Ahora bien, de acuerdo con Rodriguez, en relacién con cudles son los actos mas
denunciados en la radio, independientemente de su veracidad, el primer lugar lo
ocupan los actos de abuso de autoridad, la mayoritaria retencién o la falta de pago de
remuneraciones, seguidos de lejos por la malversacién de fondos en el sector piblico,
la estafa en la ejecucién de obras y el sobredimensionamiento de costos. Las institu-
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ciones respecto de las cuales se formula la mayor cantidad de quejas son las mismas
que en el caso de la Defensorfa del Pueblo: la Direccién Regional de Educacién y la
Municipalidad Provincial de Huamanga; también se presentan quejas respecto al
CTAR, aunque en menor nimero.

En conclusién, para Rodriguez, la percepcién mayoritaria de las personas ligadas a
los medios de comunicacién es que los mecanismos de control del propio Estado no
funcionan o funcionan mal. Entonces, frente a esta percepcién se considera que el
ejercicio periodistico constituye la dltima alternativa de presi6n contra los posibles
abusos de funcionarios y autoridades. Es evidente que esto ya forma parte de la cultura
cotidiana en Ayacucho, donde abundan los espacios radiales noticiosos, de actualidad
y critica. Queda fuera de duda la fuerza que ha adquirido en los Gltimos afios esta ma-
nera de presionar, tanto asi que muchos de los periodistas y locutores se han conver-
tido, o los han convertido, en las grandes figuras fiscalizadoras en Ayacucho.

4. ;POR QUE SOMOS ASi?: EL DESPRESTIGIO DE LA PROFESION DOCENTE

Los resultados del estudio realizado por Rodriguez nos llevan a preguntarnos: ilos
medios de comunicacién buscan desprestigiar a la profesién docente o esta se halla
ya desprestigiada? Al respecto, nétese que en un inicio los docentes, al leer las noti-
cias periodisticas y comentar las noticias radiales que les presentaron, tuvieron una
actitud defensiva sefialando que los medios de comunicacién manipulaban las noti-
cias y daban una imagen negativa de la profesién docente, de las instituciones educa-
tivas y de la comunidad educativa en general.

Al realizar una deconstruccién de estas afirmaciones iniciales, en un segundo
momento los docentes pasaron de una etapa de rechazo a otra de reflexién; dejando
de lado la resistencia inicial empezaron a reconocer que no todo lo que se decfa en
los medios estaba fuera de la realidad, sino que habfa situaciones descritas que real-
mente sucedian.

En un tercer momento, cuando se comparti6 con ellos los resultados del estudio
de Rodriguez y se mostrd con evidencia empirica que la institucién més quejada
tanto en la Defensorfa del Pueblo como en los medios radiales y escritos era la Direc-
cién Regional de Educacién de Ayacucho, asi como también que la mayorfa de de-
nuncias se referfa al 4mbito educativo, coincidieron en reconocer que la profesién
docente estaba desprestigiada. Resulta mas que evidente esta afirmacién que hacen
los docentes:

iQué has estudiado? iDénde trabajas? iiAhh, profesorita!! Imaginate que en otros
paises los profesores son los mejores, se sacan el sombrero, pero acd en el Per no. {Por
qué? Porque sale este tipo de slogan o noticia, pero que se hable de ese aspecto cultu-
ral, que el profesor escribi6 tal libro, o una literatura, esas cosas no se ven, por eso es
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que no valoran a los profesores, incluso en un tiempo me dijeron que estudiar educa-
cién era muy lindo y ahora estudian por ocasién y no por vocacién [...] (Rosa)

Rocio: iCémo les dicen en la facultad de educacién?

Lucha: Burros.

Rocio: iQué mas!

Lucha: Edocacién.

Rocio: iiEducashon!!

P2: Para mi, si les dicen burros a los estudiantes de educacién, para mi, porque mu-
chos estudiantes no responden, muchos profesores no estin capacitados siquiera y eso
lo quiero decir, porque hay que ser claros en eso. Profesores que no saben siquiera ha-
blar, escribir, los exdmenes, particularmente yo he visto, en la facultad de educacién,
no en el instituto, he visto peores cosas.

{Cuél es la causa de este desprestigio? Para conocerlo haremos un breve recorrido
por el proceso histérico peruano. Una de las caracteristicas del siglo XX ha sido la
fuerte expansién de la cobertura educativa, implicando el crecimiento vertiginoso
del namero de locales escolares, docentes primarios y secundarios, alumnos matricu-
lados y centros de formacién docente a nivel nacional. Como afirma Contreras
(1996), después de mediados de siglo, la escuela se hizo presente ya no solo en las ca-
pitales distritales y pueblos grandes, sino en los mas remotos caserios. Muchos eran
los poblados donde no existia policia, médicos ni jueces, pero si maestros. Asimismo,
el autor refiere que, para el caso de la sierra, hacia fines de los sesenta:

los maestros ya no eran principalmente gentes de la costa «destacados» a prestar servi-
cio en regiones desconocidas. Como fruto de la multiplicacién de las normales en las
provincias y el programa de Valcarcel y Encinas para fomentar la presencia de maes-
tros cuyo idioma natal fuera el quechua, eran ahora gentes serranas, salidas de un me-
dio similar al de sus alumnos y frecuentemente de la misma provincia o de alguna ve-
cina. Algunos eran inclusive del mismo pueblo. La profesién de normalista era una
manera de regresar al lugar de origen con un mejor estatus. (Contreras 1996: 28)

Los cuadros que a continuacién se presentan ejemplifican el proceso de expan-
sién educativa en cuanto a la evolucién en el nimero de alumnos matriculados y de
docentes a nivel nacional.

Como se observa en los cuadros, el crecimiento del niimero de maestros es explo-
sivo: los existentes en 1950 se multiplican por 13 para el afio 2000, una proporcién
mucho mayor que la del crecimiento poblacional del pafs, que en ese mismo periodo
se multiplicé por 3,4, pasando de aproximadamente 7.600.000 habitantes en 1950 a
alrededor de 25.939.000 en el afio 2000 (p4gina web del Instituto Nacional de Esta-
distica e Informacién).

Los afios sesenta constituyen un periodo en el que la expansién de la cobertura
educativa empieza a alcanzar niveles dram4ticos. Asf, el incremento de la poblacién
escolar entre 1958 y 1968 fue del 78,2%. El incremento de la poblacién escolar de se-
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PERU - POBLACION MATRICULADA
(1977-2000)

Ano Alumnos matriculados
1977 4.855.600
1978 5.043.560
1979 4.800.000
1980 (Datos parciales) 5.227.299  (Aprox.)
1990 7.214.360
2000 8.435.879

Cuadro elaborado con datos proporcionados por Tovar (1988: 27) para el perfodo 1977-1980, y
datos de la Unidad de Estadistica Educativa del Ministerio de Educacién para el perfodo
1990-2000.

DOCENTES EN EL SISTEMA EDUCATIVO PERUANO
(1950-2000)

Ao Total de docentes
1950 29.910
1960 57.012
1970 122.952
1980 154.737
1990 301.948
2000 396.121

Cuadro elaborado con datos proporcionados por IPP (1993: 53) para el periodo 1950-1990, y
datos de la Unidad de Estadistica Educativa del Ministerio de Educaci6n para el afio 2000.

cundaria en ese perfodo fue del 16%. La poblacién universitaria, por su parte, au-
mentd en un 280,9% entre los mismos afios de 1958 y 1968. Por su lado, las escuelas
primarias aumentaron de 13.433 en 1960 a 20.040 en 1968 y los colegios secundarios
aumentaron en dicho perfodo de 662 a 1.805 (Pezo et al. 1981: 43).

Es importante destacar que la ampliacién de la cobertura educativa fue una res-
puesta estatal a la creciente demanda social por educacién de las Gltimas décadas.
Cabe aclarar que la poblacién no se movilizé por el contenido de la ensefianza, pero
si por el acceso a la misma. Sin embargo, el proceso de expansién fue de la mano con
un deterioro de las condiciones de ensefianza. Este deterioro se dio en dos niveles: en
el del contenido mismo y en el de las condiciones materiales (Tovar 1988: 47).
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{Cémo explicar esta relacién entre crecimiento de la cobertura educativa y dete-
rioro de la calidad de la ensefianza? Una respuesta se puede hallar en el monto de los
recursos estatales asignados al sector educacién: el proceso de masificacién de la
educacién no estuvo acompanado por un incremento en el gasto fiscal en educacién
al mismo ritmo, como nos lo indican Saavedra y Suérez:

Entre 1970y el 2000, la matrfcula piblica se expandié a una tasa promedio de 3,04%.
A pesar de esta acelerada expansién, mayor que el crecimiento de la poblacién en edad
escolar, los recursos financieros reales destinados a la educacién piblica se mantuvie-
ron constantes, aunque con fluctuaciones ligadas al ciclo econémico y politico. La
inestabilidad macroeconémica y la imposibilidad de financiar el gasto piblico debido a
ineficiencias institucionales y a la falta de un crecimiento sostenido de la economfa de-
terminaron que no fuera posible aumentar de manera significativa los recursos desti-
nados a la educacién. Esto, junto a una creciente presién social por incrementar la tasa
de matricula (demanda que sf fue satisfecha por el Estado), implicé una clara reduc-
cién de largo plazo en el gasto por alumno. (Saavedra y Suérez 2002:11)

Asi mientras més profesores estan trabajando en el sistema educativo nacional,
menos dinero hay para pagarles decorosamente y menos recursos para formar a las
nuevas promociones de maestros; hay mas alumnos matriculados, pero menos recur-
sos para invertir en infraestructura, en mobiliario y en materiales. La masificacién
del servicio educativo sin el acompafiamiento de un significativo aumento de la in-
versién publica en educacién conlleva entonces inevitablemente el deterioro de la
calidad de la ensefianza.

Un indicador de este deterioro lo constituye el desmedro de la calidad de vida de
los maestros. El bajo nivel remunerativo de los docentes, a decir de Miranda Blanco
(2000: 12), es uno de los mayores problemas de la educacién peruana y aun de todos
los pafses en desarrollo, lo que resulta un obsticulo a cualquier intento de mejorar la
calidad de la educacién escolar. De acuerdo con el autor, la situacién econémica que
viven los maestros los obliga a destinar las horas que deberfan dedicar a la prepara-
cién de clases y/o capacitacién, a buscar opciones laborales que les permitan finan-
ciar la parte de la canasta familiar que no cubre el salario magisterial (Miranda
Blanco 2000). '

Al respecto, Saavedra refiere que en 1980 el 20% de los maestros a nivel nacional
tenfa una segunda actividad para generar ingresos. En el ambito de Lima Metropoli-
tana, en un estudio hecho en 1998, el 57% de los maestros varones y el 33% de las
docentes de colegios piblicos tenfa una actividad complementaria. Los porcentajes
en los colegios privados eran similares (Dfaz y Saavedra 2000: 36).

Sin embargo, esto no siempre ha sido asi. Hubo momentos en la historia del ma-
gisterio en que sus sueldos fueron significativos para el promedio de haberes del sec-
tor ptblico, llegando a su pico més alto en 1965, afio en que el sueldo promedio del
docente equivalfa a US$ 918 del afio 2000, de acuerdo con Miranda Blanco.
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Al respecto, Angell (1982: 8) afirma que el belaundismo buscé movilizar la in-
fluencia de los maestros sobre el electorado. Asf, mediante la ley 15215 se dispuso un
aumento del 100% para los maestros, el mismo que se llevarfa a cabo en cuatro afios,
arazén de 25% anual. No obstante, como esta ley no estaba financiada solo se cum-
pli6 con los dos primeros aumentos y en diciembre de 1966 se promulgé una ley con-
gelando los haberes del magisterio (Pezo et al. 1981: 46-47). La medida le habfa cos-
tado al Estado aumentar en un 40% los gastos del gobierno central en 1965 y 1966,
los dos afios en que el incremento fue cubierto.

Las razones que ensaya Angell para explicar por qué el gobierno decidi6 dar la ley
15215 son, en primer lugar, la percepci6n de los maestros como poseedores de poder
politico, pues los supone lideres comunales sobre otros electores; en segundo lugar,
porque la educacién ocupa un lugar preferente entre los valores que para los perua-
nos tienen un significado de avance social; y en tercer lugar, por un factor ideolégico:
para reformistas como Belaunde, el camino a la modernizacién politica via el desa-
rrollo educativo debfa mostrarse atractivo (Angell 1982: 8).

Por su parte, segin un informe del Instituto de Pedagogia Popular, en 1965 el
maestro promedio tenfa un poder adquisitivo equivalente al triple del que tenfa en
1942. Para agosto del 2002, el docente solamente podia adquirir el 50% de lo que
compraba en 1942, es decir, la sexta parte de lo que podfa adquirir en 1965. En los tl-
timos 60 anos, lejos de mejorar, el promedio de los maestros se hizo mas pobre. Desde
1975 y con todos los gobiernos de turno el magisterio fue perdiendo rapidamente su
capacidad de compra, como se grafica en el siguiente cuadro:

EVOLUCION DEL PODER ADQUISITIVO DEL DOCENTE PERUANO
ENTRE 1942 Y EL 2000
(1942=100.00)

Afo Poder adquisitivo
1942 100.00
1950 134.21
1960 205.91
1965 330.67
1970 152.23
1975 196.35
1980 (julio) 132.56
1985 (julio) 86.82
1990 (julio) 73.13
1995 (julio) 43.71
2000 (julio) 50.22

Fuente: IPP, Informe N° 01-2002: Remuneraciones docentes, setiembre 2002, p. 2.
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En consecuencia, el progresivo deterioro de sus salarios hizo que el estatus social
de los maestros perdiera prestancia (Contreras 1996: 30). Ya no constituye el do-
cente tipico un miembro de una clase media acomodada, sino més bien parte de los
sectores populares, con una escasa capacidad econémica y una deficiente calidad
académica. Contreras afirma que la rdpida masificacién de la educacién implicé re-
currir a maestros sin la preparacién necesaria. El sefiala que en un estudio realizado
en los departamentos de la regién sur (Apurimac, Ayacucho, Arequipa, Cuzco, Ma-
dre de Dios, Moquegua, Punoy Tacna) en 1957, se hall6 que mientras en las provin-
cias costefias el 58% de los maestros era de primera categoria (con titulo profesional
en pedagogia), en las serranas el porcentaje era solo de 24%. Aun cuando una flore-
ciente red de escuelas normales iba tendiendo a mejorar este aspecto, resultaba evi-
dente que la formacién ofrecida en ellas era mediocre (Contreras 1996: 29). Asi
pues, y ya desde décadas atrés, la carrera magisterial constitufa una de las considera-
das menos exigentes en cuanto a las calificaciones para acceder a ella.

Ahora bien, con este panorama de un magisterio pablico pauperizado, despresti-
giado socialmente y de escaso nivel académico, podria pensarse que la carrera peda-
gbgica no es la més requerida por las nuevas generaciones como una opcién laboral.
Pero no es asi: actualmente, las facultades con mayor nimero de alumnos matricula-
dos en todas las universidades a nivel nacional son las de Educacién: 38.428 alumnos
matriculados el afio 2000 y 39.295 el afio 2001, conformando en ambos casos el
9,02% de la poblacién estudiantil universitaria total (Fuente: Asamblea Nacional de
Rectores, s/f, cifras preliminares).

Adicionalmente, al 30 de junio del 2002, la carrera profesional més ofertada en el
conjunto de las universidades del pafs fue la de Educacién, con un total de 122, su-
mando Educacién Secundaria (49), Educacién Primaria (38) y Educacién Inicial
(35), frente a las 54 de Administracién y 51 de Contabilidad, que son las siguientes
carreras en el ranking (Fuente: Asamblea Nacional de Rectores, s/f). Ello sin contar
con los institutos pedagégicos funcionando a lo largo y ancho de todo el pafs: 130 pi-
blicos y 195 privados en 1998 (Dfaz y Saavedra 2000: 8).

{Cémo interpretar esto! Fiona Wilson ensaya como explicacién de este fend-
meno que, a pesar del deterioro, la carrera magisterial sigue siendo una opcién mayo-
ritaria para un amplio sector que, por su deficiente formacién escolar, opta por una
carrera en la que el puntaje para el ingreso es minimo, que es ademés una carrera ba-
rata y porque siempre se requiere de profesores, dada la expansién de la cobertura del
servicio educativo (Entrevista con Fiona Wilson, 2002). En el caso de la educacién
publica, el magisterio «es la Ginica ocupacién que goza de estabilidad laboral en el
Perti» (Dfaz y Saavedra 2000: 3).

Ahora bien, no todos los maestros son calificados. Existen quienes ejercen el ma-
gisterio, sobre todo en zonas rurales, solo con secundaria completa. (Qué lleva a es-
tas personas a elegir esta opcién? Basicamente dos cosas: es una profesién que genera
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ingresos, aunque minimos, sin necesidad de haber estudiado la carrera en una uni-
versidad, y hay opciones de calificacién durante las vacaciones.

Frente a los hechos concretos, los sentidos comunes que circulan sobre el des-
prestigio de la profesién docente y el desencanto que significa para muchos docentes
ejercer el magisterio en el pafs, se reflejan también en los titulares del diario estu-
diado, con su peculiar estilo:

Docencia con decencia
(Editorial)

Hoy es el Dia del Maestro, la mdxima mencién honorifica que quisieran alcanzar to-
dos los profesores, pedagogos o docentes en el lugar y en el tiempo en que estén de-
sempefndndose como educadores profesionales: iser maestro!

Curiosamente, sin embargo, ser maestro en el Pert, sigue siendo una manera objetiva
de trabajar aplastado por los dos extremos de una misma sociedad: el desprecio de los
gobiernos de turno y los ministros de Educacién, por un lado; pero la admiracién, la
consideracién y el amor de los nifios, los jévenes, los padres de familia y los ciudadanos
conscientes del pais por otro lado.

[...] el aspecto de la docencia decente, el ejercicio ejemplar del magisterio, la honra-
dez, la responsabilidad, la sensibilidad y el humanismo de los hombres dedicados a
esta profesién, muy por encima de la mera capacidad de acumular conocimientos y
transmitirlos a diario a sus alumnos, lo que queremos destacar en este Dia.

i{Saben porqué? Pues, en una sociedad plagada de trampas y carente de vocaciones
dignas, donde cualquiera pueda llegar a ser profesor —sea por necesidad o por casuali-
dad— merced a los negociantes de los titulos, por lo que uno se encuentra con gente
convertida en profesores, de la noche a la manana, blandiendo titulos, sabe Dios con-
seguidos a qué precio; la verdadera calidad de los maestros estd demostrada en el nivel
de decencia de los profesores. (6/7/2002, p. 2)

Como puede apreciarse, las representaciones medidticas que se construyen y se
transmiten estdn basadas en hechos concretos, en sentidos comunes, estereotipos y
generalizaciones que se manejan sobre la comunidad educativa, que inciden en laya
desprestigiada profesién docente. Lamentablemente, en muchos de los casos, es el
propio maestro como actor social el que contribuye a la construccién de esa imagen
critica y conflictiva, que no estd nada lejos de lo que sucede en la vida cotidiana. Po-
demos decir, en conclusién, que el contenido de los articulos pone de manifiesto un
discurso en base a un conocimiento construido por la experiencia. El siguiente frag-
mento es una significativa sintesis de ese sentir:

Educacién... iEspejo al desaliento?

Configurar el tema de la calidad educativa necesariamente es también configurar
REALIDADES del sector educacién, es mirarnos al espejo de la realidad sin maquilla-
jes estatistas afrontando desalientos con roles y actitudes que realmente dejen huella
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en ese espectro educativo que contintia siendo la «cenicienta peruanas [...] Y NO es
que la pluma, la imagen o el micréfono del periodismo actual corra una suerte de pesi-
mismo [...] es sencillamente NO CALLAR, no silenciar, una verdad irrefutable que
desalienta al maestro peruano [...Jes sencillamente tener la capacidad de enfrentar
una demanda que por generaciones nos insta a la solucién de la problemética magiste-
rial de nuestra nacién. (Luis Ledesma, Periscopio Politico, 23/5/2002, p. 2)
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LAS ACTIVIDADES COTIDIANAS DEL MAESTRO FUERA DE LA
ESCUELA!

Félix Anchi

PRESENTACION

Este trabajo de campo es el resultado de una investigacién realizada entre el afio
2000y el 2001, en el distrito limefio de San Juan de Lurigancho. La escuela Ychma
de este distrito fue un referente para iniciar esta investigacién —con un grupo de 10
docentes de aula— que responde a una pregunta bésica: iqué hacen los maestros
fuera de la escuela?

Las respuestas nos fueron conduciendo a descubrir complejas realidades de la
vida de los maestros. Las actividades cotidianas que estos realizan fuera de la escuela
constituyen espacios draméticos, llenos de conflictos, contradicciones, fatigas y en-
trampamientos, pero también de éxitos y de oportunidades que complementan su
andadura. El maestro como sujeto social de la educacién peruana vive una contra-
diccién que no siempre empata: la calidad educativa que busca la poblacién con la
calidad de vida del maestro como persona, condicién de la que pocos toman
conciencia.

La realidad del docente se mueve en varios 4mbitos dentro y fuera de la escuela.
Dentro de esta, la experiencia pedagdgica oscila entre lo tradicional y las propuestas
de cambio. Pero son las actividades diarias que realiza fuera de la escuela las que for-
man parte del proceso de construccién de su identidad y es alli donde va enfrentando
retos, creando escenarios inéditos para aliviar su pobreza y construir una nueva ima-
gen. La accién como docente tiene sus propias légicas y puede correr el riesgo de des-
figurar su labor como tal.

1. Esta ponencia es parte de un trabajo més amplio de investigacién: «El maestro: sus actividades coti-
dianas dentro, fuera de la escuela y el otro trabajo: una estrategia de sobrevivencia».
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‘La investigacién pretende ser una mirada desde las actividades cotidianas de los
maestros, es decir de las formas de percibir la vida, las vivencias, los comportamien-
tos, las actitudes, los valores, las creencias, los suefios y visiones. De este modo se
quiere conocer sus perspectivas de vida y trabajo desde su rutina. El maestro en estos
escenarios construye su imagen, en tanto se relaciona dentro y fuera de la escuela,
con su familia, con la vecindad y en la comunidad.

INTRODUCCION

Esta investigacion recoge los elementos necesarios relacionados con las actividades
que realiza en su vida diaria el maestro de aula de la escuela publica ubicada en las
zonas urbano-marginales de Lima, sin perder la perspectiva del papel que desempefia
en la escuela y sus actividades pedagégicas en el aula. Intenta comprender c6mo
viene construyéndose la nueva imagen del maestro en el ejercicio de su profesién, en
la interacci6n social con sus alumnos, colegas, padres y madres de familia, la admi-
nistraci6én y la comunidad donde trabaja y vive, profundizando el conocimiento de
las formas como se enfrenta a los problemas de sobrevivencia (econémicos, sociales,
politicos, morales y de valores) en una sociedad en crisis.

Por esta razén, mirar las formas de vida del maestro y la maestra fuera de la es-
cuela es un intento de responder algunas interrogantes sobre su vida personal y pro-
fesional: {qué actividades realizan fuera de la escuela?, ic6mo distribuyen el tiempo
en los diferentes espacios?, {cudles son sus limitaciones para ser protagonistas?, {por
qué tienen dificultades para identificarse con las propuestas «oficiales» de cambios e
innovaciones!?, {tienen los maestros la sensacién de exclusién?

También se procura responder a preguntas preliminares como: {cuanto influyen
en la vida del maestro los éxitos y fracasos de su carrera profesional?, icémo es la vi-
vencia del maestro fuera de la escuela?, iqué problemas o dificultades afronta en su
vida diaria?, { cuénto ha influido en su vida su saber o conocimiento?, iqué papel
tiene con relacién a la comunidad?, iqué significan para él los cambios e innovacio-
nes en la escuela? Dar respuesta a estas y otras interrogantes no solo es enfatizar la in-
dividualidad o la ensefianza que realiza el maestro, sino es buscar la integracién de
los aspectos teéricos y metodolégicos en el proceso de la investigacién.

Una mirada a las formas de vida del maestro y lamaestra de aula, a través de sus ac-
tividades, creencias, comportamientosy vivencias, nos ha permitido intentar de algiin
modo conocer sus perspectivas de viday trabajo. El maestro busca encontrar el signifi-
cado de estas actividades tratando de descifrar ese mundo no visible de éxitos, frustra-
ciones y alegrfas en las diferentes etapas de su vida, los imaginarios y sobrevivencias; el
andlisis de estos hechos nos ha de llevar a la comprensién y comparacién de la cotidia-
nidad del maestro con el sistema educativo cada vez mas excluyente de sus derechos y
que le niega la participacién en las decisiones como profesional de la educacién.
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Esta investigacién empfrica tiene por finalidad entender las diversas actividades
que realiza el maestro fuera de la escuela como expresiones culturales y sociales y ex-
plicar las estrategias de sobrevivencia en los diferentes espacios y contextos de su
vida diaria para poder alcanzar los siguientes objetivos especificos:

m Conocer, a partir de la vida cotidiana del maestro y la maestra, sus actividades
en los diferentes espacios de vida y trabajo, y contrastar cémo estas influyen
en su condicién de maestro.

m Explicar c6mo el hecho de tener otras actividades influye en las formas y modos
que adoptan frente a sus alumnos, ante las propuestas de los «cambios oficia-
les» y ante los nuevos enfoques pedagdgicos.

m Establecer el significado de los hechos més relevantes en la vida del maestro,
indagando acerca de las condiciones de vida fuera de la escuela, que son las me-
nos comprendidas y explicadas dentro de su reivindicacién profesional, social,
econdmica y politica.

m Descubrir la imagen y figura del maestro a partir de su cotidianidad, conocer su
realidad en un contexto social, observando los diferentes problemas, dificulta-
des, fracasos, éxitos y perspectivas que afronta hoy.

® Entender cuéles son los aspectos que motivan y manifiestan su alegria de ser
maestro y mdestra en este contexto.

LA ESCUELA EN ZONA URBANO-MARGINAL

Las escuelas en las zonas urbano-marginales de Lima construyen sus propios espacios
de vida académica y social y hoy estdin mucho més integrados por los medios de
comunicacién que hace cinco afios, obedeciendo a la alta tecnologia disponible.

En estas zonas de marginalidad, la escuela es una institucién representativa del
Estado, permanentemente presente y vinculada con la poblacién adulta, nifios y j6-
venes como instancia de «modernizacién» que genera expectativas —«progreso» y
«superacién»— en la poblacién, frente a sus necesidades primarias.

Para la mayoria de la poblacién la escuela es sinénimo de progreso y de acceso a la
cultura de las ciudades, en especial en el mundo urbano. Por eso cada pueblo o co-
munidad ha exigido su presencia como aplicacién del derecho a la educacién. La es-
cuela es un mito porque en el pasado la poblacién rural peruana era analfabeta en su
mayorfa y no «progresaba» porque no tenfa educacién. Era la artificialidad de un pro-
yecto de escuela piblica que de ninguna manera pudo responder a las expectativas
de la poblacién; por el contrario, la llegada de ese «progreso» estaba asociada con pa-
trones culturales extrafos y ajenos al idioma, a las costumbres, a las creencias y a la
religién de la poblacién, en especial en el mundo de los migrantes y en el mundo
andino.
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Durante los tltimos 20 afios, el pafs se ha visto convulsionado como resultado de
la violencia, agudizidndose la migracién de la poblacién rural a las capitales de pro-
vincias y departamentos, en especial a la capital del Perd (Lima), formando los gran-
des bolsones de poblacién migrante de las diferentes partes del pafs, en cuya mente
permanece la idea de escuela como sinénimo de «progreso»:

El rapido crecimiento de la poblacién no constituye un problema en si mismo; los pro-
blemas se originan por el desequilibrio entre el crecimiento demogréfico y la capaci-
dad del sistema social para atender las demandas del empleo, alimentacién, salud, vi-
vienda y educacién que plantea una poblacién cada vez mis numerosa.

El crecimiento de las ciudades en nuestro medio se debe casi en partes iguales a la mi-
gracién, y al crecimiento vegetativo de la propia poblacién urbana [...] el patrén de
crecimiento desordenado, carencia de infraestructura urbana bésica, formacién de
barrios marginales, contaminacién ecolégica y congestién urbana son atribuibles en
parte al rdpido crecimiento de las ciudades. (Aramburi et al. 1983: 104-105)

La escuela publica en estas zonas va configurando otro ambiente y entorno, su
poblacién le da acento provinciano y en muchas localidades o comunidades el maes-
tro forma parte de este espectacular desplazamiento masivo, que genera vivencias
originales en cada zona urbano-marginal de la ciudad de Lima y en los diferentes dis-
tritos. Estos nuevos detalles de la escuela no han sido percibidos por los planificado-
res o por los que dirigen la escuela publica, por eso han sido descuidados en la dina-
mica de la poblacién escolar de estas zonas.

La poblaci6n migrante crea nuevos escenarios de vida y exigencias a los gobiernos
locales en la solucién a los problemas bésicos pendientes hasta la fecha.

APROXIMACIONES A LA REALIDAD SOCIAL DEL MAESTRO DE AULA

El Estado no toma con seriedad y profundidad los acontecimientos més importantes
e inverosimiles del trajinar del maestro y la maestra de aula, en especial en el nivel
primario, considerado como la base de la educacién nacional. El docente, con todas
sus dificultades, es la persona que permanentemente se desenvuelve dentro de una
dindmica de cambios, épocas, estilos y paradigmas; quien va hilvanando con su pre-
sencia la imagen y estatus que le da la sociedad.

Esa figura lo mantiene, de manera preferencial, como modelo frente a sus alum-
nos, después del hogar o la familia de los nifios. Es adem4s poseedor de saberes y su
conocimiento tiene vigencia al interior de la escuela al margen de los acontecimien-
tos externos. Todo esto se institucionaliza de manera a veces inconsciente en la es-
cuela porque es el personaje que afronta los problemas invariable y permanente-
mente: en el aula, la escuela, con los padres y con la comunidad.

Cuando finaliza su jornada de trabajo o el «<horario de clases», sale a otra realidad
con ritmos, normas y formas diferentes de relacién social, se incorpora al mundo de
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la ciudad que marcha a otro comp4s, en una poblacién abierta con contrastes muy
marcados.

Sin embargo es importante ingresar a la escuela para acercarnos a la realidad de
los maestros y maestras de aula en estas zonas periféricas de la gran ciudad de Lima.
Alser la escuela el lugar principal de su trabajo, y donde pasa la mayor parte de su ju-
ventud y adultez, el maestro resulta siendo el que mejor conoce la realidad de la co-
munidad de su escuela y del sistema educativo. Por esta razén hemos tratado de acer-
carnos més a la persona y conocer su mundo fuera de este escenario principal.

REFERENCIAS PUNTUALES DEL MAESTRO

En la escuela, el maestro y maestra mantienen cierto estatus, existe jerarquizacién
entre ellos (maestros titulados, sin titulo, contratados, nombrados, niimero de afios
de servicio), tienen prestigio como lideres en la comunidad o la zona donde laboran
y, dentro de la escuela, cada lider tiene sus grupos allegados; esto significa indudable-
mente tener poder en las decisiones sobre la marcha de la institucién escolar, al mar-
gen o en coordinacién con la administracién de la escuela.

En sus inicios, los maestros han participado en la construccién de sus aulas junta-
mente con los padres y madres de familia, jornadas en las que estuvieron més inte-
grados a la comunidad realizando, por ejemplo, gestiones o demandas al Estado para
que se interesara en dotar de indispensables comodidades a la escuela y para su fun-
cionamiento «oficial». Hoy en la mayoria de las escuelas de estas zonas populares el
problema no es la infraestructura o las faenas para construir aulas, de esa generacién
de maestros y maestras quedan muy pocos.

Gran parte de la poblacién docente actual es joven y un apreciable porcentaje ha
ejercido su profesién durante la etapa de violencia que suftio el pais y durante la dé-
cada del deplorable gobierno pasado; sin embargo ha quedado cierto respeto, presti-
gio y poder en ese maestro ilustrado que trabaja en la escuela del barrio.

Existen maestros y maestras que se dedican con mucha pasién y profesionalismo a
la tarea de la ensefianza por encima de sus dificultades; otros probablemente hacen
més evidentes su preocupacién, su angustia y su desgano, tanto por las condiciones
de su vida como por las condiciones de su trabajo en la escuela, viviendo una situa-
cién interior dramdtica que termina muchas veces deformando su identidad
profesional.

Estos hechos se pueden percibir claramente al interior de la escuela y fuera de
ella, lo complejo es encontrar el punto més importante en la visién del maestro y la
maestra, por tratarse de la persona més ilustrada y con formacién académica dentro
de una poblacién que precisamente busca en la escuela y en el maestro una posibili-
dad para cambiar sus condiciones de vida, una expectativa —como ya se ha dicho—
presente en la comunidad, en los padres y en los nifios.
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El maestro no es ajeno a la realidad de los problemas nacionales, por el contrario
se vincula directa o indirectamente con ellos, resultando afectado en lo valorativo,
en lo social, en lo econémico y en lo politico, sobre todo en la Gltima década. Esta in-
vestigaci6n se ha realizado en tres momentos coyunturales de la politica nacional: el
gobierno pasado (agosto de 2000), el gobierno de transicién (noviembre de 2000 a
julio de 2001) y el actual gobierno, tres maneras de hacer politica de Estado frente a
la educacién y los problemas nacionales.

Tenemos que sefialar las demandas y expectativas de los padres a la escuelay a los
maestros que ensefian a sus hijos. Sobre todo por la campaiia de la «modernidad edu-
cativa» y la exigencia de «calidad educativa» en escuelas sin recursos y con docentes
que afrontan dia a dia problemas profundos. Este punto es importante porque se
trata de dos formas de entender la «calidad educativa» en los sujetos de la educacién,
los motivos de su exigencia social y los que la planifican.

No es nada gratuito que en estos Gltimos 30 afios los diferentes gobiernos hayan
ignorado la realidad y demandas de los maestros en los aspectos profesional y econé-
mico, habiendo sido excluidos en la toma de decisiones de la politica educativa del
pafs, de tal manera que los cambios y propuestas siempre han llegado directamente
desde arriba, por decretos y normas disefiados y organizados por la burocracia que no
conoce cabalmente la realidad de la escuela y de los maestros de aula. Por tanto, los
maestros no solo se ven afectados en los aspectos econémico y profesional, a pesar de
ser los més importantes, sino también soportan —en tanto personas humanas—la es-
casa comprensién y entendimiento por parte de la sociedad y del Estado.

Este hecho de no encontrar solucién a sus reclamos ha creado en los maestros un
sentimiento de desconfianza, duday disgusto en el ejercicio de su profesién, reaccio-
nando unas veces con el enfrentamiento frontal y el intento de romper ese circulo vi-
cioso, y otras veces manteniéndose o viviendo en la «queja», como un medio de exi-
gencia a las autoridades; mostrando asimismo resistencia ante las propuestas de
cambio.

Lo que sucede es que a medida que el maestro se integra a la sociedad deja de ser
hijo de familia y se convierte a su vez en cabeza de familia, presentdndosele muy
pronto otras facetas y otras necesidades prioritarias de vivencia y sobrevivencia; se
percata entonces de que sus oportunidades de salir de este circulo son pocas, porque
no existe una relacién coherente entre las condiciones de vida que afronta y el
sueldo que le paga el Estado.

Por esta razén, a la vez que tiene que «recursearse» para sobrevivir, se resiste a de-
jar la escuela como su centro de trabajo. Aqui est4n presentes dos realidades: la del
profesional ilustrado, lleno de conflictos, que trabaja en una zona popular, y la sobre-
vivencia de su familia, porque el sueldo que le paga el Estado por su trabajo como do-
cente no cubre ni sus necesidades prioritarias ni sus expectativas, como vienen rea-
firmando los investigadores:
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Lo cierto es que la profesién de maestro ha venido perdiendo su nivel de ingresos rela-
tivos y su prestigio. Con la formacién de maestros el sistema recurrié a uno de sus mu-
chos engafios colectivos. (Ballén et al. 1974: 63)

El maestro que llega y trabaja en las zonas urbano-marginales vive la frustracién de ver
incumplidas sus expectativas de satisfacer sus necesidades materiales. Deteriora su
nivel social y trabaja basicamente para sobrevivir. El nivel bajo de sus remuneracio-
nes no le permite acceder plenamente a servicios como los de vivienda, movilidad y

cultura, viéndose empujado a trabajar en otras ocupaciones para obtener un ingreso
adicional. (Tovar et al. 1989: 149)

Hoy las condiciones de estatus del maestro estin cambiando, ya no es el «apés-
tol» de la educacién de las décadas pasadas. Durante la historia del magisterio,
desde sus organizaciones mutualistas hasta el sindicato actual, SUTEP,? el maestro
en el Perti ha cambiado la clase social que tenfa el privilegio de conocer la escritura y
hablar castellano, en comparacién con aquellos que solo hablan los idiomas nativos
(quechua y aimara).

[...] l]a situacién econémica del maestro es objetivamente inferior a la de los otros pro-
fesionales. El se justifica en términos de las més variadas racionalizaciones. La racio-
nalizacién tradicional consistfa en definir al maestro como apéstol, un sacerdote de la
cultura, un entregado y sacrificado a la educacién [...] por este camino el maestro au-
tobloqueaba sus posibilidades de demandar mejores condiciones.

Hoy la cosa ha cambiado. Los maestros se descubren seres de carne y hueso, con nece-
sidades concretas, reales, materiales.?

Los maestros tienen un largo recorrido en la historia peruana, ubicados estratégi-
camente en los diferentes lugares del pais, desde las mas humildes escuelas hasta las
mas acomodadas, vinculados con la ensefianza a una poblacién que aspira a cambiar
su vida y llegar al «progreso» a través de sus hijos, sin vislumbrar el esfuerzo que esto
significa para el maestro, lo que genera en €l una frustracién social y desconfianza en
la poblacién.

En este recorrido también encontramos ciertas igualdades: por ejemplo, antes la
ensefianza estaba exclusivamente en manos de los maestros varones; sin embargo en

2. «[...] el SUTEP es el fenémeno organizativo més importante que se produce, en los tltimos diez
afos, en el magisterio nacional [...] por la riqueza de la informacién y a fin de hacer mds inteligible el
anilisis nos muestra la dindmica desarrollada por el SUTEP a lo largo de su existencia, a través de dis-
tintos puntos referidos a los aspectos més saltantes de la gestién y la accién del Sindicato Unico de Tra-
bajadores de la Educacién Peruana» (p. 159). «El Congreso del Cuzco, realizado del 2 al 6 de julio del
1972 (fundacién del SUTEP ) con la asistencia de mas de 600 delegados, significa la culminacién de un
largo proceso de lucha por la unificacién y la organizacién del magisterio en un solo sindicato, deste-
rrando la antigua divisién por niveles educativos|...]» (p. 162). Pezo del Pino et al. 1978.

3. Cuademos Desco. Lima: DESCO, 1974, p. 68.
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esta época la tendencia se inclina a la «feminizacién» de la educacién. En el nivel ini-
cial y primario encontramos en su mayorfa a la «sefiorita» profesora con mas posibili-
dades de acceso a la ensefianza y comprensién maternal en esa etapa de la nifiez.

Otro de los conflictos que afrontan los maestros son las «directivas» o «normas»
que vienen de fuera y que nada tienen que ver con la realidad de la escuela y con las
actividades diarias programadas en sus aulas; pero deben cumplirse porque vienen
del Ministerio de Educacién, de las direcciones departamentales o regionales, de las
USE’s e incluso de la misma direccién de la escuela.

La vida del maestro se hace cada vez més compleja, inmerso en un circulo vicioso:
los problemas internos de la escuela ubicada en una zona de pobreza o de extrema
pobreza y un desnivel abismal con la calidad de vida de la poblacién. «La dificil situa-
cién que vive el maestro afecta directamente su dedicacién a la ensefianza, sus pro-
pios proyectos de vida. La imposibilidad de mejorar su situacién en la carrera est4, en
muchos casos, ligada a la perspectiva de dejar la profesién» (Aramburd et al. 1983:
259).

En esta trama de vicisitudes se incluye la llamada «<modernidad educativa»: inno-
vaciones pedagégicas, nuevos enfoques, cambios metodolégicos, el trabajo en grupo,
acompafando a la globalizacién del mundo moderno.

Estas experiencias adversas, negativas le van a permitir al maestro generar y de-
sarrollar estrategias de sobrevivencia, como respuesta a la carencia de soluciones a
las necesidades basicas no resueltas en su vida familiar. Solo su vocacién es el eje
central para seguir resistiendo y dar pelea por su escuela, el contexto social donde
vive y trabaja.

LA ZONA DE TRABAJO DE CAMPO
1. El distrito de San Juan de Lurigancho

Es el distrito limefo més poblado, ubicado al noroeste de la ciudad de Lima. Identifi-
cado mayormente por los centros penitenciarios Castro Castro y Lurigancho, este
distrito tiene sin embargo un gran movimiento econémico y social, precisamente
accionado por grandes bolsones de poblaciones migrantes de las zonas rurales que se
dedican al comercio. Existen pequefios talleres de produccién que son trabajados por
grupos familiares, como las pequefias industrias de calzado, madera, confecciones,
metal mecénica, hostales, mercados, tiendas comerciales y de abarrotes, academias,
parroquias, centros educativos. Recientemente se han incorporado empresas de gran
escala como los supermercados y establecimientos de comida rapida.

La mayoria de las casas estd en construccién, en la parte baja del lugar estan tra-
zadas las calles, las avenidas y algunos parques; en la parte alta, en los cerros —de es-
casa forestacién— puede verse precarias casas levantadas con esteras. Aunque las pis-
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tas estdn descuidadas, circula todo tipo de transporte, especialmente mototaxis. Hay
escuelas privadas, parroquiales, las de Fe y Alegria, en sus diferentes niveles, progra-
mas y modalidades. En este trabajo el objeto de estudio es el maestro y maestra de
aula de la escuela ptblica del estado. La institucién elegida es la escuela Ychma.

2. La escuela Ychma 4

Depende administrativamente de la Unidad de Servicios Educativos (USE) 05 de la
Direccién de Educacién de Lima Metropolitana del Ministerio de Educacién. Su
poblacién es de 2.436 alumnos y alumnas en sus tres turnos, con un total de 75 do-
centes. El nivel primario funciona en el turno de la mafiana con 28 secciones del pri-
mer al quinto grado y en la tarde con cuatro secciones del sexto grado juntamente
con la secundaria. En este nivel trabajan 32 maestros de los cuales 25 son mujeres, la
edad promedio esta entre los 23 y los 45 afios.

CAMINOS EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA
1. Lainvestigacién en la educacion

La eleccién de los sujetos de investigacién se focalizé en el maestro y maestra de aula
de la escuela Ychma. De una poblacién de 32 maestros se seleccioné una muestra de
10 docentes, siete de ellos mujeres. Esta investigacién se realizd entre agos-
to-diciembre del 2000 y marzo-julio del 2001.

La técnica de investigacién estuvo fundamentada en dos procedimientos: obser-
vacién participante y la entrevista en profundidad, en la que cada uno de ellos fue re-
gistrado en diferentes fechas y horarios. El proceso final de este anélisis, con las difi-
cultades de construccién y reconstruccién de hechos reales e ideales en la vida de los
maestros y maestras, adquiere un significado relevante desde la mirada de la antro-
pologia educativa de nuestro medio, permitiéndonos visualizar, ampliar y mejorar la
posibilidad de aproximarnos a los fenémenos culturales y sociales en la educacién.
Aproximarnos a la escuela, y en especial a sus actores, abordando sus relaciones con
la comunidad, la escuela y el aula.

Nuestra preocupacién en la actual investigacién es encontrar nuevas formas de
conocer la realidad educativa en general y en las escuelas piblicas en particular, es-
pecialmente las que estdn enclavadas en las zonas urbano-marginales de la ciudad de
Lima.

4. Ychma: Nombre de uno de los sefiorfos principales del valle de Luringuancho (dios venerado en Pa-
chacamac). «[...] Luringancho pertenecia al Sefior de Ychma que tenia su centro en Pachacamac» (Po-
loni 1987: 49).
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2. Qué me ha motivado a realizar este frabajo

El hecho de haber trabajado en el sector educativo es una gran ventaja, pues de al-
gin modo me ha permitido conocer la realidad de la educacién. Encontrarle una ex-
plicacién dentro de una totalidad a las dificultades profesionales, sociales, politicas,
econdémicas y sindicales, resulta complejo. Sumado a ello, la falta de familiaridad con
los instrumentos de investigacién cualitativa por un lado y, por otro, la falta de
tiempo y de presupuesto para realizarla.

Sali del colegio con mis dudas, resentimientos, preocupaciones e interrogantes
frente a los diferentes gobiernos que ofrecfan reformas y mejoras salariales y no cum-
plian sus promesas. Cinco gobiernos en el poder a lo largo de 30 afios y los maestros
con los mismos problemas. Sentia que los intentos de reformar la educacién queda-
ban siempre inconclusos cuando terminaba la gestién de un determinado partido en
el poder, y que el gremio en el que muchos maestros y maestras militamos mantenia
las mismas plataformas de dos décadas atras y seguia entrampado con el problema
del magisterio y sus demandas.

Al acercarme esta vez a esa realidad educativa para intentar responder las inquie-
tudes pendientes escogi centrarme en el maestro de aula como uno de los protago-
nistas de la educacién, sin que esto redujera la trascendental importancia de los
alumnos. Si hoy no se da una mirada al maestro como persona seguira teniendo las
mismas incertidumbres y vacios de siempre.

Mis dudas y preocupaciones se daban cuando vefa las grandes diferencias en el
trabajo que realizan los maestros: unos se dedican a su profesién, otros la descuidan;
unos se preocupan por ser puntuales y respetuosos, otros no lo hacen; unos cumplen
con sus obligaciones, con sus tareas educativas, otros sencillamente las descuidan.
Esta relacién de contraste en el mundo de la educacién es un desafio presente, por-
que las causas no han sido todavia comprendidas o no estan claras y, si lo estén, falta
mejorar sus explicaciones para los sujetos sociales en la educacién, la sociedad pe-
ruana y el Estado.

Los aspectos pragmaticos son los que a veces encauzan a estas instituciones: al
Estado le interesa que la escuela esté bien pintada y marche de acuerdo con las
«normas», los aspectos legalistas y burocraticos hacen que no profundice mejor su
politica. Las escuelas cumplen con el «plan anual», con el «proyecto educativos,
tienen todos los documentos de acuerdo con las normas; sin embargo hay desercion,
bajo rendimiento, problemas de materiales educativos, desmantelamiento de los
talleres, bibliotecas vacias, laboratorios sin funcionar. A los padres les preocupa que
los maestros ensefien bien y dejen «tareas» a sus hijos. A la direccién del plantel que
el colegio gane gallardetes, tenga muchas secciones y cumpla con las normas. Y a los
maestros que les paguen bien. Con todo este esquema descrito se esta intentando
insertar a las escuelas en la modernidad, con exigencias de calidad de la educacién.
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Estas vivencias y miradas han sido motivos para indagar sobre las actividades en
la escuela y en particular sobre los actores sociales en la educacién: el maestro y la
maestra de aula. Esta vez de repente ya no tendrfa la misma mirada de antes, a pesar
de tratarse de los mismos problemas y de los mismos maestros y maestras de aula.
Desde la antropologia existe la posibilidad de construir una realidad educativa con
una nueva mirada. Esta disciplina afin a la educacién tiene en comin con ella su in-
terés por el aprendizaje, la cultura y el estudio del hombre desde las sociedades tradi-
cionales hasta la ensefianza y aprendizaje en la modernidad. Nos da la oportunidad
de comprender y darle un nuevo significado a la educacién dentro de la preocupa-
cién por los maestros de aula y por la mejora de la ensefianza, especialmente en estas
zonas periféricas.

En esta oportunidad mi trabajo ya no era entonces con los maestros a quienes co-
nocfi, sino con extrafos a los que nunca habia visto; incluso la escuela se ubicaba en
una zona que no me era nada familiar. Por eso, al inicio, encontrarme con los
«otros», tratar de describirlos, reflexionar y acercarme a su realidad fue dificil. Con
los nuevos recursos académicos e instrumentos provenientes de la antropologia, este
trabajo de investigacién en el campo y su realizacién en una zona urbano-marginal se
convirti6 en un proyecto de grandes posibilidades.

Presentarme a una escuela con todas mis motivaciones emocionales y los argu-
mentos pertinentes para realizar una investigacién sobre los maestros de aula, asf de
simple, no tuvo buenos resultados. Fue necesaria toda una estrategia para lograr pri-
mero el permiso para ingresar y luego la confianza de los maestros con los que tbamos
a trabajar.

3. Trabajo de campo

En este trabajo hemos considerado como espacio referencial a la escuela. En ella, el
entorno y la actividad principal del maestro son los motivos para desarrollar esta in-
vestigacién en su etapa de recojo de la informacién.

En un periodo tan corto es imposible conocer la vida real del maestro y la maes-
tra, sobre todo porque son inevitables las dudas y suspicacias frente al investigador;
los maestros se ponen «saltones», ya que la indole de la investigacién era conocida
por toda la escuela, y muchas veces uno resultaba siendo interrogado por ellos. Ga-
nar su confianza fue un proceso lento y se trabajé con un universo pequefio de maes-
tros y maestras del nivel primario del turno de la mafiana. En este panorama de la es-
cuela por dentro comencé el trabajo de campo.’

Los problemas empezaron a surgir no de los maestros y maestras con quienes iba a
trabajar, sino de mi condicién de antrop6logo, un conflicto subjetivo entre la per-
sona como docente y como investigador. La mirada y la formacién académicas han
hecho mantener esa distancia entre la persona que va a investigar y el «otro» que era
un colega docente. A medida que avanzaba con las entrevistas y las observaciones en
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la escuela, se hacfa mas complicado salir de este espacio escolar y poder acercarme al
objetivo real de la investigacién: indagar sobre las actividades, la vida diaria del
maestro y maestra fuera de la escuela. La pregunta era una sola: iqué hacen los maes-
tros y maestras fuera de la escuela?

ESTUDIO DE CASOS

El modelo de trabajo que presentamos se realizé6 con maestros de primaria, con una
carga de trabajo de 30 horas pedagégicas semanales de lunes a viernes. La jornada la-
boral es en el turno de mafiana desde las 7:45 hasta las 12:45. Esto quiere decir que el
maestro permanece en la escuela cinco horas cronolégicas de trabajo durante cinco
dias a la semana.

Cada maestro tiene a su cargo una seccién mixta de 40 a 45 alumnos, durante el
horario sefialado. Por esta razén cuando hablamos o trabajamos con los maestros y
maestras de primaria, estamos sefialando bloques o turnos de mafana, tarde y noche.
En nuestro caso los maestros se desplazan de la siguiente manera:

m El maestro que sale de su casa a la escuela y regresa a su casa.

m El maestro que sale de su casa a la escuela, se dirige a realizar otras actividades
y después regresa a su casa.

m El maestro que sale de su casa a realizar otra actividad, de esta va a la escuela,
luego se dirige a su casa.

Estos tres modelos de desplazamiento son constantes durante el afio escolar, va-
riando esta cotidianidad los dias sdbados, domingos, feriados, en las vacaciones de
medio ano (julio- agosto) y en las vacaciones de fin de afio.

1. Las actividades cotidianas del maestro
¢ Qué hacen los maestros durante el dia?

Para responder a esta interrogante hemos tratado de recoger informacién por dife-
rentes medios, en algunos casos reconstruyendo los hechos. He aqui algunos
testimonios:

MARIA
«A la hora de la salida estoy yendo hacia otro trabajo».

Siempre se despierta muy temprano, lo hace més o menos a las 5:45 de la mafiana. Se
dirige del dormitorio a la cocina y lo primero que hace es poner a hervir una tetera
con agua, ordena el ambiente, lava los platos, junta la basura, limpia una mesa pe-
quenfa preparandola para el desayuno. Alrededor de la 6:15 entra a la ducha; a esta

260



LAS ACTIVIDADES COTIDIANAS DEL MAESTRO FUERA DE LA ESCUELA

hora sus dos hijas ya estdn dando vueltas en el ambiente conversando entre ellas y es-
cuchando radio.

La maestra Marfa toma su desayuno y alista su maletin, hace un espacio para co-
locar su refrigerio del mediodia que le sirve de almuerzo. Antes de salir se despide de
sus hijas y de su esposo; ella es la primera en salir a trabajar, luego salen sus hijas a es-
tudiar y su esposo igualmente a trabajar.

Est4 en el paradero aproximadamente a las 6:45, el recorrido de su viaje dura casi
tres cuartos de hora. Cuando logra sentarse va revisando algunos papeles que saca de
su maletin y de vez en cuando levanta la cabeza o al momento de pagar su pasaje. Fal-
tando una cuadra para llegar a su paradero se levanta y le avisa al cobrador que va a
bajar. Siempre lo hace en el mercado que est a una cuadra de la escuela.

Llega a la escuela a las 7:45, a veces a las ocho. Lo primero que hace es firmar su
ingreso como todos los maestros y maestras. Marfa, ademés de ensefar, tiene a su
cargo la coordinacién de la Defensorfa del Nifio y la Nifia. Entra a su clase y trabaja
toda la mafnana hasta la hora de la salida. Aproximadamente entre la 1:30 y las dos
de la tarde se encamina a la escuela particular donde apoya en la administracién.

[...] estoy yendo hacia otro trabajo que desempeno por la tarde; y luego alrededor de
ocho a 8:30 estoy llegando a casa. Ya encuentro a mi familia allf; bueno, converso un
poquito, veo un poquito de televisién, veo qué ha pasado en casa, organizo un poquito
la casa, y alrededor de las 10 me estoy acostando, eso es de lunes a viernes porque sa-
bado y domingo son diferentes.

YOLANDA

«Y cuando se me presenta un trabajo extra en las tardes lo hago».

Se levanta a las cinco de la mafiana, siempre tiene que preparar el almuerzo y alis-
tar las loncheras de sus nifios; al mismo tiempo prepara el desayuno y entra a la du-
cha. Deja listo su vestido para cambiarse al momento de salir, los nifios entran al
bafio, toman su desayuno entre conversaciones y protestas. Mientras tanto Yolanda
rapidamente arregla y ordena los ambientes de su casa dejandola lista para su re-
greso. Toda esta tarea debe terminar a las 7:45, hora de salir de la casa con los nifios,
su Gltima tarea de la mafana es dejarlos en la escuela, luego se dirige a pie a su
trabajo.

En la escuela permanece toda la mafnana hasta la hora de la salida y tiene que ira
recoger a sus hijos a la escuela donde estudian, luego juntos se dirigen a su casa para
almorzar. Cuando terminan, Yolanda nuevamente hace la limpieza y ordena la casa.
En las tardes realiza trabajos extras, asiste a un curso de capacitacién, adicional-
mente da clases particulares y siempre estd ayudando en las tareas a sus hijos.
Cuando tiene actividades fuera de su hogar regresa en la noche para la cena, que no
es més que un calentado del almuerzo, a veces no hay y toman un lonche sencillo. Se
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acuesta aproximadamente a las once de la noche, ddndose tiempo para preparar sus
clases del dia siguiente.

[...] la hora de salida, recojo a mis nifios les doy de almorzar; almorzamos juntos, eh...
sigo con las tareas de la casa, y cuando se me presenta un trabajo extra en las tardes,
como tengo libre, lo hago; salgo o de lo contrario hay capacitaciones, voy a las capaci-
taciones.

FRANCISCO
«Descansamos una media hora y nos dedicamos a otro trabajo».

Al levantarse lo primero que hace es entrar al bafio, se alista para el desayuno que
estd preparando su esposa. En este caso ambos son maestros, por esta razén son pun-
tuales en la mafiana y bastante disciplinados en sus tareas del hogar. En la casa viven
con su hija de un primer compromiso, también la nifia va a la escuela. Ahora su com-
pafiera estd esperando un nifio; ella, la mayoria de las veces deja preparado el
almuerzo.

Llegan a la escuela a las ocho, siempre van a pie porque su casa estd cerca.
Cuando termina la jornada de trabajo regresan a su hogar para almorzar y se dan un
tiempo para descansar. En otras oportunidades, Francisco al salir de la escuela conti-
nua trabajando en la tarde como administrador del mercado que se halla a diez mi-
nutos de la escuela en mototaxi. Cuando su trabajo es recargado almuerza en el
mismo mercado, cumpliendo las tareas de este proyecto en el que la mayoria de los
que alli trabajan son sus familiares; ellos est4n relacionados con el negocio de pro-
ductos para el hogar y en la noche el ambiente sirve como cochera, significando un
ingreso maés.

Al mediodia estamos saliendo con los nifios, nos dirigimos a casa, tomamos los ali-
mentos, descansamos una media hora y nos dedicamos a otro trabajo. En la noche un
poco de televisién, cena y descansamos.

JUANITA
«Mi esposo llega a las siete de la noche y le atiendo».

A las seis de la mafiana ya esta preparando el desayuno para su hijo y para su esposo,
que sale a trabajar media hora después; su hijo es el dltimo en levantarse. Mientras,
ella prepara rapidamente el almuerzo, como ganando tiempo. En este caso el al-
muerzo puede ser una sopa de verduras y el segundo un guiso de carne con arroz.
Alista a su hijo y lo deja encargado a su vecina (quien luego lo llevard a una
escuela inicial). Sale de su casa a las 7:45, va a la escuela caminando, si le ha ganado
la hora utiliza el servicio del mototaxi y estd en la escuela a las ocho de la mafana.
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Llegando a la escuela firma la asistencia diaria, luego se dirige a su aula donde sus
alumnos la estdn esperando en la puerta, en el salén conversa con ellos para entrar al
tema de la manana. Después de la jornada, casi por reflejo, los nifios se alistan por-
que se acerca la salida, la maestra guarda sus materiales de trabajo en su armario, ya
los nifios se alborotan para salir del salén formados junto con ella hasta la puerta
donde los despide uno por uno.

Al salir de la escuela se dirige a recoger a su hijo, ambos regresan a su casa y al-
muerzan juntos. Pasan también juntos el resto del dia, ella después del almuerzo re-
visa la mochila de su hijo para ver qué tareas tiene para el dia siguiente. Mientras su
hijo las hace, ella limpia la cocina, lava el servicio y lo deja listo para la tarde, es un
ama de casa tradicional.

En la noche sus actividades son més recreativas, su esposo llega del trabajo apro-
ximadamente a las siete de la noche. Mientras padre e hijo juegan y conversan, Jua-
nita calienta lo que qued6 del almuerzo para los tres, después miran televisién y es-
tan acostdndose a las 10 de la noche. Entre la tarde y una parte de la noche Juanita
prepara su clase del dia siguiente, los sabados asiste a un curso de capacitacién sobre
medio ambiente y se da tiempo para asistir a las reuniones de su organizacién sindical
(es delegada de la escuela ante el gremio de los maestros).

[...] recojo a mi nifio, eh... estamos con él, nos ponemos a hacer sus tareas, le oriento
sus tareas, estoy con €, limpio la casa, a las tres y cuatro de la tarde hago un repaso con
mi nifio, luego él descansa, yo también hago mis cosas, mas o menos hasta las siete de
la noche, algo referente al estudio, {no! Las clases a mi cargo, ino? Eh... mi esposo
llega alassiete de la noche y le atiendo, siete y treinta cenamos, eh... conversamos, y a
las nueve ya nos vamos a descansar, descansamos a las 10 de la noche, asf hasta el dia
siguiente.

RITA

«Es que siempre he pensado que los nifios deben entrar contentos e irse conten-
tos de la escuela».

Sin ninguna dificultad se levanta entre las seis y las 6:30 de la mafiana. Rita es una
maestra excepcional y privilegiada por varias razones, vive con sus padres y un her-
mano, la casa es cémoday propiedad de sus padres, es la familia ideal en una zona tan
complicada y dificil.

Su mama es la encargada de preparar el desayuno, mientras se levantan sus hijos
o estdn en la ducha. Rita, al levantarse, prende siempre su radio para informarse de
los acontecimientos del mundo y del pafs, al mismo tiempo se va alistando para salir a
trabajar. Baja de su dormitorio a tomar el desayuno con su familia, ella sale primero,
después su hermano; sus padres se quedan en la casa.
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Se dirige a la escuela a pie porque esté cerca de su casa. En el camino se encuentra
con alumnos, algunos le pasan la voz y otros se acercan a saludarla con mucha ale-
gria; del mismo modo lo hacen las madres y padres de familia, los conoce y responde
con un gesto de aceptacién y sonrisa. En este recorrido demora unos 10 minutos, en
la escuela est4 a las ocho de la mafiana, entrando junto con los alumnos y colegas. A
las 12:45 o una de la tarde sale de la escuela y regresa a su casa a pie, a veces la acom-
pafian sus colegas del turno de la mafana, otras veces sale con sus alumnos.

[...] trato siempre de que al concluir mi clase, los nifios se vayan contentos a casa, es
por eso que antes de concluir la clase siempre procuro que canten una cancién o les
cuento o les dejo algo, para que me muestren su sonrisa, o les hago alguna broma, el
hecho es que siempre he pensado que los nifios deben entrar contentos e irse conten-
tos de la escuela.

Almuerza con sus padres, en las tardes estd estudiando inglés, computacién y
ademis esta aprendiendo a manejar automévil, estas actividades las realiza por en-
contrarse en descanso en esta temporada del afio, porque normalmente realiza otras
bastante rentables como la capacitacién de docentes a través de una ONG.

Al regresar a su casa, entre las seis y ocho de la noche, si tiene trabajos pendientes
o tareas de los estudios que realiza, se da tiempo para cumplirlas. El mundo de la
maestra Rita es la excepcionalidad en la vida de los maestros de aula, estd mucho
mas liberada que sus colegas de los problemas domésticos y de las dificultades que
afrontan en su vida diaria, como son la vivienda, alimentacién, salud y educacién de
los hijos. Ella es consciente de las dificultades por las que pasan sus colegas.

[...] antes de cenar veo un rato televisién, porque no hay mucho que ver, por lo menos
en los canales nacionales, veo un poco de cable una hora, media hora, depende del
tiempo, después voy a cenar con mi familia, conversamos un rato; de ahi le ayudo a mi
mam4 a dejar todo en orden, ordeno nuevamente todo lo que tengo que ordenar, por-
que uno siempre esta sacando una cosa, otra cosa, y antes de dormir me gusta leer un
poco, entonces estoy leyendo por lo menos una media hora o una hora, depende de mi
ritmo de trabajo, cuando tengo un ritmo calmado leo hasta una hora, pero cuando
tengo un ritmo de trabajo bastante agitado leo menos.

SANTIAGO

«Siempre leo la Biblia antes de acostarme».

Santiago es un maestro carismético, su vida ha cambiado como persona y maestro. El
pertenece hoy a la iglesia evangélica Dios de la Profecia. Ahora es bastante discipli-
nadoy correcto en su trato con todas las personas, siempre est4 atento a lo que unole
conversa. Se levanta a las seis de la mafiana, lo primero que realiza es la oracién que
dura de 20 a 30 minutos. Después se va al bafio para asearse, este gesto lo comparte
con su familia, con la cual desayuna luego dando gracias por los alimentos que hay en
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la mesa. Santiago tiene dos hijos que salen a estudiar y su esposa es maestra pero se
queda en la casa porque en realidad sus trabajos son eventuales (cubrir licencias en
la escuela). Cuando no tiene trabajo en educacién ayuda a vender ropa en el puesto
de su cunada.

Santiago est4 saliendo de su casa a las 7:40 de la mafiana, en el camino se encuen-
tra con los vecinos, alumnos y padres de familia a quienes saluda atentamente. Hay
dfas que usa su bicicleta, una de esas antiguas de aros grandes. Vive cerca de la es-
cuela y llega en cinco a 10 minutos.

Normalmente esta saliendo de la escuela a la una de la tarde. Con su amigo Fran-
cisco comparten muchas bromas y momentos de buen humor en la escuela. Santiago
es un maestro muy conocido en el barrio y todos lo respetan.

En la tarde tiene varias actividades que cumplir: ayudar en la venta de ropa a su
hermana, en las noches de siete a nueve da clases particulares en la casa de dos fami-
lias, este apoyo es permanente hasta el final del afo.

2. Dos grandes espacios de actividades

La educacién camina gracias al rol que se le ha asignado al maestro para que se de-
sempefie como agente modelador y formador de los nifios. Esto nos lleva a pregun-
tarnos: {por qué, siendo tan importante para el pafs, no se le atribuye a su capacidad
creativa la dindmica de su saber, de su riqueza académica?

Dentro de nuestro sistema educativo, el maestro no es tomado en cuenta en las
reformas estratégicas, en los cambios e innovaciones. El maestro realiza sus activida-
des diarias regulado por «normas», de arriba para abajo, de afuera hacia dentro de la
escuela, como cumplimiento de un mandato ajeno, sin hacer nunca suyas las pro-
puestas, sencillamente «no camina».

El interés académico por su trabajo docente se ve disminuido a causa del tiempo
destinado a las diferentes actividades que realiza fuera de la escuela. Estas impiden y
dificultan su preparacién, dedicacién y participacién en el proceso educativo.

Hoy el maestro vive en dos espacios bien demarcados que a veces son opuestos y
contradictorios: por un lado hace esfuerzos para poder «cumplir» con su desempefio
docente en la escuela y con la exigencia de la «calidad educativa»; por otro lado
tiene necesidades como persona humana, que lo llevan a olvidar su papel de docente
para dedicarse a actividades més rentables que van a ejercer decisiva influencia en su
desempefio académico.

En las actividades cotidianas del maestro durante el afio escolar hemos conside-
rado los dos grandes espacios donde las realiza, dentro y fuera de la escuela.
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Las actividades deniro de la escuela

Su actividad principal es su profesién de educador, para ejercer la cual el maestro o la
maestra ha tenido que estudiar durante cinco afios en una universidad nacional o
particular o en un instituto superior pedagégico, luego graduarse como bachiller y li-
cenciado en educacién, en el nivel inicial, primario o secundario en una determi-
nada especialidad o asignatura. Solamente con este titulo o grado el maestro puede
ingresar al sistema educativo en condicién de contratado o nombrado. Los maestros
se inician en el primer nivel magisterial, lo que significa un sueldo promedio de
738,13 nuevos soles para los que trabajan en secundaria (24 horas) y de 774,30 nue-
vos soles por 30 horas en el nivel primario.

En la escuela permanece cinco horas diarias de lunes a viernes, en el turno de la
mafiana, tarde o noche. La mayorfa de los maestros seleccionados para este estudio
trabaja en el turno de la mafanay en el nivel primario.

Las actividades fuera de la escuela

Estas pueden ser de dos tipos: una segunda jornada de trabajo en centros educativos
particulares, academias, institutos superiores tecnolégicos o pedagégicos, y el «otro
trabajo», una actividad adicional, ajena a la docencia, generalmente en el 4mbito in-
formal: ambulante, bodeguero, taxista, comerciante, administrador, vigilante, cos-
turera, cosmetéloga, vendedora de productos de belleza, artesano, vendedor de golo-
sinas, trabajador en el mercado, mecénico. Existen casos en los cuales los maestros
realizan hasta tres jornadas de trabajo, dependiendo del turno que cumplan en la es-
cuela piblica. Los que trabajan en el turno de la noche tienen la posibilidad de reali-
zar actividades durante el dfa.

De esa y otras maneras los maestros tratan de solucionar las dificultades que les
acarrea la crisis, procurando incrementar su economfa familiar para satisfacer las ne-
cesidades basicas de sus hogares. Sin embargo, esta constante tensién motiva un
gran malestar en su vida personal, dando como resultado el agotamiento, el cansan-
cio o la fatiga en su quehacer diario. Estas actividades fuera de la escuela pablica son

6. Laescala de haberes para los docentes varfa de acuerdo al nivel magisterial. Por ejemplo el sueldo de
774,30 nuevos soles corresponde al nivel I, maestro primario con una jornada laboral de treinta horas
semanales de lunes a viernes. En los niveles I a V estdn los que poseen titulo pedagégico o son licencia-
dos en educacién. Los maestros que no tienen titulo se agrupan en una clasificacién de A-E: son los
egresados de educacion, ingenieros, abogados, con estudios pedagégicos no concluidos en institutos de
educacién superior y universitarios, egresados de carreras técnicas, con estudios concluidos de educa-
ci6n secundaria, estudios de capacitacién y otros. Existen otras bonificaciones por zona rural, por cargo
como de director o subdirector. A pesar de que la ley sefiala los requisitos para los ascensos a cada ni-
vel, esta sencillamente no se cumple (Fuente: Pert - Ministerio de Educaci6n. Lineamientos generales de
politica educativa. Lima, 2001, p. 17: «Escala de haberes para el docente»).
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una costumbre y una rutina casi natural en la vida de cada uno de los maestros; sin
embargo no constituyen soluciones. Por el contrario, sus consecuencias son graves
en la medida en que deterioran cada vez mas y més a su persona y a su familia.

3. ;Qué hacen los maesiros fuera de la escuela?

Planteamos esta pregunta a los maestros y maestras entrevistados, en relacién con
las actividades que realizan sus colegas fuera de la escuela y tuvimos los siguientes
resultados:

Algunos trabajan. Otros se desempefian, si son mujeres, como amas de casa, los varo-
nes como padres de familia o siguen siendo docentes en la tarde, en la noche (Maria).

En general tengo alguna idea: que trabajan en otro centro, ino? Y algunos siguen los
trabajos de casa, no tengo otra idea mas (Yolanda).

No podrfa opinar porque el resto del trabajo se termina cuando salimos de ac4, nos
vamos y cada cual tiene su actividad particular, tengo vinculacién con algunos cole-
gas pero no llegamos a conversar a excepcién de que ellos hablen de lo que yo hago
(Francisco).

iAh, de mi colegio! Hay distintas actividades haran, pues, hay otra maestra que en-
sefia en otro centro educativo, se va muy riapidamente, hay otros que se dedican en
distintas actividades, yo por ejemplo, este... yo por ejemplo personalmente, yo ensefio
aqui, en la tarde rapidito voy y hago las actividades de mi cocina y todo eso y después
ya me pongo a trabajar, yo coso, y abro mi tallercito. Ya me pongo a coser en la tarde
hasta las ocho y nueve de la noche, ya después, ya me dedico a las tareas de mi colegio
también (Angélica).

En real... eh, no, supongo que algunos trabajan, otros se dedican a sus quehaceres de
su casa, sf, més que todo se dedican a sus quehaceres de su casa (Juanita).

Mire, de todos no puedo saber [...] el que se va de aqui, ya ichau!, ya no sabemos, son
cosas personales, otros se van a su casa, otros se van a sus centros de trabajo si tienen,
otros van a estudiar (Carmen).

No, la verdad no, o sea, sé, bueno, unos que van apurados, porque tienen otro trabajo,
otros porque tienen hijos pequefios, ino?, otros que van a descansar, otro que he escu-
chado asf, no voy a descansar o que la novela esté interesante, otra que van a [...] asf,
que est4n estudiando no han terminado creo esta carrera, o estdn siguiendo otra cosa,
algo asi (Nora).

Algunos trabajan en colegios particulares, otros dictan clases de recuperacién, otros

se dedican de repente a algiin tipo de negocio, asi por el estilo, y otros en su hogar
(Rita).

Estas opiniones nos dan una idea de que la mayorfa de los docentes realiza diver-
sas actividades fuera de la escuela, entre ellas:
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Si son mujeres siguen los trabajos como amas de casa.
Cada cual tiene su actividad particular.
Algunos trabajan en colegios particulares.

Se dedican a los quehaceres de su casa.

Se van a su casa.

Se van a sus centros de trabajo.

Van a estudiar.

Se van apurados porque tienen otro trabajo.
Tienen hijos pequefios.

Se van a descansar o... a ver telenovelas.

Estan estudiando, no han terminado la carrera.
Estan siguiendo otra cosa.

Dictan clases de recuperacién.

Se dedican a algin tipo de negocios.

Se dedican a su hogar.

Para contrastar esta informacién, hemos recogido de otra fuente (la administra-
cién de la escuela) las actividades fuera de la escuela de los 32 maestros y maestras
del mismo turno y del nivel primario. Estas son:

Ama de casa (12 maestras).

Turismo.

Clases particulares, nivelacién.

Ama de casa y actividad sindical.

Ensefia en un centro educativo particular.
Vende ropa y pertenece a la iglesia evangélica.
Comerciante, negocio de pollos.

Educadora social, trabaja en el penal.
Sicéloga, trabaja en una ONG.

Ama de casa y administra los bienes de sus padres.
CEP parroquial, apoya en la administracién.
Administra un mercadillo.

Negocio de vinos.

Taller de sastreria.

Fotégrafo.

Taxi.

Venta de fantasfas de oro.

Venta de cosméticos.

Negocio de ropas.

Venta de zapatos que traen de Trujillo.
Presta servicios de computacién.
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De los 32 maestros, el 78,0% son maestras y el 22,0% maestros. Con relacién a las
maestras, de las 25, 12 son consideradas como «amas de casa» y su condicién civil
varia: son casadas, con pareja, separadas con hijos o convivientes.

Clasificacién de las actividades de los maesfros

a. Actividades dentro del hogar

La mayoria de las maestras de esta escuela se considera «ama de casa», por realizar
actividades domésticas dentro de su hogar (muy desvaloradas en nuestro medio),
como por ejemplo: cocinar, limpiar, lavar, planchar la ropa, dar de comer a sus hijos,
atender a su esposo (ademés estas actividades no son remunerables). También es su
responsabilidad organizar y administrar la economia familiar, pagos por consumo de
agua, luz, teléfono y otros. Algunas maestras realizan pequefios trabajos adicionales:
dictar clases de nivelacién en su casa o en la del alumno, de dos a tres veces a la
semana.

b. Actividades en las organizaciones

Casi no existen instituciones que puedan considerarse como agentes de participa-
ci6n para los maestros. A pesar de ello, algunos dedican una parte de su tiempo a or-
ganizaciones sociales, religiosas, deportivas, politicas y sindicales.

Por razones obvias, pocos son los maestros que invierten en estudiar para perfec-
cionar su formacién como docentes; si lo hacen estudian preferentemente otras ca-
rreras como derecho, administracién, psicologfa o contabilidad. La docencia se con-
vierte asf en una estrategia de trabajo para conseguir mejorar sus condiciones de vida.

En los cursos de verano para docentes se ha observado que quienes asisten pro-
vienen mayoritariamente de provincias, mostrandose preocupados por su formacién
y atentos a los cambios educativos.

c. Actividades en el drea docente

Existen docentes que trabajan en centros educativos particulares, parroquiales, y un
sector que trabaja cubriendo licencias en escuelas del Estado. Asimismo en acade-
mias, institutos superiores, CEOs, universidades, nivelacién a domicilio y en institu-
ciones de capacitacién a docentes (ONGs, circulos de docentes).

d. El «otro trabajo»

Hemos considerado como el «otro trabajo» a las actividades ajenas a la carrera de
docente. Sin embargo, la formacién profesional que han recibido los maestros y la
experiencia que tienen en la ensefianza son ttiles para su desenvolvimiento en ellas.
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Tienen més visién y empeno, por eso tienen éxito en algunas actividades en las que
incursionan y muchas veces el magisterio se vuelve una ocupacién complementaria.

Estas actividades que hemos denominado como el «otro trabajo» resultan a la
larga las predominantes, causando nuevos impactos en la vida y en el trabajo del
maestro y la maestra, por dos razones: generan ingresos econémicos que alivian de
algtin modo las necesidades de su hogar, frente al deterioro de su sueldo de maestro
de escuela publica, pero pueden llegar a convertirse en su actividad principal, afec-
tando su desempefio docente.

4. Dos jornadas de trabajo y dos fuentes de ingreso
Los maestros que frabajan en la escuela pUblica

Los maestros estudian durante cinco afios para ser educadores, lo cual constituye la
actividad principal en su carrera como docentes. El titulo obtenido les permite ejer-
cer su profesién en una escuela del Estado. Este trabajo, sin embargo, no les propor-
ciona lo suficiente para satisfacer sus necesidades sociales, econémicas ni culturales,
por lo que se ven obligados a conseguir otros ingresos econémicos.

El sueldo y las necesidades de los maestros son uno de los aspectos que influyen
para generar una estrategia de sobrevivencia. La remuneracién promedio del do-
cente de escuela pablica (como ya se ha dicho, de 738,13 a 774,30 nuevos soles,
equivalentes a un poco mas de 200 délares) le alcanza para cubrir Gnicamente los
gastos bdsicos de su alimentacién (aproximadamente 23,5 nuevos soles diarios y
705,00 nuevos soles mensuales), no disponiendo de presupuesto para pagar los con-
sumos de agua, luz y teléfono por ejemplo.

Este hecho se convierte en un circulo vicioso para los maestros y su familia. Su es-
fuerzo est4 concentrado en cémo salir de su realidad concreta, en especial para quie-
nes tienen personas que dependen de ellos econémicamente.

Las condiciones de vida contemporanea implican mayores exigencias. Por la par-
ticularidad de su actividad como educadores, los maestros y las maestras deben ser
los primeros en tener acceso a bienes culturales y una economia que los dignifique
como personas; sin embargo los maestros tampoco tienen acceso a la tecnologfa en el
campo de la educacién.

Actfividades laborales fuera de la escuela
La mayorfa de actividades que realizan los maestros fuera de la escuela est4 relacio-
nada con la produccién por lo que muchas veces se convierten en la fuente de ingre-

sos mds importante para ellos. En el transcurso del trabajo pudimos recoger algunos
testimonios al respecto:
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Si, trabajo en otra escuela, como apoyo en la administracién en otro colegio (Marfa).

A veces, dar clases particulares a nifios o en ventas, realizo ventag también, producto
de belleza o de cualquier producto. Ya [...] en cuanto a ventas de productos de maqui-
Ilaje el horario es a eleccién de uno, ino? Lo adecia el horario que tiene tiempo y trata
pues de salir y ofrecer de conocido en conocido, o de amigo a amigo, o de casa en casa,
si es posible y colocar esos productos. Luego hace la cobranza, luego cancela la boleta
yesoes la [...] el ciclo, ino? (Yolanda).

Cuando ingresé al magisterio supe que la economfa no me iba a dar ninguna posibili-
dad de bienestar, entonces siempre me he preocupado por eh... aprender otras cositas
y actualmente tengo otros trabajos en el turno de la tarde (Francisco).

Bueno, cuando... no tengo cursos de capacitacion, este, ino?, seminarios, eh... me
dejo... me quedo en mi casa, no realizo otras actividades, estoy dedicada a mi hijo, a
mi... hogar, sf (Juanita).

No, como le digo a veces doy clases cuando me solicitan. Yo salgo a dar clases particu-
lares de lo que me necesitan (Nora).

Ya yo trabajo en otros colegios particulares, haciendo asesorfa psicol6gica y rambién
estoy ahorita, eh... en contacto con una ONG que me llama eventualmente para ha-
cer capacitacién, no en forma permanente (Rita).

[...] salgo a visitar a una familia donde doy un curso de nivelaciones a tres nifios de se-
gundo, cuarto y sexto grado de primaria, un promedio de una hora y media a dos horas
los dfas lunes, martes jueves y sdbados, en otras oportunidades, leo la Biblia una hora
de vez en cuando (Santiago).

[...] yo administro tierras de mis padres, de cultivo, entonces referente a ese manteni-
miento de las chacras saco mi porcentaje (Carmen).

[...] yo, por ejemplo, personalmente, yo ensefio aqui, en la tarde rapidito voy y hago
las actividades de mi cocina y todo eso y después ya me pongo a trabajar, yo coso, y
abro mi tallercito, ya me pongo a coser en la tarde hasta las ocho o nueve (Angélica).

Frente a esta realidad de las actividades que realizan los maestros fuera de la es-
cuela surge una nueva interrogante: {c6mo influyen en su desempeno docente?

Con los maestros seleccionados para este trabajo de investigacién hemos podido
percibir con claridad el impacto de estas actividades que requieren de nuevos espa-
cios que antes les eran desconocidos y tienen relacién con la manera como llevan su
vida diaria: por un lado hay un deterioro en su capacidad adquisitiva y por otro lado
no tienen acceso a los avances de la ciencia y la tecnologia en la educacién.

Estos problemas o dificultades constituyen para la mayorfa de ellos una realidad
tramposa y viciosa, frente a la cual se limitan a guardar las apariencias para preservar
«su imagen» en el aula, en la escuela y en la comunidad. En todo caso estas circuns-
tancias hacen que pierdan su naturalidad para convertirse en una artificialidad o en-
mascaramiento cultural, que requiere mayor atencién de las diversas instituciones y
organismos educativos.
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La necesidad de recurrir a estas actividades complementarias, fatigosas y exte-
nuantes, es un modificador que est4 ocasionando agotamiento fisico y mental en los
maestros, lo que se puede notar en su conducta y en sus actitudes.

A lo largo de este trabajo, los maestros y maestras han contribuido para construir
su realidad fuera de las aulas, llevandonos a la reflexién, comprensién y andlisis de
uno de los aspectos de esta realidad: las diversas actividades que se ven obligados a
realizar fuera de la escuela, muchas veces ajenas a su quehacer educativo. Queda
pendiente un tema que precisa ser investigado y que planteamos como hipétesis de
trabajo: i{Las diversas actividades que realiza el maestro fuera de la escuela tienen
significado y trascendencia en su vida cotidiana como docente dentro de la escuela?

CONCLUSIONES

Nuestra investigacién estd vinculada con las actividades diarias del maestro y la
maestra de aula de una escuela publica del Estado, del nivel primario, turno de la ma-
flana. La escuela Ychma esta ubicada en una zona urbano-marginal del distrito de
San Juan de Lurigancho de Lima y pertenece a la USE-05 de Lima.

Se ha tratado de indagar a lo largo del trabajo de campo sobre la realidad del
maestro como persona y profesional de la educacién, focalizando el interés en sus ac-
tividades diarias fuera de la escuela, encontrando puntos importantes en su dimen-
sién como persona humana y en la de su familia. La escuela ha sido un referente im-
portante en este trabajo.

La informaci6n fue recogida, analizada y evaluada desde un enfoque etnogréfico,
a través de la observacién participante en la escuela y fuera de ella, asi como de en-
trevistas. En sus actividades cotidianas dentro y fuera de la escuela se usé predomi-
nantemente la segunda técnica. Durante esta vivencia con los docentes en los dife-
rentes espacios de su vida, tratamos de construir desde su realidad la importancia y el
significado de su labor docente en la educacién y las implicancias de los resultados de
esta en la ensefianza y el aprendizaje de sus alumnos, con las responsabilidades que
afronta en su vida ptblica y privada, en una realidad socioeconémica muy compleja y
de sobrevivencia en esta zona marginal.

Ademas de las actividades diarias del maestro de aula, los nuevos impactos politi-
cos, sociales, econémicos y culturales de la globalizacién dejan huellas profundas vy,
en lo pedagdgico, las capacitaciones no han podido conquistar sus conciencias y por
el contrario agobian su labor diaria. Estas huellas histéricas son hoy los puntos no re-
sueltos que significarfan la mejora o la solucién de la calidad de vida del maestro y
maestra y de su familia, determinan su desempefio en la tarea principal que es la en-
sefianza y de alguna forma influyen para bien o para mal en la optimizacién dentro
del proceso educativo.
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Con todas estas referencias podemos apuntar algunas conclusiones finales de este
trabajo de investigacién desde la vision de la antropologia, como un aporte de esta
disciplina en un campo tan importante como es la educacién en el pafs.

1. Los maestros y maestras de aula realizan multiples actividades fuera de la es-
cuela, muchas veces ajenas a la docencia; en la investigacién las hemos considerado
como actividades complementarias o el «otro trabajo».

2. El «otro trabajo» le genera al maestro un ingreso econémico suplementario al
sueldo que le paga el Estado. Esta actividad complementaria requiere una jornada de
trabajo adicional que puede durar de seis a diez horas diarias, causdndole fatiga y
agotamiento fisico y mental.

Muchas veces esta actividad complementaria se convierte en la principal, mien-
tras que la tarea docente deviene en estrategia de vida. La actividad complementaria
no le permite dedicarse a su profesién de manera integral y, en algunos casos, influye
negativamente en su labor e imagen de docente.

3. La mayoria de docentes que trabaja en las zonas urbano-marginales no encuen-
tra solucién a los problemas sociales y econémicos de su vida familiar. Sus niveles de
vida se deterioran frente a una crisis agobiante, sin tener las minimas comodidades,
ni seguridad, limitados a la sobrevivencia dentro de la zona donde trabajan y viven.
El docente es un poblador més, pues a pesar de tener formacién profesional y conoci-
miento, queda atrapado en el circulo vicioso de la pobreza. (Sus opciones han sido
integrarse a las iglesias cristianas o evangélicas de esta zona popular o incorporarse a
organizaciones politicas o sindicales).

4. Hoy el maestro no se diferencia del poblador de la zona urbano-marginal; ya no
es el «extrafio» que trabajaba en la escuela del barrio y después de su jornada escolar
se retiraba, porque vivia en una zona residencial. Hoy el maestro es el vecino que
vive en la comunidad, al que se puede ver en el mercado, comprando en una tienda,
comiendo un cebiche, tomando en una cantina, cargando la bolsa del mercado,
comprando el periédico, lo escuchan conversar, tiene deudas en la tienda de la es-
quina. Su imagen posee, pues, otra valoracién en relacién con el maestro «extrafo».

5. Sin embargo los maestros y maestras que trabajan y viven en estas zonas urba-
no-marginales no han perdido la visién de la escuela sofiada ni la esperanza de un
cambio; para ellos estd pendiente la mejora de su realidad y han mentalizado una cu-
riosa forma de sobrevivir frente a las dificultades de su familia y de sus alumnos. Mu-
chos de ellos han logrado mantener el gusto de seguir ensefiando y viviendo en esta
zona marginal de Lima, donde nada est4 terminado.
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GESTION DE LA EDUCACION Y EL CLIMA ORGANIZACIONAL

Oscar Silva

EL CLIMA ESCOLAR, reflejo de la identidad institucional y de la calidad de las inte-
racciones personales, configura en gran medida los procesos y resultados del centro
educativo; por ello, cada vez m4s, su estudio y an4lisis vienen adquiriendo mayor im-
portancia en la bisqueda de la eficiencia de las instituciones educativas como paso
necesario para afrontar con éxito los nuevos retos de la educacién.

Pese a la importancia del tema, que permite conocer las relaciones interpersona-
les que se dan en las instituciones educativas y que configuran su «personalidad» o
clima, este no ha tenido atn el suficiente énfasis en las investigaciones educaciona-
les en nuestro pafs.

Esta investigaci6n, realizada entre los afios 1999 y 2000, enfoca el estudio compa-
rativo de las caracteristicas del clima escolar u organizacional en los centros educati-
vos secundarios de la jurisdiccién del centro poblado de Cajamarca, pertenecientes a
la Direccién Subregional de Educacién IV. Constituye en este proceso un anélisis de
las caracteristicas de las conductas tanto del director como de la comunidad do-
cente. Asf este estudio nos aproxima al conocimiento del clima escolar existente en
los centros educativos referidos.

Se ha utilizado el Cuestionario Descriptivo del Clima Organizacional (CDCO)
de Andrew Halpin, instrumento traducido, adecuado y validado en Chile a través de
un estudio realizado por profesores de la Universidad Catélica de Valparaiso.

La informacién obtenida en este estudio ha permitido identificar y comparar los
climas que presentan los diferentes centros educativos estudiados, asi como la des-
cripcién de las conductas, tanto de profesores como de los directores, y que configu-
ran los climas hallados.

Por otra parte, los resultados de este estudio enriquecen la reflexién de académi-
cos, directivos y comunidad educativa en general sobre la importancia del clima or-
ganizacional y hardn posibles, ademés, nuevas investigaciones que relacionen el
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clima con otras variables asociadas a la eficiencia y eficacia de los centros educativos.
Servirdn también para proponer y ejecutar mejoras en la gestién del clima organiza-
cional en las instituciones educativas.

1. LA GESTION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

La gestién en los centros educativos se concibe como la tarea de conduccién de los
procesos, orientada a conseguir que las experiencias de aprendizaje de los alumnos se
realicen con el mayor nivel de logro.

En una forma més amplia, la idea de gestién hace referencia «[...] a la previsién de
acciones que permiten que una institucién cumpla con los objetivos que se propone»
(Kremenchutzky et al. 1994).

La responsabilidad de la gestién recae en la funcién directiva. La tarea funda-
mental de la direccién consiste en conseguir que los diferentes actores o elementos
que intervienen en el proceso administrativo y pedagégico lleven a cabo sus tareas
para que este se realice satisfactoriamente. Por ello la gestién exitosa de una institu-
cién educativa depende en gran medida de la forma en que se ejerza la direccion.
Asi, «la eficacia de un grupo de personas para sus metas es directamente proporcio-
nal a la eficacia con que un grupo es dirigido. La direccion es, para el proceso admi-
nistrativo, lo que la administracién lo es para un sistema cualquiera, esto es, el ele-
mento latente o impulsor» (Seage Marifio et al. 1984).

La gestién de los centros educativos debe tener como perspectiva fundamental la
bisqueda de la eficacia y la eficiencia, y tiene que ver con «[...] las caracteristicas de
un producto, de un proceso del servicio que presta la escuela, conjunto que refleja el
grado en que estos satisfacen las necesidades de quienes los demandan o reciben, es
decir, de los beneficiarios de la escuela» (Replad 1994).

Las formas del ejercicio de la direccién han ido variando en una especie de evolu-
cién, orientadas frecuentemente por los estudios y teorfas organizacionales y especi-
ficamente por aquellos que se refieren a la funcién directiva:

De hecho esta funcién se ha ejercido siempre que ha existido un esfuerzo corporativo
para alcanzar una meta. Pero su naturaleza y forma de realizarse han variado enorme-
mente [...] La idea de coaccién o imposicién ha ido dando paso a la de integracién y
cooperacion, al mismo tiempo que las rigidas lineas jerarquicas son sustituidas por el
concepto de equipo. La orientacién, la motivacién y el liderazgo estan hoy intima-
mente ligados al proceso de direccién (Seage Marifio et al. 1984).

278



GESTION DE LA EDUCACION Y EL CLIMA ORGANIZACIONAL

2. EL CLIMA ORGANIZACIONAL
Conceptualizacién

En los estudios organizacionales ha cobrado gran importancia el clima organizacio-
nal, el cual describe cémo se desarrollan los procesos y las caracteristicas de las es-
tructuras organizativas, de las funciones y, en general, de todos los elementos que in-
teraccionan en la escuela.

Hoyy Hannum (1997: 291) consideran que el clima escolar es un conjunto de ca-
racteristicas que distingue una escuela de otra e influye en el comportamiento de sus
miembros. En términos mas especificos, el clima escolar es la relativa pero estable
propiedad del medio ambiente escolar que es experimentada por sus participantes,
que afecta sus comportamientos y que estd basada en sus percepciones colectivas de
comportamiento y conducta en la escuela.

El concepto de clima organizacional resulta de una perspectiva totalizadora de la
escuela, de la necesidad de considerar como un todo el resultado de la interaccién de
los elementos intervinientes en su gestion y responde ademas al enfoque «sistémico»
de la educacién, considerando que los distintos elementos educativos interactuantes
han de ser considerados «no simplemente aislados, ni siquiera solamente en las rela-
ciones que unos tienen con otros, sino como componentes de un todo en el cual se
desenvuelve la actividad colegial [...]» (Garcia Hoz 1986).

Alvaro Valenzuela y Luis Onetto (1994) opinan que el clima est4 constituido por
el conjunto de transacciones e interacciones que se generan en la tarea educativa,
en una situacién espacio-temporal determinada. Precisan que el clima no es la suma
de los elementos actuantes en el campo, sino que representa més bien la resultante
explicita, percibida por los sujetos que son producto del conjunto de la interaccién
entre ellos, ademas de las interacciones entre ellos mismos y el medio fisico.

Sin embargo, contrariamente a la idea de Valenzuela y Onetto de incluir el medio
fisico como un elemento mas, los estudios sobre el clima organizacional en las escue-
las se orientan a considerar que este constituye:

un ambiente humano
un ambiente psicolégico
un ambiente moral

un ambiente social

El clima se forma entonces con las interacciones de quienes integran la comuni-
dad educativa y por lo tanto no es producto de las condiciones materiales del centro,
sino de las actitudes y relaciones personales que en él se establecen (Garcia Hoz
1986).

Por tanto el concepto de clima se orienta a «[...] un conjunto de caracteristicas
psicosociales del centro educativo que configuran tanto el nivel de satisfaccién de
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los diferentes colectivos con las condiciones, procesos y resultados del centro educa-
tivo, como la calidad de las relaciones personales entre los distintos miembros de la
comunidad» (Mufioz Repiso et al. 1995).

La conceptualizacién acerca del clima a veces no es tan sencilla de determinar vy,
tal como lo expresa Garcia Hoz, aun cuando no sea facil decir con precisién en qué
consiste tal ambiente o clima psicoldgico, no es dificil apreciar algunas de sus mani-
festaciones. Asimismo, presenta unos conceptos que ayudan a entender y a valorar el
clima del centro:

Orden frente a alboroto.

Disciplina aceptada, interna, frente a disciplina impuesta, externa.
Distensién y sosiego frente a tensién.

Comunicacién frente a aislamiento.

Trabajo placentero frente a trabajo penoso.

Rice James (1970) opina, refiriéndose al clima universitario, que este alude a:

[...] una cualidad o atmésfera muy especial que impregna a la institucién. Es una sub-
stancia formada por muchos elementos que se influyen reciprocamente. Es una cuali-
dad que no se puede definir ni identificar facilmente, pero que es muy real. Existe en
todos los ambientes y posee una forma singular de influencia muy vigorosa y persua-
siva sobre la educacién de los estudiantes.

Esta atmoésfera o cualidad especial a la que hace referencia James, tiene el mismo
sentido para Schmuck cuando afirma que:

para un observador desprevenido, las escuelas son solo escuelas. La diferencia entre
escuelas con frecuencia no es considerada, ni siquiera notada. Sin embargo, para la
gente que trabaja y juega dentro de la escuela —los estudiantes, los profesores, los di-
rectivos y los padres que se preocupan-— las escuelas son diferentes unas de otras. Cada
escuela tiene sus propias vibraciones, su propia alma; cada escuela tiene sus propios
tonos de sentimientos que son a la vez importantes y discernibles unos de otros.
Estas vibraciones que emanan de las relaciones interpersonales en la escuela compo-
nen la «cultura humana» y la escuela. Nosotros denominamos «clima» a estas vibra-
ciones o sentires de una escuela. (Schmuck 1984).

Enfoques en la medicién del clima escolar

Desde los afios sesenta se han desarrollado varios instrumentos que permiten medir
las caracteristicas del clima escolar (Halpin y Croft 1963, Hoy y Clover 1986, Hoy et
al. 1991, Hoy, Hoffman, Sabo y Bliss 1996, Pace y Stern 1958, Stern 1970). La mayor
parte de ellos participa de uno de los dos enfoques o metaforas desde los que se ana-
liza en la actualidad el tema del clima: «personalidad» y «salud» escolar.
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El trabajo de Halpin y Croft (1963), basado en la meté4fora de «personalidad» de
la escuela —utilizada en esta investigacién— es uno de los primeros en presentar un
instrumento de medicién del clima a través del Cuestionario Descriptivo del Clima
Organizacional (CDCO), que permite conocer el nivel de apertura del clima escolar,
que va desde abierto hasta cerrado.

Desde otra perspectiva, «salud» escolar es la metafora que permite examinar el
clima en la idea de que las relaciones positivas y saludables en una organizacién fo-
mentan los resultados eficaces de esta. Miles (1969: 378) define a una organizacién
sana como una que «sobreviva no solamente en su ambiente, sino que compite ade-
cuadamente y continuamente desarrolla y amplia sus capacidades».! Implicita en
esta definicién est4 la idea de que las organizaciones saludables se manejan exitosa-
mente frente a fuerzas exteriores quebrantadoras, mientras que con eficacia dirigen
sus energfas hacia su misién y sus objetivos. Las operaciones en un dia dado pueden
ser eficaces o ineficaces, pero el pronéstico a largo plazo es favorable en una organi-
zaci6n sana. En esta perspectiva, el Inventario de Salud Organizacional (OHI) mide
el bienestar o la salud del clima de la escuela.

El marco teérico que fundamenta la met4fora de «salud» escolar y ha servido para
la investigacién de Hoy y Hannum (1997) ha sido desarrollado principalmente por
Parsons, Bales y Shils (1953) y por Hoy y sus colegas (Hoy y Clover 1986, Hoy y
Forsyth 1986, Hoy y Feldman 1987, Hoy y Miskel 1991). En este enfoque se sustenta
que todos los sistemas sociales, incluyendo escuelas, deben solucionar tres problemas
basicos: sobrevivir, crecer, y prosperar. Parsons (1967) considera que para solucio-
narlos las escuelas tienen tres niveles especificos de control sobre las actividades: el
técnico, el directivo y el institucional.

El nivel técnico se refiere a la misién primaria de la escuela: la ensefianza y el
aprendizaje, cuyos problemas tienen que ser solucionados por los profesores y los su-
pervisores. El nivel directivo o administrativo controla la coordinacién interna de la
escuela: los directores deben asignar recursos y coordinar el esfuerzo del trabajo, en-
contrar maneras de desarrollar la lealtad, la confianza, el compromiso y la motiva-
cién del profesor. Finalmente, el nivel institucional conecta la escuela con la comu-
nidad, pues ambas se necesitan mutuamente.

Los profesores y los administradores se encargan de evaluar si deben realizar sus
funciones respectivas de una manera armoniosa sin la presién indebida de individuos
y de grupos fuera de la escuela. Hoy y Hannum postulan que las escuelas saludables y
exitosas se adaptan eficazmente a sus ambientes, alcanzan sus metas e infunden soli-
daridad y valores comunes en el grupo de trabajo del profesor.

Segin Parsons, una escuela saludable es aquella en la que los niveles técnico, di-
rectivo-administrativo e institucional estdn en armonia y la escuela resuelve sus ne-

1. Citado en Hoy y Hannum (1997:292).
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cesidades basicas mientras que hace frente con éxito a las fuerzas externas quebran-
tadoras y dirige sus energfas hacia su misién. En escuelas saludables, los estudiantes,
los profesores, los administradores y las comunidades trabajan juntos cooperativa y
constructivamente. El clima de la escuela fue conceptuado como las opiniones co-
lectivas de profesores sobre las relaciones entre profesores y estudiantes, entre profe-
sores y administradores, y entre escuela y comunidad (Hoy, Barnes y Sabo 1995, Hoy
y Feldman 1987, Hoy y Tarter 1997).

Seis dimensiones del clima definen la salud y el bienestar general de las relaciones
interpersonales en las escuelas: dos de ellas conciernen al comportamiento del profe-
sor y del estudiante, afiliacién del profesor y énfasis académico, en el nivel técnico;
otras tres se refieren a la direccién del comportamiento de liderazgo escolar, recursos
disponibles y las principales influencias que afectan el nivel administrativo en el ni-
vel directivo; y una dltima enfoca la relacién de escuela-ambiente e integridad
institucional.

Importancia del clima organizacional

El clima de trabajo en los sistemas organizativos dedicados a la educacién tiene una
gran implicancia en el logro de los objetivos institucionales, y por tanto en las carac-
teristicas de calidad que el servicio ofrece.

Segiin investigaciones realizadas al respecto, estos dos elementos generales —las
caracteristicas psicosociales del centro educativo y el nivel de satisfaccién con las
condiciones, procesos y resultados— parecen tener una gran relacién con los resulta-

dos individuales de los alumnos y con la eficacia de la organizacién (Mufioz Repiso et
al. 1995).

Impacto en los resultados educativos

Una de las principales reflexiones en torno al clima organizacional es la que centra su
preocupacién en los impactos de este sobre la educacién misma de los alumnos; en-
tendiendo educacién en su sentido amplio y completo, como un proceso de desarro-
llo integral.

Los investigadores del clima escolar consideran que este es un aspecto importante
en la efectividad de la escuela. En este sentido, se ha intentado conceptuar y medir las
relaciones del clima escolar con los rendimientos y logros de los alumnos. Mas atin,
segitin lo anota Hoy (Hoy y Hannum 1997: 292), los investigadores creen que el clima
escolar produce diferencias en el medio ambiente de aprendizaje en las escuelas y en
la realizacién de los estudiantes (Bossert 1988, Brookover, Beady, Flood, Schweitzer
y Wisenbaker 1979, Purkey y Smith 1983, Stedman 1987). De otra parte, existen evi-
dencias empiricas que confirman la relacién entre el clima escolar y las escuelas efec-
tivas e inefectivas (Armor et al. 1976, Brookover et al. 1979, Bossert 1988).
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En relacién con esto, «un cuerpo sustancial de investigaciones recientes ha to-
mado la forma de observaciones minuciosas de clases y escuelas y ha logrado destaca-
dos hallazgos anejos: a) que la motivacién y los logros de cada estudiante se hallan
profundamente afectados por la cultura o el clima peculiar de cada escuela [...]»
(OCDE 1991).

Las organizaciones de ensefanza tienen como tarea fundamental brindar expe-
riencias educativas a quienes participan como educandos en sus procesos, no sola-
mente aprendiendo, a nivel cognoscitivo, contenidos de diversas areas del conoci-
miento, sino también adquieriendo y desarrollando esquemas mentales, actitudes,
destrezas en diferentes dreas y en general una cosmovision, es decir, una forma de ver
la vida y actuar en la realidad.

Las caracteristicas psicosociales del clima organizacional de las escuelas transmi-
ten formas de comportamiento que implican una serie de actitudes con respecto
tanto al trabajo mismo como a las interacciones personales que se producen entre los
actores de la educacién. Estas formas de comportamiento son asimiladas y aprendi-
das por imitacién y casi siempre en forma inconsciente por los educandos, quienes
reproduciran muchas de ellas en sus vidas.

El Informe Delors (1996) pone énfasis en cuatro pilares de la educacién: aprender
a conocer, para adquirir los instrumentos de la comprensién; aprender a hacer, para
poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y coope-
rar con los demds; y aprender a ser, un proceso que abarca los tres anteriores.

Aprender a vivir juntos implica ir «desarrollando la comprensién del otro y la per-
cepcién de las formas de interdependencia, realizar proyectos comunes y prepararse
para tratar conflictos, respetando los valores de pluralismo, comprensién mutua y
paz».

Aprender a ser, para que florezca mejor la personalidad: «[...] la educacién es ante
todo un viaje interior, cuyas etapas corresponden a las de la maduracién constante
de la personalidad [...] es a la vez un proceso extremadamente individualizado y una
estructuracion social interactivar.

El informe recalca con claridad la responsabilidad e importancia de la influencia
de la conducta de los profesores en el desarrollo de destrezas interpersonales de los
alumnos: «[...] pero al olvidar que son modelos para los jévenes, su actitud puede
atentar de manera permanente contra la capacidad de sus alumnos de aceptar la al-
teridad y hacer frente a las inevitables tensiones entre seres humanos [...]».

Los procesos educativos se desarrollan por tanto en un clima que tiene una reper-
cusién —en lo que respecta al tema organizacional— en el aprender a vivir juntos y en el
aprender a ser, por lo que su importancia es relevante y merece se le conceda cuidado
especial en la practica de la gestién educacional. En este sentido,

debe corregirse la tendencia histérica a tener factores negativos de las personalidades
como elementos de la cotidianidad de la gestién educativa. Es asi como los valores
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vinculados con la chismografia, con las envidias, las bajas pasiones tienen que ser des-
vinculados del sistema educativo, ya que esa formacién en antivalores no solamente
incide en el clima de trabajo, sino que son elementos que van a formar parte del acto
educativo. Al participar los educadores de un inadecuado clima de trabajo, con anti-
valores educativos, de nada vale predicar otra cosa en el aula, ya que se educa en mu-
chos casos con el ejemplo.

Los estudios sobre el clima organizacional son necesarios para las escuelas, pues
revelan informaci6n valiosa para conocer la calidad de las interacciones personales y
adoptar cambios tendientes a superar deficiencias, lograr un clima armonioso y tener
asi un impacto positivo en los logros de aprendizaje de los alumnos.

La preocupacién por la relacién causal entre el clima y los resultados educativos
ha llevado a realizar investigaciones sobre el tema, mediante las que se ha llegado a
determinar indicadores objetivos del «clima» de la escuela. Los resultados de las in-
vestigaciones concluyen que el clima:

[...] es una variable fundamental para diferenciar las escuelas en términos de rendi-
miento del alumno. Entre tales indicadores figuran los resultados de los exdmenes, las
tasas de retencion y las ausencias injustificadas, faltas del profesor, indices de delin-
cuencia entre el alumnado, actividades al margen del curriculo y vinculos con la co-
munidad. En la autoevaluacién figuran el anilisis del clima escolar y del centro en tér-
minos de que este resulte acogedor u hostil, democratico o burocritico, organizado o
cadtico, estimulante o inhibidor, atrayente 0 momético. Por lo comiin, no se hace in-
tento alguno de medir estos rasgos pero pueden constituir un modo ttil de estimular a
los ensefantes a reflexionar sobre su propia escuela como un primer paso hacia la

adopcién de cambios positivos. (OCDE 1991)

Impacto en el desempeno laboral

El clima organizacional también tiene un impacto en la realizacién de la tarea, y por
lo tanto en todo el desempefio laboral. Tal como ya se anoté anteriormente, Mufioz
Repiso (1995) dice que las investigaciones realizadas al respecto indican la existen-
cia de una relacién entre: a) las caracterfsticas psicosociales del centro educativo y el
nivel de satisfaccién respecto de las condiciones, procesos y resultados, y b) la efica-
cia de la organizacién.

La continuidad de una organizacién educativa depende de que las personas que
la constituyen, al desarrollar sus roles, puedan alcanzar los objetivos organizaciona-
les, al mismo tiempo que vean cumplidos sus objetivos propios. Esta doble perspec-
tiva implica que todos los miembros del centro acepten como suyos los fundamentos
doctrinales y finalidades generales, lo que se pudiera llamar espiritu del colegio, y
acomoden a él sus objetivos particulares.
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3. UNIVERSO Y MUESTRA

El universo esta conformado por 11 centros educativos secundarios pertenecientes
al 4mbito del centro poblado de Cajamarca (subregién IV de Educacién), del que se
ha tomado una muestra conformada por 10 colegios, que equivalen al 90,9% del
universo.

4. VARIABLES DE ESTUDIO

Las variables investigadas son ocho, cuatro corresponden a las conductas de los pro-
fesores y cuatro a las conductas del director. Estas variables han sido medidas como
subtests del Cuestionario Descriptivo del Clima Organizacional (CDCO).

Definicion de las conductas de los subtesis

Conductas del profesor

Desunién: Indica que los profesores no trabajan bien en comdn. Se percibe una
falta de criterio o acuerdo comin. Cada uno sigue su propia linea educativa.
Con frecuencia chocan y discuten por pequefieces entre ellos.

Interferencia: Se refiere a que los profesores sienten que el colegio los recarga
con deberes de rutina, los convoca a menudo a reuniones y los llama para
otras tareas que ellos consideran trabajos administrativos innecesarios.
Entusiasmo: Se refiere a la «mistica» del grupo. Los profesores sienten que,
junto con estar satisfechas sus necesidades sociales, estdn disfrutando de una
sensacion de realizacién en el desempeno de su trabajo profesional.

Amistad: Se refiere a que los profesores disfrutan de relaciones amistosas y cor-
diales entre ellos.

Conduclas del director

Distanciamiento: Se refiere a la conducta del director que se caracteriza por ser
formal e impersonal. Se guia por el reglamento y prefiere cefiirse a lo prescrito
en su trato con los profesores, en lugar de enfrentar las situaciones cara a cara,
de un modo informal.

Enfasis en el rendimiento: Se refiere a aquella conducta del director orientada a
la supervisién estrecha y constante del personal docente. En su desempefio, el
director es principalmente directivo, centrando su preocupacién en el trabajo
y en el rendimiento.
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m Ejemplaridad: Se refiere a aquella conducta del director caracterizada no solo
por la supervisién estricta, sino por el afdn de motivar a los profesores me-
diante el ejemplo que él personalmente demuestra. No pide nada que él
mismo no pueda hacer. Su conducta, aunque centrada enteramente en el ren-
dimiento es, sin embargo, considerada favorablemente por los profesores.

m Consideracién: Se refiere a la conducta del director que se caracteriza por una
tendencia a tratar a los profesores humanamente, demostrando, a través de
pequefios gestos, su interés por ellos como personas.

5. INSTRUMENTO

Para la recoleccién de la informacién se utilizé el Cuestionario Descriptivo del Clima
Organizacional (CDCO) de Andrew Halpin, instrumento que describe las caracte-
risticas de las interacciones personales o clima en los centros educativos.

El cuestionario estd conformado por un conjunto de 64 afirmaciones relativas a
las conductas del director y de los profesores, en tanto tales y dentro del contexto es-
colar. Ninguna de ellas aborda aspectos religiosos, politicos o directamente éticos.
En este sentido no contiene aspectos confidenciales. Mide ocho variables o subtests:
cuatro describen las conductas de los profesores (desunién, interferencia, entu-
siasmo y amistad) y cuatro describen las conductas del director (distanciamiento,
énfasis en el rendimiento, consideracién y ejemplaridad), anteriormente descritas
como variables de estudio. Estas caracteristicas o variables, pesadas y ponderadas,
dan pie a una tipologia de seis climas: abierto, auténomo, controlado, familiar, pater-
nal y cerrado.

6. ANALISIS DE LOS DATOS

Para realizar el estudio de correlacién se presentan en el siguiente cuadro los punta-
jes estandar para cada subtest en los colegios estudiados. Estos se correlacionaran
con los puntajes para cada uno de los subtests de los seis escenarios que presenta
Halpin para los distintos climas: abierto, auténomo, controlado, familiar, paternal y
cerrado.
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Cuadro 1
TABLAS DE PUNTAJES ESTANDAR PROMEDIO
) Subtests
KA 1 2 3 4 5 & 4 8
1 48 38 58 51 50 48 58 55
2 48 49 56 51 50 59 50 48
3 59 49 38 45 51 41 31 37
4 67 54 40 41 53 44 31 38
5 65 54 38 43 57 41 30 34
6 57 50 56 53 53 57 41 46
7 67 52 42 45 57 41 30 36
8 65 52 34 41 51 33 23 31
9 67 52 34 43 51 39 30 37
10 63 52 4 43 61 56 41 37
| 43 43 63 50 42 43 6l 55
Perfiles del 11 40 41 55 62 61 39 53 50
escenario 111 38 517 54 40 55 63 51 45
Halpin para v 60 42 50 58 44 371 52 59
los seis climas | V 65 46 45 46 38 55 51 55
VI 62 53 38 54 55 54 41 44
Climas
I  Abierto
II  Auténomo
III  Controlado

IV Familiar

V  Paternal

VI  Cerrado
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Cuadro 2
INTERPRETACION ESTADISTICA DE LAS CORRELACIONES
Colegio Perfil mas Valor de Interpretacién de la
relacionado «r» correlacién
(1) I (Abierto) 0,83 Muy alta correlacién
(2) III (Controlado) 0,34 Alguna correlacién
(3) VI (Cerrado) 0,88 Muy alta correlacién
4) VI (Cerrado) 0,82 Muy alta correlacién
(5) VI (Cerrado) 0,84 Muy alta correlacién
(6) VI (Cerrado) 0,52 Sustancial correlacién
(7 VI (Cerrado) 0,81 Muy alta correlacion
(8) VI (Cerrado) 0,81 Muy alta correlacién
9 VI (Cerrado) 0,87 Muy alta correlacién
(10) VI (Cerrado) 0,79 Sustancial correlacién

A continuacién se presenta la definicién de los tres climas hallados en los cole-
gios estudiados:

Clima abierto

Describe una organizacién de caricter dindmico y vivo, que se moviliza en funcién
de metas y que proporciona satisfaccién a las necesidades sociales de sus miembros.
El liderazgo emerge fAcil y apropiadamente, tanto del grupo como del lider.

Los miembros del grupo no estdn demasiado preocupados ni por la productividad,
ni por la satisfaccién de las necesidades sociales. La satisfaccién en estos dos frentes
se da casi naturalmente. La principal caracteristica de este clima es la autenticidad
de la conducta del grupo.

Clima controlado

Se puede definir como impersonal y muy orientado al rendimiento. La conducta del
grupo estd fundamentalmente encaminada a la productividad, en tanto que se con-
cede menor cabida a las conductas que se relacionan con la satisfaccion de necesida-
des sociales. El entusiasmo es alto, pero refleja una realizacién a costa de dicha satis-
faccién. Este clima carece de autenticidad de conducta y de apertura porque el grupo
est4 desproporcionadamente preocupado por el rendimiento de su labor.

Clima cerrado

Se caracteriza por un alto grado de apatfa en todos los miembros de la organizacién.
No se va a ninguna parte. Existe un bajo nivel de entusiasmo porque los miembros
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del grupo no obtienen satisfaccién social ni profesional cuando se cumple eficiente-
mente una tarea. La conducta de los miembros puede conceptualizarse como inau-
téntica. La organizacién parece estancada.

7. Resultados

Comparacion e interpretaciéon de puntajes estandar por variable

En el siguiente cuadro se presentan los puntajes estdndar obtenidos en cada colegio y
la interpretacién de estos puntajes en rango.

Cuadro 3

RANGOS DE INTERPRETACION DE PUNTAJES ESTANDAR
POR VARIABLES Y COLEGIOS

Conductas profesores

Conductas director

1 2 3 4 5 6 ) 8
Coleg. | CLIMAS | Desun. | Interfer. | Entusias. | Amist. | Distanc. | Enf. | Ejempl. | Consid.
Rend.
1 Abierto | Prom. Muy Alto | Prom. | Prome- | Prom. | Alto Alto
Bajo Bajo Alto dio Bajo
2 | Contro- | Prom. | Prom. | Prom. | Alto | Prome- | Alto | Prome- | Prom.
lado Bajo Bajo Alto dio dio Bajo
3 | Cerrado | Alto | Prom. Bajo | Prom. | Prom. | Bajo | Muy Muy
Bajo Bajo Alto Bajo Bajo
4 | Cerrado | Muy | Prom. Bajo Bajo | Prom. | Prom.| Muy Muy
Alto Alto Alto Bajo | Bajo Bajo
5 | Cerrado | Muy | Prom. Bajo | Prom. | Alto | Bajo | Muy Muy
Alto Alto Bajo Bajo Bajo
6 | Cerrado | Prom. | Prome- | Prom. | Prom. | Prom. | Alto Bajo Prom.
Alto dio Alto Alto Alto Bajo
7 | Cerrado | Muy | Prom. Bajo | Prom. | Alto Bajo | Muy Muy
Alto Alto Bajo Bajo Bajo
8 | Cerrado | Muy | Prom. Muy Bajo | Prom. | Muy | Muy Muy
Alto Alto Bajo Alto Bajo | Bajo Bajo
9 | Cerrado | Muy | Prom. Muy | Prom. | Prom. | Bajo | Muy Muy
Alto Alto Bajo Bajo Alto Bajo Bajo
10 | Cerrado | Alto | Prom. | Prom. | Prom. | Alto | Prom.| Bajo Muy
Alto Bajo Bajo Alto Bajo
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A) Variables que establecen diferencias entre colegios segtin rangos

Cuadro 4
COMPARACION DE RANGOS DE INTERPRETACION DE PUNTAJES
ESTANDAR ENTRE UN COLEGIO DE CLIMA ABIERTO Y UNO DE

CLIMA CERRADO
Conductas profesores Conductas director
1 2 3 4 5 6 7 8
COLEGIO | CLIMA | Desun. | Interfer. | Entusias. | Amist. | Distanc. | Enf | Ejemp. | Consid.
Ren.
(0 Abierto | 48 38 58 51 50 48 58 55
Prom. | Muy Alto Prom. | Prome- | Prom. | Alto Alto
Bajo Bajo Alto dio Bajo
(3) Cerrado| 59 49 38 45 51 41 31 37
Alto | Prom. Bajo Prom. | Prom. Bajo Muy Muy
Bajo Bajo Alto Bajo Bajo

Del anélisis de este cuadro podemos precisar que:

Si comparamos el colegio 1 que tiene un clima abierto con uno de clima cerrado
de muy alta correlacién (0,88) como el colegio 3, podemos ver que las variables que
establecen mayores diferencias entre los colegios son:

Ejemplaridad: Diferencia de 27 puntos (58 a 31).
Entusiasmo: Diferencia de 20 puntos (58 a 38).
Consideracién: Diferencia de 18 puntos (56 a 37)
Desunién: Diferencia de 11 puntos (48 a 49).
Interferencia: Diferencia de 11 puntos (38 a 49).

B) Comparaci6n de climas por tamafio de colegios
Esto permite ampliar y profundizar al anélisis comparativo de los climas en los cole-

gios estudiados, determinando si existe adem4s una relacién entre el tamaro de los
mismos y el clima que en ellos se configura.
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Cuadro 5
COLEGIOS POR CLIMAS Y FRECUENCIAS
EN ESTRATOS DE MATRICULA

Matricula Colegios N° de Clima
alumnos

(10) 1824 Cerrado

Alta 9 1803 Cerrado

Media alta
di (3) 774 Cerrado
Medis ®) 765 Cerrado
(6) 622 Cerrado
Media baja 4) 598 Cerrado
(5) 556 Cerrado
(7 266 Cerrado
Baja ) 94 Controlado

(1) 40 Abierto

En este cuadro podemos apreciar que los colegios con menos problemas en su
clima organizacional son los que tienen matricula baja como el colegio 1 (40 alum-
nos), cuyo clima es abierto y es el colegio més pequefio. Luego est4 el colegio 2 (94
alumnos) que tiene un clima controlado.

En el rango de matricula baja también est4 el colegio 7, pero con una sustancial
diferencia en la cantidad de alumnos con respecto a los dos anteriores (266 alum-
nos), presentando un clima cerrado.

Los colegios en los rangos de media baja, media y alta tienen todos ellos clima
cerrado.

8. CONCLUSIONES

1. De los diez colegios estudiados, ocho presentan clima cerrado, uno clima abierto y
uno controlado. Los colegios de clima cerrado representan el 80% de la muestra, lo
que permite concluir que tienen, mayoritariamente, problemas de interrelacién per-
sonal docentes-directores.

Aunque el estudio no permite establecer y determinar el hecho de causa-efecto
respecto a la conducta del director y a la conducta de los profesores, si se puede afir-
mar que existe una relacién entre ambas conductas y que ello configura el clima de
cada colegio.
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2. La mayoria de los colegios (ocho de 10) estudiados tiene problemas de interre-
lacién entre sus docentes, como alta desunién, bajo entusiasmo y baja amistad.

Los datos indican que es muy probable que no exista una mistica de innovaciény
de hacer las cosas cada vez mejor. No hay una orientacién hacia la mejora de la cali-
dad del servicio. Esto parece ser una constante en todos los colegios de la muestra.

3. La conducta que presenta una constante de bajo rango (negativo) es ejemplari-
dad, la cual si se combina con un rango alto en la conducta, énfasis en el rendimiento y
alto distanciamiento, configura un liderazgo autoritario, tal como ocurre en el colegio
10.

En la mayoria de los casos de clima cerrado (seis colegios), la variable ejemplari-
dad en la conducta del director, que presenta un rango muy bajo, siempre aparece
con la variable énfasis en el rendimiento con un rango bajo y, en un caso, muy bajo.

Se aprecia que en la variable énfasis en el rendimiento, todos los colegios tienen
rangos menores al rango del perfil Halpin para cada clima, lo que podria significar que
los directores no supervisan el desempefio del trabajo docente en un contexto de bs-
queda de rendimientos 6ptimos o por lo menos de resultados esperados a nivel medio.

Es importante precisar que el rango bajo en la variable énfasis en el rendimiento no
siempre significa una deficiencia en la conducta del director. Su interpretacién debe
realizarse en un contexto situacional (liderazgo situacional de Hersey y Blanchard).
En este sentido debe tenerse en cuenta que el rango para esta conducta en el escena-
rio Halpin para el clima abierto es bajo, pero con muy alta ejemplaridad (director) y
muy alto entusiasmo (profesores).

4. Segiin los datos obtenidos existe una relacién entre el tamafio de los colegios y
el clima organizacional.

Los colegios con matricula baja tienen clima abierto (40 alumnos) o controlado (94
alumnos), con la excepcién de un colegio que presenta clima cerrado, pero con una
mayor cantidad de alumnos (266).

Teniendo en cuenta los colegios de menor a mayor nimero de matricula, se ob-
serva una tendencia a incrementar los puntajes para las conductas: desunién, interfe-
rencia y distanciamiento. Y a disminuir sus puntajes en las conductas: entusiasmo, amis-
tad, énfasis en el rendimiento, ejemplaridad y consideracién. Si tenemos en cuenta los
colegios de mayor a menor, se nota una tendencia inversa.

Sin embargo, el estudio muestra que el puntaje estidndar para las conductas (va-
riables) no aumenta o disminuye necesariamente en relacién al tamafio del colegio;
es decir que no se puede afirmar que a mayor niimero de matricula, mayor aumento o
disminucién de su puntaje estandar para las conductas (variables), o mayores proble-
mas en su clima organizacional.

5. Asimismo, y en forma contradictoria, se observa un considerable nivel de in-
terferencia, es decir que los directivos no brindan facilidades para el trabajo pedagé-
gico; por el contrario, recargan a los docentes con reuniones o tareas administrativas
innecesarias, que ocupan el tiempo que deberfa ser dedicado a la ensefianza.
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6. Las conductas que establecen mayores diferencias entre un colegio de clima
abierto y uno de clima cerrado son: ejemplaridad, entusiasmo, consideracion, desunién e
interferencia (en ese orden).

Esto nos permite afirmar que los mayores problemas en el clima organizacional
tienen que ver con: a) un comportamiento directivo caracterizado por carecer de un
liderazgo basado en el ejemplo (ejemplaridad), falta de trato y acercamiento personal
a los docentes (consideracién) y el no facilitar el trabajo de los docentes en cuanto a
disponibilidad adecuada de recursos para el trabajo pedagégico y de tiempo (interfe-
rencia); y por otra parte, la ausencia de una «mistica» de trabajo (entusiasmo) y la difi-
cultad para trabajar conjuntamente (desunién).

9. RECOMENDACIONES

1. Para los colegios de los rangos de matricula media baja, media, media alta y alta, en
los que predomina el clima cerrado, se recomienda que se ponga en marcha un pro-
grama de gestién de recursos humanos orientado fundamentalmente hacia la mejora
de las interrelaciones personales, sobre todo de las conductas: desunién, amistad y
entusiasmo.

2. Los directores debe procurar poner énfasis en dos de las tareas importantes de
la funcién directiva: a) La definicién de estructuras y procesos que se refiere a la con-
solidacién de un bien definido modelo de organizacién, canales de comunicacién y
procedimientos o métodos de actividad. Un centro educativo, como toda organiza-
cién, debe tener bien definidos tanto sus estructuras como sus procesos y ejercer un
liderazgo orientado a la realizacién del trabajo. b) La consideracién personal que se re-
fiere a la preocupacién por las relaciones de amistad, respeto mutuo y cordialidad en-
tre los miembros que integran la organizacién.

3. Desarrollar un liderazgo eficaz, aclarando la trayectoria, para ayudar a que sus
seguidores pasen de donde estdn hasta el logro de sus metas de trabajo; para ello tie-
nen que proporcionar las instrucciones y el apoyo necesarios.

4. Siguiendo a House, es recomendable que los directivos asuman cuatro com-
portamientos de liderazgo:

® Directivo, comunicando las expectativas que tienen sobre el desempefio de los
profesores, programando el trabajo que se va a realizar y dando instrucciones
especificas de la manera en que se debe ejecutar las tareas.

m  Apoyador, siendo amigable y mostrando preocupacién por las necesidades de
sus subordinados.

m Participativo, consultando con sus subordinados y utilizando sus sugerencias
antes de tomar una decisién (similar al modelo Lider Participacién de Victor
Vroom y Phillip Yetton).

293



CASOS DE INVESTIGACION

m Orientado a la realizacién, fijando metas desafiantes y esperando que los subor-
dinados se desempefien a su nivel més alto.

De manera complementaria se requiere que los directores asuman un liderazgo
no solo transaccional, determinando lo que deben hacer los docentes para alcanzar
las metas organizacionales y sus metas personales, sino ademds un liderazgo transfor-
mador que inspire a la comunidad docente al trabajo innovador y creativo, trascen-
diendo sus intereses personales para bien de la organizacién. Un liderazgo que ade-
mds muestre, como ya se menciond, una preocupacién por la parte personal de
quienes laboran en las instituciones educativas.

5. Crear, con el aporte de la comunidad educativa, las bases de una cultura orga-
nizacional compartida por todos, que pueda establecerse y trabajarse en la elabora-
cién o revisién del proyecto educativo del colegio y que guarde coherencia con la mi-
sién y visién trazadas.

En los colegios que presenten un clima cerrado, como una condicién para revertir
esta situacién, se requiere lograr la voluntad de cambio en el director y profesores, lo
que debe ser la primera prioridad para lograr un clima m4s armonioso y una institu-
cién que brinde un mejor servicio educativo.

6. Es importante que se profundice y se extienda la investigacién sobre el clima
organizacional en las instituciones educativas, por ser un tema de gran importancia
para optimizar o, en todo caso, mejorar la gestion de estas instituciones. Dado que el
clima organizacional tiene —como ya se ha precisado— repercusién en varios aspectos
del desempefio y resultados educacionales, se recomienda que estudios futuros inda-
guen sobre su relacién con la calidad de los aprendizajes y con el nivel de satisfaccién
laboral, entre otras variables.
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LA PERCEPCION DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA ACERCA DE LA
NUEVA PROPUESTA EDUCATIVA

Maritza Macavilca

PRESENTACION

En los Gltimos afios se ha hecho evidente la necesidad de cambiar de paradigma edu-
cativo: de un enfoque tradicional a uno nuevo. La finalidad de esta propuesta peda-
gbgica innovadora es desarrollar en el estudiante capacidades de aprendizaje a partir
de un proceso de construccién interactiva con el entorno, promovido y conducido
por el docente. Este cambio se fundamenta en las transformaciones aceleradas que
actualmente vive la humanidad e implica una radical modificacién en el concepto
del rol del docente, por lo cual ya no se puede permanecer indiferente.

Las estrategias que el docente ha ido adquiriendo a través de la experiencia y la
practica no bastan. Ahora resulta de imperiosa necesidad que se involucre en proce-
sos de reformas permanentes hacia innovaciones educativas; es decir, una renova-
cién para mejorar o transformar su tarea pedagégica. Pero al docente le cuesta tra-
bajo mover esquemas de accién de la practica pedagégica que le han dado seguridad,
cuyos caminos ya estan transitados y cuyos conocimientos son sabidos. Lo nuevo le
provoca ansiedad y temor.

El trabajo que presento a continuacién es una aproximacién a un centro educa-
tivo publico ubicado en el distrito de San Juan de Lurigancho, donde se analiza la
percepcién global que el docente de la escuela tiene de este cambio de enfoque en el
trabajo pedagdgico, los elementos que incorpora en su tarea, los que parecen ser mal
entendidos y los que considera como obstaculos en esta nueva propuesta.
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1. LA NUEVA PROPUESTA PEDAGOGICA

La percepcién de los docentes de este proceso de cambio ha hecho que se enfrenten
a una nueva concepcién de aprendizaje y, por tanto, a una nueva concepcién de la
acciéon pedagégica; lo cual ha llevado a que el paradigma tradicional y la moderna
propuesta entren en crisis, asi como su prictica pedagdgica.

En este proceso de cambio, los docentes enfrentan situaciones de confusién, pro-
duciéndose una incémoda tensi6én entre lo tradicional, la renovacién y la innova-
cién en su prictica pedagdgica; asf como sentimientos de inquietud e incertidumbre
por el deseo de conocer qué consecuencias concretas producird el cambio y cémo
lograrlo.

El marco de la accién pedagégica del y la docente se centra ahora en la atencién
al alumno como protagonista de su propio aprendizaje. Esto les plantea serios retos a
su rol, pues tienen que asumir procesos de formacién y autoformacién para adquirir y
desarrollar competencias que les permitan superar la practica educativa tradicional.

Los docentes entrevistados asociaron los términos de confusién, preocupacion,
ansiedad y frustracién a la nueva propuesta pedagégica. La mirada de este paradigma
fue dificil para muchos de ellos, en parte por las limitaciones existentes en su forma-
cién o en la rutina misma del trabajo en el aula.

[...] Bueno, creo que era algo experimental al inicio, para mf fue bastante frustrante,
creo que en esa etapa hemos sido los primeros profesores que nos hemos capacitado, porque
tuvimos un shock en el sentido de que nos sentiamos desubicados, personalmente yo, por
ejemplo, terminaba la capacitacién y estaba mucho mis desorientada que al principio,
y busqué por mi persona, por mis medios, la manera de encontrar claridad, lo hice a
través de otros instrumentos que conseguf, separatas, averigiié con personas hasta que
logre captar la luz y empecé a agarrar el hilo para poder empezar a desarrollar la metodolo-
gia dentro de mi centro educativo y de mi aula [...] MM23PP

[...] a inicios ha costado es cierto adecuarnos a la nueva propuesta metodolégica, tal
vex exigia bastante el desprendimiento de uno para poder dedicarle mds tiempo a la aplica-
cién de esta metodologta [...] MMO8PS

[...] inicialmente los maestros no entendian, o sea iban solamente porque era algo, lo ha-
bian tomado como algo impositivo, decfan, yo voy, bueno, porque es un mandato que
viene del ministerio o del ente intermedio, en este caso que es de la USE, que llegaba la
orden, llegaba el oficio. Y los maestros tenfamos que asistir, pero con el pasar de los

tiempos, o sea conforme hemos ido avanzando [...] logramos algunos cambios [...]
MMO2PP

Aunque el proceso de cambio en la practica pedagégica de los docentes es lento
—segun referencias de los entrevistados—, las capacitaciones recibidas les han facili-
tado la apropiacién de esta nueva propuesta pedagégica que les proporciona elemen-
tos estratégicos para guiar el trabajo en el aula.
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En la actualidad, ellos conciben de una manera simplificada el nuevo modelo
educativo como el desarrollo de capacidades de aprendizaje a partir de un proceso de
construccién interactiva del alumno con el entorno, promovido y conducido por el
docente.

[...] las capacitaciones que ha habido cada afio han servido para mejorar la practica
pedagégica de los docentes en su aula [...] MMO1DI

[...] La educacién no solamente es una [...] en el aspecto metodolégico de la educa-
cién como nosotros tradicionalmente lo concebfamos, ya no es una sola direccién sino
ya cada uno tiene miltiples direcciones y apunta en diferentes sentidos y eso enri-
quece bastante en la medida que nosotros tengamos la apertura de cambios y de enri-
quecer nuestra prictica pedagégica constantemente [...] MMOSPS

[...] Pero esta nueva metodologia es diferente [...] hoy no es tanto el conocimiento, sino va-
rios tipos de aspectos actitudinal, procedimental, y aparte conocimiento. Entonces,
nosotros vefamos que en conocimiento habfamos avanzado poco y nos desesperaba-
mos porque llevabamos el contenido a la programacién y era poquisimo lo que se ha-
bfa avanzado, y si compardbamos con otros chicos de otros colegios que no estaban en
Plancad [Plan de Capacitacién a Docentes], pues era bastante la diferencia y eso nos
desesperaba. Y nos lleg en un tiempo como que inclusive retrocedimos, ino?, pero los profe-
sores que éramos conscientes en este aspecto sabiamos que teniamos que cambiar, que no po-
diamos enseriar como habiamos ensenado antes de la capacitacién [...] MM11PS

Algunos docentes son conscientes de que se suscitaron cambios en su labor peda-
gbgica, debido a las capacitaciones, a intereses personales y colectivos por mejorar y
transformar su prictica pedagégica diaria, a asesorias, acompafiamiento y supervisio-
nes de agentes externos, a intercambios pedagégicos, a ciertos reconocimientos so-
ciales; todo esto de una u otra nianera ha influido para que ellos asuman de un modo
parcial esta nueva propuesta y se encuentre inmersa en su labor diaria.

[...] La propuesta, particularmente para mi, ha significado bastante porque la visién de la
matemdtica ya no es igual [...] sino abre una puerta donde el docente es mds creativo [...]
MMO8PS

[...] de hecho que Plancad los ha marcado porque les da otro enfoque, les da otra realidad y
formacién, realidad educativa, ino?, entonces de todas maneras es una informacién
més innovado, méas amplio sus conocimientos [...] MMO1DI

[...] Se empezd a trabajar como un experimento. Luego, con la voluntad que tenfamos se
ampli6 a toda la escuela en el afio 99 y 2000 que se hizo las dos capacitaciones de Plan-
cad, toda la escuela, docentes, directora [...] MMO3PS

[...] En cuanto a la parte pedagégica los maestros hemos entrado en un sistema distinto,
diferente de trabajo, antes nosotros trabajdbamos con el sistema anterior de trabajo edu-
cativo, o sea nos dedicdbamos a dictar, dictar, explicar primeroy a dictar a los chicos, los chi-
cos eran normalmente receptores de los aprendizajes [...] MMO2PP
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El centro educativo vive un proceso de renovacién e innovacién en el aspecto pe-
dagdgico, aunque algunos docentes atin se resisten a adoptar este nuevo modelo en
su practica pedagégica por miedo a lo desconocido, temor al fracaso, falta de infor-
macién, informacién incorrecta y la nula percepcién de utilidad del cambio; lo que
demuestra que lo han sentido como una amenaza a su seguridad personal y
profesional.

[...] El afio pasado de que las nuevas metodologias y es més habfan programaciones
con metodologia [...] se escuchaba, y total para qué si ya yo no lo hago, o sea, se cum-
plia por cumplir con la programacién de los proyectos.

Pero luego td pasabas por aula por ejemplo —yo soy coordinadora— pasabas por el aula y
veias lo mismo de siempre ejercicios en el cuaderno, enormes, todo era dado por el docente no
habia nada que indagaba, preguntaba o construia. O sea no trabajaba como se habia planifi-
cado [...] MMO9PP

[...] Sinceramente, a veces con un poquito de problemas porque el nuevo enfoque, un poquito
que no encaja en nuestra realidad, porque los alumnos no estan en el nivel para poder
practicar el nuevo enfoque, que es muy diferente en otros sectores donde los hijos tie-
nen el apoyo de papd y mama4 y de repente los padres tienen un poquito de nivel cultu-
ral més alto donde por medio de la conversacién en casa los puedan estar innovando
nuevos saberes [...] pero ac4 no, ac la mayorfa de los padres se dedica a trabajar, deja
al hijo en la mafiana durmiendo, vuelve en la noche nuevamente durmiendo, y el

nifio a veces para poder trabajar lo que es el nuevo enfoque de los saberes previos es
muy limitado [...] MM13PS

[...] hay una pequeria resistencia de cambio, pero tenemos que cambiar para mejorar [...]
nos faltaba un poco de comprender este cambio [...] nuestro principal problema de no te-
ner el personal estable, la gran mayorfa ha sido personal contratado, entonces ellos ca-
pacitados o no, su principal problema de persona era de no tener seguridad, pero ya a
partir de los dos afios, priacticamente tenemos casi todo el personal nombrado, enton-
ces tenemos la posibilidades de mejorar, de estar de acuerdo a todas las directivas del
Ministerio de Educacién [...] MM28PP

Otros docentes en cambio van adquiriendo interés por un enfoque nuevo, por el
cambio, el desarrollo, la innovacién, la bisqueda de nuevas y mejores maneras de
ensefiar y a la vez reconocen la necesidad de comprender el proceso de aprendizaje
de los estudiantes; son docentes que tienen una buena predisposicién para aprender
y aplicar lo aprendido.

[...] cambio de la educaci6n que se le ha dado, ya no en ese sentido de repente orien-
tados solamente a contenidos cognoscitivos a cosas mecanicas, sino a desarrollar mds
los procesos de pensamiento de los alumnos, a desarrollar esos aspectos que casi ya nadie
confiaba en ellos y lo hacfan muy de frente la parte mecénica, la parte repetitiva en-
tonces un poco que ya ha reparado en la manera de c6mo llegar al alumno y también va-
liéndonos de actividades significativas [...] MMO1DI
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[...] Cuesta trabajo estar en ese campo pero es satisfactorio cuando uno ve una gama de
posibilidades de como entablar y cémo aplicar ciertas estrategias, cuando uno mismo tiene
los recursos sobre todo de aplicacién y estrategia y formacién que ha tenido de la in-
vestigacién que uno ha realizado y eso es bastante meritorio [...] MMO8PS

2. LA ACTITUD DE LOS DOCENTES FRENTE A LA NUEVA PROPUESTA
PEDAGOGICA

Aunque la mayorfa de docentes se muestra ain reacia a asumir una practica pedagé-
gica diferente o novedosa frente a lo rutinario, su perspectiva ha ido cambiando: a fa-
vor 0 en contra, conformes o inconformes, con buenas o malas expectativas. Este
cambio de enfoque trajo consigo un cambio de actitud. Ahora los docentes se perca-
tan de que ya no pueden permanecer indiferentes ante la nueva propuesta
pedagégica.

[...] Hay una actitud de adecuacién todavia en cierto grado, hay todavia algunos profesores
que mantienen su descontento, no lo niego, descontento en el sentido de que esto implica
mayor sacrificio, mayor trabajo.

Pero pienso que esto debe ser un ejercicio de nuestra labor docente, un ejercicio que signi-
fica que nuestro esfuerzo que nosotros hagamos posteriormente se traduzca a efectividad
en nuestra prdctica y sobre todo al desarrollo de competencias de nuestros alumnos y eso es
la linea que nosotros debemos seguir [...] MMOSPS

[...] El proceso es que cada uno del personal docente que trabaja en el C.E. han ido
cambiando sus actitudes frente a los cambios educativos que ha ido dando en las capacita-
ciones [...] Muchas veces depende de las caracteristicas, de la capacidad que el docente
tenga para cambiar [...] MM24PP

[...] Al principio [...] hubo dificultad porque no era fécil, toda la vida hemos sido tra-
dicionalistas realmente, conductistas, el maestro se sentia el duefio del saber pero en el
nuevo enfoque cambié totalmente el trabajo del docente [...] y por lo tanto, los docentes
también demostraron cierta resistencia al principio. Pero poco a poco [...] hemos ve-
nido trabajando desde el comienzo y el personal ha cambiado bastante [...] MM04SD

A través de las capacitaciones los docentes adquirieron conocimientos del nuevo
enfoque pedagdgico con la finalidad de lograr una préctica critica, novedosa, cons-
ciente de los cambios y adecuada al nivel de desarrollo de los estudiantes, asi como a
la realidad en la que se encuentra inmersa la escuela. Para algunos docentes las capa-
citaciones no respondieron a sus expectativas:

[...] La capacitacién nos da una dosis de una propuesta, una sugerencia de cé6mo debe-
rfamos mejorar nuestra practica dentro del centro educativo [...] MMO8PS
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El aporte de las capacitaciones ha sido sustancial en la medida que nosotros he-
mos analizado la aplicacién que debe de tener en nuestro centro educativo y estamos
tratando de probar esa linea de andlisis y de critica en los maestros [...] MMO8PS

[...] al inicio cuando hablaron de una capacitacién tipo Plancad, se veia un poco de ex-
pectativa de aprender algo nuevo, pero mds con la expectativa de aprender conocimientos re-
lacionados a sus cursos, no iban con el hecho de cambiar las estrategias metodoldgicas a tra-
bajar en aula, pues se supone que el profesor de 4rea manejaba sus cursos, es decir, los
contenidos conceptuales de sus cursos, y en la medida que se suponfa que el profesor
manejaba eso, las capacitaciones era para cambiar las estrategias de cémo hacer para que
el alumno aprenda.

Entonces, el problema se dio cuando las capacitaciones solo era de cémo ensefiar me-
jor, c6mo hacer una clase mejor, cémo hacer para que el alumno aprenda mejor, entonces
ellos dijeron, qué cosa me estin ensefiando en la capacitacién, pensaban que al pro-
fesor de historia le ensefien historia, la segunda guerra mundial y cémo hacer una
clase de la segunda guerra mundial, por ejemplo, ino? [...] MMO3PS

La aplicacién de esta nueva propuesta en el aula, sumada a la experiencia de tra-
bajo y nuevas estrategias de ensefianza y aprendizaje no bastan para los docentes.
Ellos requieren apropiarse —como lo explicitan y se ha logrado identificar— de otros
elementos que ayudarfan a mejorar, cambiar o transformar su practica pedagégica y
que a continuacién presentamos:

BUusqueda de nuevos horizontes

Enfrentarse a algo nuevo, en especial para los docentes, genera temor e inseguridad,
pero cuando existe un trabajo comiin con mucho esfuerzo y es evidente que es posi-
tivo, se suscita una actitud de compromiso personal que es trasladada a la accién
misma para-seguir experimentando, ensayando y produciendo tareas pedagégicas
nuevas. Estas novedades conllevan a los docentes a mejorar e innovar su trabajo dia-
rio en la escuela con los estudiantes.

[...] Bueno, estamos en ese proceso, yo pienso que a veces cuando nosotros empezamos d
investigar abrimos la puerta, estamos ya inmersos, ya tenemos conocimiento de algo. Y se
abre otra puerta més y asf sucesivamente estamos en ese cambio, en ese proceso pero
haciendo una mirada hacia atrés nos damos cuenta que hemos avanzado en cierto

grado lo suficiente como para darnos cuenta que hay mucho campo por seguir avan-
zando.

[...] tenemos que ir cambiando la apreciacion, la visién metodolégica pero siempre dentro del
marco que nosotros estamos construyendo como marco constructivista en donde uno debe
aprender haciendo; pero si hay profesores que estdn en un nivel bastante competitivo
para nosotros poder ver cuiles son las formas para nosotros llegar a nuestros alumnos
dentro del contexto que nosotros ya conocemos [...] MMO8PS

302



LA PERCEPCION DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA ACERCA DE LA NUEVA PROPUESTA EDUCATIVA

[...] Entonces, pues sumamos esfuerzos y seguimos construyendo (la nueva propuesta) en
la escuela, haciendo proyectos a nivel de toda la escuela, a nivel de las dreas curricula-
res, viendo la planificacién, por ejemplo, que los proyectos de investigacién se reali-
cen, se ejecuten, se evalden [...] MMO3PS

[...] Buscar también ellos, por ellos mismos, algunos cambios que se puede hacer en la meto-
dologta a lo que han trabajado, de repente eso, buscar también otros horizontes, buscar otras
ideas de cémo mejorar y mas que nada estamos tratando como escuela de crear como

quién dice ese proceso en la parte del conflicto cognitivo a los profesores [...]
MMO1DI

En todo este proceso de cambio hacia un nuevo enfoque educativo, los docentes
sefialan que su papel se diversifica en dos funciones especificas: (1) facilitar, guiar,
motivar y ayudar a los estudiantes durante su proceso de aprendizaje; (2) planificar y
disefar actividades significativas necesarias para la adquisicién de aprendizajes, asi
como definir los espacios y recursos adecuados para su logro. En suma, el encontrarse
consigo mismos como docentes en su nuevo rol, entendiendo el aprendiza-
je-ensefianza como un proceso activo y no pasivo, ha traido como consecuencia la
bisqueda de algunas estrategias participativas en el quehacer del aula.

Es una basqueda y esfuerzo por gestionar el cambio y conseguir mejoras en el tra-
bajo pedagégico a nivel personal y en conjunto.

[...] Hay maestros que si realmente aplican como corresponde las estrategias metodoldgicas
para que los chicos aprendan, incluso innovando, no solo parametrandonos en los cinco
momentos did4cticos que da el ministerio en las actividades de aprendizaje, sino en
las 4reas. Como es el caso en mi 4rea, en CTA, necesariamente yo tengo que partir
desde la observacién de muchos fenémenos para poder consolidar en un aspecto teé-

rico o practico y pasar a lo teérico o viceversa, y terminar en una evaluacién, pero del
proceso de cémo se aprende [...] MMO3PS

[...] Pero conforme fuimos trabajando los proyectos ya se dieron cuenta de que fue bueno,
que era bueno el trabajar de esa manera porque les facilita incluso el trabajo a ellos, el
de poder trabajar con otra 4rea, bueno, aperturaba mis el trabajo, y eso como que les
gusté, y todo el mundo trabajé al final sin decir nada y logramos muchas cosas [...]

MM2ZPP

[...] Bueno, claro, siempre el colegio ha tomado o ha partido de un problema general [...]
evaluamos nuestro trabajo académico, y luego buscdbamos en qué hemos fallado, qué
es lo que hay [...] el afo pasado, por ejemplo, se vio como contenido transversal
«Alumnos del centro educativo desarrollandose en un ambiente poco saludable» |...]
eso era el punto de partida para nosotros para trabajar en diferentes dreas, para hacer nues-
tras programaciones, nuestros proyectos, nuestros reglamentos, hasta inclusive tiene que
estar concatenado al reglamento interno, al plan anual con direccién [...] a ese tema

transversal [...] MM04SD
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A través de las entrevistas nos parece que los docentes, al hablar de la nueva pro-
puesta, ponen en evidencia los elementos de tipo formativo y afectivo mas que los
elementos estrictamente académicos; esto se debe a que a través de las capacitacio-
nes han ido entendiendo el nuevo rol del maestro de impulsar el desarrollo personal
de sus estudiantes. Y, por ende, esta situacién se convierte en un reto clave para los
docentes de cémo lograr un éptimo aprendizaje en un grupo de estudiantes.

Aqui les presentamos algunos discursos:

[...] como te decfa hace un momento, vefamos las necesidades de que los alumnos cono-
cieran normas de aseo, muchos de ellos no las conocen y no las manejan en la casa [...]
por lo que hay necesidad de agua, hay algunos que viven de estanques, tanques o vi-
ven todavia de cilindros de agua [...] pero si les ensefiamos a utilizar el uso al reciclado de
agua [...] al aprovechamiento general de todo eso, tal vez podamos mejorar su calidad de
vida, pero como te digo, nosotros cuando planteamos un proyecto planteamos problemas a

solucionar y a veces mejorar algunas [...] pero no completamente solucionar [...]
MMO9PP

[...] En los chicos se ha visto trabajo en equipo, ha resaltado el comparierismo, la solidari-
dad, se les da mas oportunidades de desenvolverse, de desarrollarse, también, por lo
menos en esa parte si les tocé un poquito a ellos de aprender, pero esa parte hay que
trabajarlo bastante y bien, me gustarfa que todos fueran lideres, todos [...] la cuestién es
hacerles sentir bien a todos [...] MMO1DI

[...] el proyecto inicial que habfamos trabajado [los docentes] era de cé6mo repercutia
intensamente ciertas actitudes de los alumnos con respecto a la prevencién de enfermedades
de transmision sexual y embarazo precoz que hace dos o tres afios se dio casos [...] y que
con fuerza se impulsé ese proyecto y a través de todas las 4reas y que a la actualidad
hemos visto con bastante satisfaccién que a comparacién de los casos que se dieron
afios atrés [...] no hay casos que se den [...] MMOSPS

La parte actitudinal de los alumnos se vislumbra cuando se conversa con ellos, se nota
que hay mds interaccién entre ellos [...] que sus acciones son mds activas y ellos ya han al-
canzado un nivel en el cual con los maestros se da una comunicacién mas horizontal
[...] eso es un logro muy significativo en el colegio[...] MM15PS

Interés en manejar el mismo lenguaje

Los docentes han demostrado capacidad para cambiar sus métodos de ensefianza
como resultado de experiencias positivas. Dicha evidencia manifiesta su interés por
encontrar vias para gestionar una tarea ardua y compleja como es conseguir un
aprendizaje significativo en grupos amplios de alumnos con evidentes diferencias de
ritmos y estilos de aprendizaje. Por ello, es importante para los docentes unificar cri-
terios comunes en la nueva propuesta pedagégica.
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[...] por ejemplo el 4rea de matemdtica ha sido tan dificil para entender el trabajo de
matemitica, pero luego nos hemos dado cuenta de que también es habilidad a nivel
del docente [...] sacar a los alumnos y hacerlos pasear alrededor de todo el colegio y
luego pedir de qué tipo de figuras, por lo menos qué tipo de éreas ellos han observado,
a partir de alli hemos ingresado por ejemplo a trabajar lo que es dreas en matematicas;
entonces yo dirfa en conclusién todos tenemos que manejar de repente el mismo lenguaje,
ino?, apuntando qué es lo que hay que hacer dentro del nuevo enfoque pedagégico [...]
MMO04SD

[...] lo que nos falta es formular un solo pensamiento, un solo credo, de repente pedagdgico,
pueda ser que sea dificil, pero no imposible, lo digo por experiencia del otro lado (es-
cuela alternativa) [...] MMOQO9PP

Algunos docentes opinan que para lograr un alto nivel de comprensién compartida de
ideas, proyectos y metas —no solo en el aspecto pedagégico— es importante e impres-
cindible la comunicacién. Pero una comunicacién horizontal, fluida y clara que ayude
a verificar las informaciones, para no hacer prejuicios malintencionados ni extraer
conclusiones apresuradas.

[...] la plana docente espera de la direccién que haya una comunicacién mds directa, es
cierto que la direccién tiene ciertas responsabilidades, ciertos compromisos con diver-
sas instituciones, con la USE, con el ministerio y a veces no entablamos una informacién
divecta y oportuna, tal vez previa una reunién [...] MMOSPS

Aceptacién limitada de la nueva propuesta en su quehacer educativo

A través de su participacién en las capacitaciones, intercambio de experiencias, tra-
bajos individuales y grupales los docentes de una u otra manera van comprendiendo,
internalizando la responsabilidad de desarrollar sus potencialidades para que puedan
ir consolidando un desarrollo integral que les permita enfrentar nuevas propuestas.

Pero atin existe en ellos un trance entre lo tradicional y lo novedoso, por lo cual el
cambio de trabajo pedagégico es lento y limitado. Porque los docentes conciben la
nueva propuesta pedagdgica como un reto, un cambio en la cultura de su quehacer
pedagégico, que indudablemente les exige habilidades adicionales y diferentes de las
requeridas en el proceso educativo tradicional. Mientras propicia que el estudiante se
convierta en responsable de su propio aprendizaje, el nuevo enfoque establece parael
docente nuevas estrategias de ensefianza que han de guiar su trabajo en el aula.

Con todo este panorama, los docentes del centro educativo se han ido involu-
crando en esta nueva propuesta, asumiendo tal vez un cambio en la concepcién del
proceso de ensefianza-aprendizaje, y con una clara conviccién de «que falta mucho
por hacer», razén por la cual atin no asumen en su totalidad dicha propuesta.

[...] Mira, ha sido todo un proceso [...] fue una comprension bastante lenta, porque todavia
no lo aceptaban, que eso también es importante, no lo aceptaban en general, porque
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sus razones era que esto era una propuesta que ya se habfan dado en otros paises y que
ya inclusive los estaban ya dejando, y que el Perti como siempre copiaba, entonces eso
era su critica, no necesariamente de esta escuela, sino era las criticas generales y que
evidentemente influfa en todos los maestros. MM29AE

[...] (nuevo enfoque pedagdgico) es ya parte del quehacer ya pedagégico, ya no es que me
estdn imponiendo, sino que el maestro que por ejemplo se va de vacaciones busca la
forma de llevar un curso o de actualizarse en algo, porque él cree ya necesario de mante-
nerse preparado para todo lo que puede encontrar en el colegio, y las reformas que vienen vi-
niendo a diario [...] MMO2PP

[...] EL'mismo hecho de generar proyectos hizo que se generara cambios en nosotros por-
que estamos en un proceso de innovacién pedagégica de cambios, pero atin falta condiciones

y cosas por realizar [...] MM13PS

3. PERCEPCION DE LOS LOGROS CON LA NUEVA PROPUESTA

El trabajo pedagégico realizado por los docentes en la nueva propuesta les ha brin-
dado ciertos logros, que para ellos son importantes en la dindmica del centro
educativo.

Mediante el didlogo con los docentes se puede apreciar c6mo han ido incorpo-
rando algunos elementos de la nueva propuesta, por ejemplo: (1) la organizacién del
trabajo en equipos (niveles, ciclos y 4reas) ha ido desencadenando necesidades para
mejorar su practica pedagégica y asf poder responder con mayor eficacia a las expec-
tativas, intereses y necesidades de los estudiantes; (2) el reflejo sobre el actual rol del
docente como guia que respalda y apoya a los estudiantes en desarrollar sus propios
conocimientos y, por ende, capacidades; (3) el disefio de actividades de aprendizaje
relacionadas con la comunidad local. A continuacién detallamos cada uno de estos
elementos.

Trabajo en equipo

La experiencia de conformar equipos de trabajo docente era imprescindible para en-
frentar y conocer la nueva propuesta. Los docentes asumian que se requeria de cier-
tas condiciones: tiempo, motivacién, ganas de aprender, bisqueda de nuevos cono-
cimientos y colaboracién en el desarrollo de la nueva metodologfa. Este estilo de
trabajo ayudé a intercambiar informacién, compartir experiencias e iniciativas y
mantener una comunicacién mas fluida.

Para la mayoria de docentes la experiencia de trabajar en equipo signific6 un pro-
ceso de reflexién y construccién colectiva; es decir, se lleg6 a fomentar un espacio de
participacién para reorganizar y dar sentido al quehacer educativo.
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El trabajo en equipo dio resultados positivos: uno de ellos fue aprovechar de
forma efectiva las habilidades, opiniones, propuestas, ideas opuestas de los docentes.
Este proceso ayudé6 a asumir responsabilidades en el centro educativo a través de |a
cooperacién en la planificacién de las correspondientes actividades de aprendizaje
que se desarrollarian en el aula, llegando a ser un ingrediente cotidiano de la labor
pedagégica de cada docente involucrado en la nueva propuesta del centro
educativo.

[...] Era con compromiso, quizds todos en ese momento nos entregabamos a lo que era
y a poner en préctica eso, pero yo recuerdo mucho que vefa a mis compatieros, yo
mismo también, integrémonos un poquito para empezar. Habia de repente esa necesidad de
empezar juntos [...] el tiempo apremiaba, pues entonces qué pasa, de que de repente ya tenia-
mos que presentar el programa y llegaba la fecha y no presentdbamos, entonces, como se
dice, teniamos que de todas maneras empezar pero al comienzo si lo sentiamos un poquito
fastidioso para empezar [...] MM28PS

[...] A nivelde docentes [...] Ellos en equipo aprendieron a innovar, a mejorar ino?, por-
que han vivido dos tipos de educacién, lo que ellos recibieron m4s lo que aprendieron
[...] MMO1DI

[...] Claro, ahora trabajamos en equipo, cada drea por ejemplo tiene su coordinador, enton-
ces para las programaciones de cada trimestre, para cada programacién nos reunimos,

qué vamos a hacer, a qué vamos a llegar, qué temas vamos a desarrollar, eso lo hace-
mos por dreas [...] MM13PS

[...] Si, trabajamos en equipo para hacer las programaciones, me acuerdo mucho que
[...] como se hizo cargo el coordinador del 4rea, entonces para qué, recibfamos bas-
tante apoyo y habia integracién del drea, quizds de repente era una de las dreas mds organi-
zadas porque nos queddbamos después de la hora de clase y era mds constante [...]
MMI15EPS

[...] Entonces es bastante meritorio que el trabajo en equipo que se estd haciendo a través de
profesores tratando de descentralizar la gestién ardua que tiene la direccién estd obteniendo
frutos y esto va a permitir que los demés docentes se sientan comprometidos y que se unan
aese esfuerzoy a esa linea en el cual el centro educativo se ha orientado [...] MMO8PS

Ademis, los docentes mencionan con entusiasmo haber logrado en el aula el de-
sarrollo de interacciones entre pares, una comunicacién favorable y el trabajo en
equipo. Y a través de la observacién directa se puede evaluar la practica de algunos
valores.

[...] En los chicos se ha visto trabajo en equipo, ha resaltado el compaierismo, la solidari-
dad, despejarse un poquito més, parece que les da més oportunidades de desenvol-
verse, de desarrollarse, también, por lo menos en esa parte sf les tocé un poquito a

ellos aprender [...] MMO1DI
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[...] Entonces, cuando se le dice al chico: trabajar en grupo, sabe por qué se trabaja en
grupo, o sea, porque no solo va a sentir que es una presién del profesor, ino?, sino por-
que es una forma de vivir y de compartir en la escuela [...] MMO3PS

[...] han aprendido ha organizarse en equipos, y [...] también hemos encontrado lideres
en secundaria [...] MM04SD

Desarrollo de capacidades

Desde la mirada de los docentes el cambio de paradigma orientado principalmente a
lograr que el estudiante sea responsable de su propio aprendizaje ha conllevado a una
transformacién en el perfil del estudiante, asi como en el trabajo pedagégico en el
aula. .

Los docentes manifiestan que la nueva propuesta pedagdgica se caracteriza por
considerar necesario que los estudiantes aprendan a aprender, aprendan a hacer,
aprendan a ser y a convivir, como medios para aprender durante toda su vida.

En consecuencia, los docentes, segin el discurso que manejan y a través de sus
programaciones a corto plazo, promueven en el estudiante: (1) desarrollar capacida-
des como observar, comparar, analizar, sintetizar y evaluar segin la evolucién
bio-psico-social del estudiante, canales y ritmos de aprendizaje; (2) fortalecer su
creatividad y aplicar sus aprendizajes a la practica y (3) mejorar su autoestima a tra-
vés de los valores.

En el centro educativo se ha podido identificar algunos rasgos caracteristicos que
asume el estudiante en su proceso de aprendizaje a través de actividades que le per-
miten exponer e intercambiar ideas, aportaciones, opiniones y experiencias.

[...] se ha visto ya en los chicos desarrollar diferentes situaciones de aprendizaje, ino!, sa-
lir a proponer o opinar, intercambiar experiencias, yo creo que esto ha permitido en los
padres [...] la importancia de apoyar a los docentes en el aprendizaje de sus hijos [...]

MMO04SD

En la secundaria, los cambios en el aspecto personal del alumno: tal vez podria decir
que se ha vuelto mds reflexivo, mds analitico; pero con respecto a su contexto, pareciera
que las actividades de aprendizaje que realizaba con sus profesores, lo han enriquecido mds
para ver su contexto, sus problemas, el problema social; casi han atacado més el problema

social [...] MMO01DI

Relacion con el contexto para el frabajo pedagégico

La percepcién de los docentes sobre el disefio y desarrollo de actividades de aprendi-
zaje significativo es que estas constituyen una estrategia adecuada dentro de la
nueva propuesta, siempre y cuando se relacionen de manera sustantiva y no arbitra-
ria con la realidad de la comunidad local.
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[...] En la escuela los proyectos de aprendizaje estdn ligados a la problemdtica, nosotros
hacemos un drbol causal al inicio del afio, y ese drbol causal nos permite detectar cusl
es el problema en la escuela, en la comunidad, y nosotros lo trabajamos via proyectos de
aprendizaje o proyectos de investigacion, dependiendo de la magnitud del problema, pero no-
sotros lo trabajamos desde nuestras dreas [...] MMO2PP

[...] Pero, sin embargo, incorporando este tema social en el trabajo pedagégico ese afio
encontramos buenos resultados donde los chicos fueron tomando conciencia del pro-
blema que los afectaba y ponian de su parte, pero entendiendo y comprendiendo el por qué
del problema [...] MMO2PP

4. DIFICULTADES PARA EL DESARROLLO DE LA NUE\;’A PROPUESTA
Combinacioén hibrida del enfoque tradicional con la nueva propuesta

Sin embargo, para los docentes que trabajan baséndose en la nueva propuesta peda-
gogica, las cosas no parecen ser claras, a pesar de los elementos positivamente inte-
grados. En todo caso, hemos recogido varios testimonios de docentes que parecen es-
tablecer una continuidad —casi una identidad- entre los dos enfoques, sosteniendo
que «solo el nombre ha cambiado», que era «el mismo que antes pero con un titulo
mejor», 0 que «en el fondo, no importa tanto el cambio de método sino la voluntad
de la gente», versiones que traen confusiones en la practica pedagégica.

Estos discursos pueden parecer anecddticos, pero pensamos que revelan una
apropiacién bastante superficial del cambio de paradigma y de lo que implica como
reestructuraciéon profunda del esquema de trabajo en el aula.

En este marco, no es extrafo que varios de los docentes hayan decidido hacer un
«combinado» o un «mixto» entre los dos enfoques, conservando los elementos que
les convencen y descartando aquellos con los que no estdn de acuerdo.

Este tipo de comentarios revela una comprensién bastante superficial de los enfo-
ques, ya que cada uno debe tener una coherencia propia que, por supuesto, se pierde
si se combina con otro, en este caso, con la nueva propuesta pedagégica.

[...] Y el problema estd en cémo lo asumen, algunos asumen la postura por ejemplo de
tener la planificacién hecho en papel y cuando uno va al aula mezcla lo tradicional con el
nuevo enfoque pedagdgico, y entonces, esa es una postura, y la postura extrema es no
hacer nada. Pero, ese bloque de profesores un poco que ha ido cediendo a planificar
por proyectos, entonces podemos decir hay un hilo dialéctico, una oposicién cons-
tante pero para renovar [...] MMO3PS

[...] Sabiamos que teniamos que cambiar algo, porque el chico se aburria, venia a mirar, nos
miraba, algunos se aburrian; pues sabiamos que teniamos que cambiar, pero tampoco
aceptar la nueva metodologia al 100 por ciento [...] sino que decidimos hacer una es-
pecie de una mezcla, o sea, hicimos una mixtura, algo ya, pricticamente un invento
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de nosotros porque tuvimos que incorporar cosas nuevas [...] se nos aparecié nuevas
ideas y fuimos mezclando, o sea que no ensefidbamos como antes ensefidbamos ni
tampoco estdbamos ensefiando al 100 por ciento de lo que nos han ensefiado [...]

MMI1PS

Deficiente comprension de cémo aplicar la metodologia y la
evaluacién del aprendizaje en la nueva propuesta pedagégica

Aplicar la metodologia activa en la nueva propuesta es para los docentes una situa-
cién complicada por diferentes causas: (1) carencia de aplicacién de técnicas partici-
pativas y recursos did4cticos; (2) necesidad de crear situaciones de aprendizaje real-
mente significativas, que respondan a las inquietudes de los estudiantes.

[...] si fuera en una zona diferente a la nuestra, o sea es un poco mas dificil en este tipo
de zonas, porque tenemos las dificultades de que los nifios, muchas veces los mds pequeriitos
vienen sin inicial, entonces como le ensefias a ese nifio que ni siquiera sabe manejar el ldpiz, a
un cambio tan radical como es el nuevo sistema, entonces ac4 se tiene un poco de mayor
dificultad que en otros lugares, que se podria hacer con mayor facilidad el trabajo,
pero se hace el cambio, se hace el esfuerzo [...] MM24PP

[...] De repente el mismo hecho de vivir a principios de la metodologfa activa, porque
es un trabajo arduo, es un trabajo muy fuerte, que no es como la tradicional, que tit ya tenias
preparado unas guias y ya, tienes que prepararte mucho ahora para brindarles el conoci-
miento a los alumnos y eso implica una inversién de tiempo y dinero, y aqui la situacién es
muy dificil econémicamente, tii sabes que en materiales, en esas cosas, restringen
también un poco las facilidades del trabajo y esas son nuestras limitaciones rambién,
porque hay muchos profesores que trabajan en otros colegios [...] MM22PS

[...] Mira, yo te soy honesto, el 50 por ciento de los docentes, hasta 25 por ciento hace
algo del método activo, la mayoria no lo hace, yo particularmente dirfa en ciertos temas
de filosoffa no puedo hacer método activo completo, pero asi como trabajar si puedo
haciendo actividades, guidndolos porque es parte de ellos, ino?, entonces, yo procuro
que el chico no debe ser somnoliento, aburrido, o debe estar pues mas licido para po-
der obtener las cosas, ino?, y creo que cuando estd més licido capta mejor las cosas,
ino!, si usted ve la apreciacién de los elementos mejor, ino? [...] MM14PS

Para los docentes aiin es dificil abordar el tema de evaluacién de los aprendizajes
dentro del marco de un curriculo por competencia, ya que no existen criterios claros
ni indicadores precisos para esta evaluacién. En el centro educativo, los docentes
que trabajan en el marco del nuevo enfoque manejan el tema con propuestas pro-
pias, segiin sus experiencias o como ellos lo comprenden.

[...] Mira, yo creo que el gran reto es el entender bien la parte de evaluacion, ahi como
que un poco patinamos muchos, digo patinamos porque con todos los cambios que la
USE nos da y todos los que la propuesta tiene, a veces no logran coincidir, y eso es un
poco como que nos desestabiliza a los maestros [...] MMO2PP
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Creo que hemos logrado manejar unos conceptos que deberian ser importantes, por-
que se ha llegado a un nivel en el cual nosotros le damos mas importancia a lo queesla
préctica, pero sin entender la parte conceptual de algunos términos que es [a parte ini-
cial para poder entender luego qué es lo que queremos hacer. Por ejemplo: ahora en
las ltimas reuniones que estamos trabajando en el colegio, estamos hablando sobre el
aspecto de evaluacién; el aspecto de evaluacion es un término bastante controversial por-
que de repente no hay mucho, 0 no hemos participado o0 no ha habido un aporte, una infor-
macién de repente sustentable por parte del ministerio para poder nosotros aplicarlo desde la

escuela [...] MMO8PS
Tiempo limitado para elaborar y desarrollar las programaciones

Un tema de discusién en el centro educativo es la falta de tiempo para desarrollar las
actividades de aprendizaje. Los docentes tratan de reajustar sus programaciones en
funcién del interés por el tema y del desarrollo de competencias que se quiere lograr.
Lo importante ya no es el tiempo previsto sino el proceso de ensefianza-aprendizaje
que se desarrolla a partir de alli.

[...] Dentro de lo que es programacién, como se dispone de poco tiempo para la program.a-
cién, a veces hay que dejar a los alumnos en clase y salir a programar en un rinconcito
del centro educativo, ino?, no se acaba muy pronto la programacién porque mientras bus-
camos los problemas, buscamos causas, seleccionamos las capacidades, el afio pasado se
hizo muy dificil eso, ino?, y peor atin en el caso de quinto y sexto que estamos separado
mayormente de cada ciclo, hay que tomarlo junto para la clasificacién de capacidades
y competencias; el afio pasado fue asi y tuvimos varias altos y bajos, ino?, lo que es la
programacién y como te vuelvo a reiterar lo que es el aula, la aplicacién de esta pro-
gramacién o sea la metodologfa, todavia no se imparte al 100 por ciento la metodolo-
gia por proyecto, llamese por la nueva propuesta pedagégica [...] MMO9IPP

[...] El tiempo es enemigo de todos. En la primaria es mads manejable a mi parecer, ya que
hemos aprendido a trabajar interrelacionando las 4reas, es por eso muy importante
hacer la planificacién previa para saber qué es lo que tenemos que hacer, es decir qué
actividad de aprendizaje debemos desarrollar y en qué tiempo. Segiin la actividad que
propongamos a veces nos alcanza el tiempo, pero en otras nos falta, es por eso que repro-
gramamos algunas actividades. Si perdemos clases por algtin motivo, estamos hechas,
alli nos falta el tiempo. Si los alumnos no tienen los saberes previos para empezar una
nueva clase también nos demoramos porque tenemos, al momento, tratar de realizar una si-
tuacién de aprendizaje para todos partir de alli. Sino, es una pérdida de tiempo después repe-
tir todo [...] MMO2PP
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EL ROL DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA PUBLICA FRENTE A LA
INNOVACION PEDAGOGICA

Ana Maria Villacorta

1. PRESENTACION

Alrededor de 1996, luego de la construccién masiva de escuelas, se inicia, primero
solo en primaria, un proceso piloto de capacitacién a docentes con el objetivo de me-
jorar la calidad educativa una vez generalizado el acceso a la escuela. En 1997 em-
pieza el Planged! (directores) y el 98 el Plancad? para secundaria.

Se comienza a hablar de la intencionalidad de autonomfa de los centros educati-
vos en la conducci6n de su propio desarrollo, aparece el término de gestién de la es-
cuela y en algunos documentos oficiales se menciona inclusive al director como el
gerente.

Entre setiembre de 2001 y setiembre de 2002, la Universidad Catélica del Perq,
con el apoyo del CONCYTEC, realizé una investigacién titulada: «Los actores de la
escuela pablica: estudio etnografico para una gestién eficaz y democratica - Fase 1»,
cuyo tema central fue conocer el rol de los actores de la escuela en una gestién
«exitosar.

La estrategia principal para la seleccién y clasificacién de las tres escuelas exitosas
con las que se realizarfa esta investigacién fue la coordinacién con una ONG de
amplia trayectoria de trabajo con las escuelas piblicas en el distrito de San Juan de
Lurigancho. Los indicadores de éxito sefialados por esta institucién fueron los
siguientes:

® La participacién masiva de sus maestros en las capacitaciones.
® Que laescuela tuviera interés en que las cosas en su interior fueran diferentes.

1. Plan de capacitacién en gestién educativa para directores.

2. Plan de capacitacién a docentes.
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m Que sus productos fueran bastante buenos (PDI, PCC, etc.).
® Que el centro educativo hubiera tenido un gran cambio positivo a partir de

1999.

En este avance de investigacién serd desarrollado un solo tema en uno de los tres
centros educativos estudiados: las opiniones y expectativas de si mismos y de los de-
més que tienen los miembros de la comunidad educativa (directivos, docentes,
alumnos y padres de familia) en lo concerniente a las actividades que cada uno rea-
liza o deberia realizar para el buen funcionamiento de su centro educativo; poniendo
énfasis en las relaciones que se establecen entre ellos y la influencia que ejercen estas
sobre la gesti6n de la escuela.

2. EL ROL DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA PUBLICA

El desarrollo del PDI (actualmente PEI) plantea integrar como objetivo institucional
aquellos problemas del entorno sobre los cuales pueda intervenir desde una mirada
educativa, principio que serd clave en la organizacién de la escuela porque no solo
posibilitara su acercamiento a su entorno social, sino que empezara a diluir la rela-
cién macro entre este y las responsabilidades del Estado, terminando la escuela —y
sus actores— por asumir muchas veces miiltiples y hasta demasiados roles. De c6mo
fuerzas externas los empujan a hacer frente a una serie de cambios sin mayores ins-
trumentos, desde recursos econémicos hasta afectivos y emocionales, pasando por
una pobre formacién académica que no les permite analizar completamente la situa-
cién en la que se hallan.

[...] Ya estamos atacando, identificando cudles son los problemas. El afio pasado el di-
rector habfa tabulado una escala y cuadros estadisticos de desaprobados por afio; re-
pitencia que nos ayudé a pensar en cuéles son los problemas que ocasionan esto. Se
encontrd varios factores pero lo que correspondia a lo pedagégico podiamos solucio-
narlo, se hablé, se aclaré eso y creo que estamos en camino. No podemos solucionar lo
que corresponde a la alimentacién de los chicos, aunque habfamos pensado en un co-
medor, pero ahorita todavia no se da porque hubo necesidad de construir aulas, de re-
pente para los afios que vienen, pero sf est4 planificado un comedor. Ahi ayudarfamos
bastante a los chicos porque tenemos bastante alumnado con bajo nivel nutritivo, se
encuentran algunos que estdn con las justas, todo amarillo [...] AM23SD

Frente a la dura realidad y a las maltiples necesidades de la poblacién del en-
torno, la pregunta sobre cul es la tarea que le corresponde a la escuela es impor-
tante pero dificil de responder. Menos sencillo atin es precisar cémo hacerla.

Por eso veremos las opiniones y expectativas que los diferentes miembros de la
comunidad educativa tienen de si mismos y de los demés, en relacién con las activi-
dades que realizan o deberfan realizar para el buen funcionamiento del colegio, es
decir la gesti6én, de manera de cumplir con el rol que tienen en la sociedad.
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2.1. El director

Uno de los centros educativos estudiados nos sorprende por la gran cantidad de acti-
vidades que se ejecutan y el empuje y creatividad con que son administradas. Vea-
mos alguna de ellas, segin el testimonio de su director:

[...] proyecto de gestién organizado por EDUCA y la USE, con participacién de los
directores de tres distritos: La Victoria, distrito San Luis y nuestro distrito San Juan de

Lurigancho. Primer lugar: premio econémico, pizarra acrilica y no sé qué mas
[...]JAMO7DI

[...] 1999: Edu-feria cultural [...] trabajos que hacen a nivel centros educativos en
identidad, preparacién de trajes tipicos, danza, proyectos con los chicos, etc. [...]
como siempre, hemos ocupado los primeros lugares en varias dreas como mateméti-
cas, comunicacién [...]AMO7DI

[...] 2000: Edu-feria cultural, Edu-intercambio, campafia de salud en donde los alum-
nos se presentaron y ganaron varios premios, entre ellos podemos destacar, guitarra,
zampona, cajones para el taller de musica [...] AM07DI

[...] Edu-olimpiadas, campeonato magisterial organizado por USE y EDUCA en vo-
leibol, fulbito, ajedrez, danza, cancién y también en eso siempre hemos ganado, en at-
letismo [...] AMO7DI

[...] 2001: Edu-feria cultural, segundo en danzas. Premio un scanner y un mini com-

ponente [...] AMO7DI

[...] 2001: Concurso de proyectos de innovacién de los cuales se clasificaron dos pro-
yectos de innovacién de secundaria, un proyecto de aprendizaje de pnmana y uno de
comunicacién con secundaria [...] AM07DI

[...] Exposicién de trabajos de innovacién pedagégica. Pasaron a la fase nacional cua-
tro, dos proyectos de innovacién y dos proyectos de aprendizaje [...] AM07DI

[...] Concurso nacional en gestién institucional y pedagégica, con el tema de desarro-
llo de habilidades sociales en alumnos pandilleros: «Chicos AHS» (Adolescentes con
Habilidades Sociales). Gané. Premio S/. 500.00 para reposicién de gastos, pizarras
acrilicas y colchonetas [...] AM07DI

[...] Proyecto «Dando vida a la vida», como trabajo de salud ambiental auspiciado por
el propietario del fundo Santa Rosa. Por el avance en los andenes: 100 metros de man-
guera, dos carretillas, 10 rastrillos, 10 picos, 10 palas, 10 juegos de jardinerfa y cinco ti-
jeras de podar. «Nos dio 4rboles frutales y nos ayudé en el mantenimiento» [...]

AMO7DI

[...] Concurso del Ministerio de Educacién para los centros educativos buscando in-
novacién, lo que era un proyecto pedagégico lo hemos convertido en institucional
[...] nos presentamos el afio pasado, en octubre y el resultado ya nos anunciaron infor-
malmente en diciembre del 2001, pero este afio ya nos oficializan en el mes de abril.
Son $ 4.000 para ejecutar el proyecto, hay varios talleres que realizar y vamos a inver-
tir en compra de equipo, materiales, maquinas [...] AM0O7DI
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[...] 2002: Participacién en el concurso nacional organizado por el Banco Mundial so-
bre proyectos productivos, <hacer un taller de maletines, mochilas, darle un poco de
mentalidad empresarial, formar chicos con problemas sociales, de aprendizaje, con
una mentalidad empresarial, que conozca de mercado, de estudio de mercado, un
poco de marketing, que conozca un poco de administracién de empresa, una serie de
cosas. Queremos en otras palabras formar chicos problemas y convertirlos en chicos
pequefios empresarios, que salgan con esa mentalidad, ya no con esa mentalidad que
tienen actual [...] Vamos a tener un grupo de chicos organizado que vean el problema
de la pandilla y lideres, que van a encabezar, van a dirigir a sus companeros para mejo-
rar el centro educativo» [...] AM07DI

[...] Para el afio 2002 6 2003, vamos a formalizar un equipo de investigacién porque
también hay problemas en los centros educativos que requieren investigacién un poco
més profunda, por ejemplo, hacer un seguimiento del proceso de aprendizaje de los

alumnos. Yo he hecho una estadistica pero ahora hay que averiguar por qué el bajo
rendimiento [...] AM07DI

[...] hay que investigar por qué los alumnos no mejoran su aprendizaje, averiguar si es
problema de alumnos, es problema de la escuela, de docentes; si es de alumnos, quizis
la desnutricién o la situacién familiar en casa [...] AMO7DI

Desde el punto de vista del director

La figura y el rol del director en la escuela publica es muy importante. Legalmente es
sefialado como el responsable de todas las decisiones y actividades que ocurran al in-
terior y como consecuencia de su gestién; sin embargo existen diferencias entre la
manera de comprender y esperar lo que haga un director.

El propio director dice de si mismo que sus tareas son:

Construir un clima institucional favorable

Es decir propiciar la condiciones internas en el centro educativo para evitar y/o re-
solver los conflictos entre el personal docente y administrativo.

[...] Cuando llegué ac4 me enteré que era un colegio donde habfa un conflicto a nivel
de padres. Padres divididos en dos grupos, a favor del director y en contra del director;
los profesores lo mismo a favor del director y en contra del director, ino?, uno por uno,
averiguando también qué profesores son los que mueven. Hay gente clave que mueve,
ino!, y con ellos abordando uno por uno, invitdndoles gaseosa, hasta una cerveza. Asi
es, as, se convers6 con algunos que encabezaban a los docentes, entre ellos estaba el
profesor que era la pieza clave [...] AM0O7DI

Encabezar la planificacién y administrar la organizacién de la escuela

[...] La tarea del director: Pienso que una buena planificacién, pero una planificacién
no solo del director, sino de toda la comunidad escolar, [ldmese docentes, directivos,
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hasta quizds con la participacién de los docentes administrativos. Se planifica, luego
se organiza [...] a los profesores y los profesores que a su vez organizan a sus alumnos, a
los padres de familia. Luego, después de organizar, se empieza la etapa de la ejecucién
[...] y ala vez evaluamos constantemente, si se encuentran errores, lo van tratando de
buscar alguna alternativa o solucién, una solucién, y si hay salones quizés un poco di-
ficiles, entonces tratamos de coordinar, directivo-docentes, quizés también padres de
familia. Después de la ejecucién se debe dar una evaluaci6n constante [...] hasta ge-
nerar instrumentos de control, de seguimiento [...] este proyecto que hemos ganado
nos ha ensenado a hacer una serie de fichas, este afio parece que lo vamos a llenar el
colegio de fichas, fichas, quizds en una forma exagerada, pero creo que es necesario
una evaluacién constante de todas las actividades que se ejecutan en el colegio, para
informar a la comunidad educativa y también tomar quizés los correctivos para lo su-
cesivo [...] Si se hace todo esto, me parece que estamos un poco avanzando en lo que

es gestién [...] AMO7DI

Esta exposicion revela la claridad con que el director ve su propio trabajo, reco-
nociendo la importancia de la participacién de toda la comunidad educativa, al igual
que el liderazgo que debe mantener en la ejecucién de las acciones. Sin embargo las
diferencias de percepcién de los roles dentro de la gestién de un centro educativo
son expresadas claramente cuando dice:

[...] Pero también a la vez significa que el director tenga que ausentarse y al ausentarse
a veces los profesores piensan que el director no esta en el colegio, «no para en el cole-
gio, qué hace, dénde estd», comentarios, Ahora nosotros para eso, para lo que es con-
trol de USE, tenemos un cuadro de desplazamiento, entonces el director cuando sale
siempre pone en el cuadernito adénde va y si me olvido yo, la secretaria debe anotar
adénde salié, a qué hora salié y con quién salié. Ese es el control, y por supuesto de eso
no se enteran los profesores, y ahora estoy pensando en una pizarrita acd dentro de la
sala de las oficinas de salida, una pizarrita para comunicar al personal, dejar avisos: el
director sali6 a tal hora y por tal motivo, para evitar problemas, todavia no lo estoy
aplicando [...] AM07DI

Relacionarse con otras instituciones

[...] Ademas [...] a nivel de direccién la gestién no solamente es del centro educativo,
también es con las instituciones educativas, con las instituciones de la comunidad y
otras, quizds de otros municipios, de los ministerios [...] al final redunda en que el co-
legio tenga una buena gestién, de vanguardia [...] AMO7DI

Adecuar la infraestructura a las necesidades de la escuela

El dicho de que todo director de escuela piblica lleva en el alma un constructor pa-
rece ser cierto y tal vez esté fuertemente relacionado con una demanda siempre en
aumento; sin embargo, esta tendencia puede convertirse en una de las principales
fuentes de distraccién y desconcentracién de la gestién, al centrarse principalmente
en las ampliaciones fisicas del espacio antes que en la mejora de la calidad de la labor
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pedagégica, desviando igualmente la responsabilidad de las instancias piblicas para
lo uno y lo otro.
Veamos lo que nos dice el mismo director:

[...] {El director tiene que estar construyendo la ampliacién de su local? Considero
que es responsabilidad del organismo del Estado, en este caso INFES o el Ministerio
de la Presidencia o de Educacién. Pero el Ministerio de Educacién da una cierta canti-
dad de presupuesto a las USEs y las USEs tienen para mantenimientos y mejora de las
construcciones en los centros educativos y los directores que sabemos que hay presu-
puesto pues acudimos a las USEs para que nos apoyen en la construccién de ambien-
tes. Pero como [...] hay una demanda de matricula y no podemos abastecer a toda la
poblacién, y se debe abastecer la demanda educativa del asentamiento José Carlos
Maridtegui, nosotros nos vemos un poco incapacitados, entonces qué hacemos, coor-
dinamos con la Apafa para donar un aporte de los padres de familia, cada afio, y ese
aporte lo planifican, en un plan operativo anual, ellos tienen un plan operativo anual
y en coordinacién con el director, realizan obras [...] AM07DI

Es asi que el centro educativo se convierte en el receptor de la demanda y las pro-
testas de la poblacién quienes sienten que depende de la escuela, y de su director, el
conseguir la matricula deseada.

[...] Este afio por ejemplo hay demanda de matricula y no tenemos aulas, entonces en
el primer punto hemos considerado la construccién de las tres aulas, pero su recurso
solo alcanzé para las paredes, el tarrajeo, veredas, pizarra, piso, hasta ahi. Entonces ya
se vefan imposibles de cubrir los gastos del techado, entonces ya, en una primera opor-
tunidad los de la Apafa fueron a la USE a hacer su gestion y el sefior encargado de ha-
cer este tipo de mantenimiento en los colegios, practicamente lo boté al represen-
tante de Apafa porque ha ido muy agresivo, fue insolente. Entonces, le dijo, a partir de
ahora nunca lo voy a atender a usted y toda la gestién la debe hacer el director [...] En
conclusién, creo que el director no solo, como decfan antes, debe hacer gestién dentro
de la escuela, quizd con la intencién de mejorar el proceso de aprendizaje, de la cali-
dad de ensefianza; también tiene que ver la parte de infraestructura, mejorar los talle-
res, mejorar todo el equipamiento de la direccién, de las oficinas y también mejorar en
cuanto a lo que es construcciones. Por eso es que nos lanzamos a eso de ampliacién de
parques, de canchas de fatbol, una serie de cosas [...] AM0O7DI

Lo que opinan y esperan los docentes del director

Ahora veamos las opiniones de los docentes acerca del rol del director, lo que consi-
deran que es su labor, sefialando también lo que un buen director no deberfa hacer,
permitiendo deducir la nocién de gestién que manejan asi como encontrar las dife-
rencias y similitudes con las opiniones del director.
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Para los docentes un director debe encargarse de:

Organizacién y planificacién

A pesar de que se menciona una visién aparentemente horizontal entre la labor del
director y la de los docentes, se puede leer una fuerte separacién de roles que impe-
dirfa la intervencién natural, espontdnea y no conflictiva de los docentes hacia la
responsabilidad del director.

[...] nosotros los profesores, a pesar de que estamos en el campo y que hacemos casi
todo el trabajo, pero todo viene por la organizacién y la planificacién de la direccién y
entonces esos planes, esos proyectos, esas organizaciones que vienen, ya vienen plani-
ficados y considero que nosotros también somos parte de esas funciones porque noso-
tros somos los entes ejecutores, mientras ellos son los entes organizadores [...] hay una
paridad entre ellos y nosotros, porque nosotros somos de campo y ellos de oficina [...]
pero siempre nos complementamos [...] AM12PP

Motor y responsable de todo

Si bien la ley educativa establece la responsabilidad maxima en la figura del director,
esto puede ser utilizado como el argumento para mantener y establecer dependen-
cias y/o actitudes posibles de calificar como pasivas.

[...] Yo pienso que lo que tiene més peso es la direccién. Si sabe encaminar, guiar, yo
pienso que todo, desde ahi va todo bien, si es una direccién que es justa, que es hu-
mana, es creativa [...] también tiene, orden y disciplina [...] AM14PS

[...] El director es el responsable de todo, si yo me comporto mal, y me comporté mal
en el aula y alguien descubrié eso, pone denuncia, el documento llega a €l, la sancién,
por no haberme controlado, por no haberme visto. De ahi el director por intermedio
de él, recién soy sancionada yo [...] AM21PP

Mantiene la armonia identificando capacidades

[...] irol del director? Su rol es que haya unidad porque es el centro educativo, por
ejemplo, cuando tenemos una reunién importante, con primaria y secundaria, todos
juntos ahi, todos, se promueve de que haya unidad, porque, no es pues, por ac por
all4, si un centro educativo, es una familia [...] AM16PS

[...] el director nos mantiene en una armonfa Gnica, es decir que nos respeta nuestras
ideas, nuestras discrepancias, pero al momento de trabajar nos ubica y nunca él se
pone en el sentido de que es tajante o autoritario [...] por favor, pueden hacerlo o ha-
gan un esfuerzo, nos convence [...] por ejemplo, dice: usted es habil en el curso de ma-
teméticas, nos ubica en lo mejor que somos hébiles; nos ubica de tal manera que no
nos deja en el aire ni estamos en un lugar que no queramos [...] AM27PP
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Estimulo y reconocimiento constante

[...] Necesitamos un poco de motivacién del lider que nos dirige a nosotros, porque
nosotros en la institucién trabajamos [...] no porque el director nos da resoluciones,
sino trabajamos porque nos identificamos con nuestro colegio [...] AM10PS

[...] principalmente yo creo que es de la cabeza, porque mucho depende como de un
jefe de casa, porque detecta problema, es el que va a llevar adelante a sus hijos; los pa-
dres planifican y si ven que algo anda mal, dan sus soluciones ellos y tratan de buscar
la solucién [...] que motive para salir adelante [...] dando ideas [...] si hay un dialogo
entre docente y director, van a haber muchas ideas porque hay profesores muy bue-
nos, que tienen buenas ideas, buenos planes para el futuro, son de vocacién y se entre-
gan practicamente a su carrera [...] AM23SD

Defender a su gente sobre todas las cosas

[...] hay colegas que les han descontado porque ellos trabajaron el mes de abril y no se
les reconocid, se les dio para el dia del maestro y se les ha quitado, y eso, me han infor-
mado los colegas que es porque el director no hace los trdmites correspondientes
oportunamente [...] en vez de haber motivacién en esa parte no hay tampoco. Enton-
ces icuél es el estimulo? [...] muchas veces se descuida de esa parte y por ver o cumplir
con otros trdmites, hay un poco de descuido al respecto.

Si de repente pide el cuaderno de un alumno v si el alumno tenfa el cuaderno mal he-
cho, ya, es culpa del profesor y no necesariamente es asi [...] El problema bésicamente
aqui es que el director si bien es creativo, pero son los docentes los que lo hacen, pero
quien se lleva todas las, digamos, las felicitaciones, no son los docentes [...] AM14PS

Una madre de familia fue mucho mé4s explicita en la descripcién del director
ideal. Dijo que tiene que ser «como el papé».

[...] el director tiene que ordenary ver todo més que ordenarlo. El lo que dice y des-
hace, él lo que tiene que ser papd aci, el director y subdirector [...] AM17MF
Lo que no debe ser o hacer
Asi como existe la clara idea de las cualidades y actitudes que deberia tener un buen
director, los docentes también opinan sobre lo que no esperarfan de él:
Influenciable por otros

Segiin el testimonio esto significarfa desarrollar una opinién y mantenerla sin opcién
a ningdn cambio en ninguna circunstancia, porque con esto dejaria de beneficiar a
algunos en contra de los otros. Es decir que la actitud del director ser calificada de
positiva o negativa dependiendo del lado en que se encuentre el entrevistado.
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[...] ac4 el gran problema es que el director algunas veces, lo que él dice de acuerdo a
su criterio y cambia: unas veces es de un color, otras veces de otro color, dependiendo
de si es de su amistad o no es de su amistad [...] todo viene desde la gestién del direc-
tor; le hemos dicho, le hemos conversado, yo inclusive ya he perdido cierta confianza
con él, porque yo pensaba que era cierta persona con la que uno se podfa acercar, con-
versar y que podfa tener en cuenta tu propuesta, pero cuando uno le dice, a veces se
molesta y hace que uno pues ya no conffa. Es mas, muchas veces me ha mentido y
cuando una persona te miente permanentemente le pierdes confianza y c6mo podtia
comunicarme con él y decirle lo que estis pensando, lo que estés sintiendo, y cuando
lo haces, rechaza, no acepta o conversamos muchas cosas, por eso muchos profesores
no se acercan, no le conversan, no le dicen, porque necesitan una apertura [...]

AMI14PS

Centralizar

[...] el defecto del director anterior, centralizaba, todo centralizaba, no daba funcio-
nes; se tenia que hacer los que él decia, ese era el defecto de €él. Pero no digo con eso
malo, era bueno también [...] AMO1SD

Olvidar que ha sido docente

La siguiente cita pareciera indicar que los intereses de directores y docentes van en
direcciones opuestas, por lo que cualquier docente que llegue a ser director corre el
riesgo de olvidarse de sus intereses anteriores al cargo o que, efectivamente, cual-
quier cuota de poder produce un cambio de actitudes que no favorece, en Gltima ins-
tancia, que la escuela cumpla con su misién formadora.

[...] Un director no debe olvidar nunca que él también ha sido docente y la problemé-
tica que tienen, porque desde arriba se pueden ver otras cosas, pero desde el aula
misma [...] hay que comprender esas cosas, dialogarlas, pensarlas [...] AM14PS

Ser impositivo y aplicar memorandos
[...] que actdan a puro documento, por decir, una accién negativa, de frente un me-
morando o algiin documento [...] que a veces bajan la autoestima del docente o que
generan el conflicto [...] AMO6SD

Ausente
[...] el director nunca hablé con nosotros, siempre estaba cerrado en la direccién,
nunca dirigfa la formacién, era un director de nombre [...] AM10PAS

Pasivo y sin caracter

[...] pero el error es que es muy humanista, muy pasivo. Con el otro director no, te lla-
maba la atencién, claro, sin herirte, para que reaccionaras y ya no volvias a llegar
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tarde, él es muy pasivo [...] en el colegio comenzé a fomentarse la indisciplina [...]

AMI0PS
2.2. lassubdirecciones

De las entrevistas a dos subdirectoras y un subdirector se puede reconstruir como sus
principales actividades las siguientes:

Encargada del aspecto pedagégico

[...] estar supervisando, estar verificando y trabajar netamente con los profesores en el
aula [...] si un profesor falta, la subdirectora tiene que asumir esa aula, atienda las con-
sultas de los docentes sobre sus actividades pedagégicas.

[...] revisar todas las planificaciones que los docentes realizan. Eso se coordina en el
mes de marzo, se hacen los equipos de trabajo y se pone, por decir, todos los docu-
mentos que se van a presentar a lo largo del afio, entonces, se ve todo el trabajo peda-
gbgico, en tanto se revisan los materiales, los documentos y también se elaboran fichas
de un plan de supervisién y se monitorean las aulas, para ver cémo los docentes estdn
trabajando en cuanto al curriculo [...] por ejemplo, la observacién al docente, cémo es
el clima en el aula, si el docente toma en cuenta el clima del aula, qué hace el profesor
para promover el aprendizaje de los nifios, cémo es la evaluacién después, cuéles son
las cosas que cumplen [...] si el material es adecuado para los nuevos aprendizajes, ela-
borado con material reciclable. Todos los indicadores ya estan elaborados [...]

[...] la funcién del subdirector es netamente pedagégico, hacer seguimiento a los do-
centes [...] dando oportunidades para que se organicen, més tiempo a ellos (profeso-
res) [...] Normal, conversar con ellos, dialogar [...] econémicamente no es rentable,
no se puede dedicarse a otras actividades, no puede tener un segundo trabajo [...]

AMO1SD

Trabajo en la administracién

[...] a veces mas que el pedagégico [...] que la USE viene, por ejemplo, las néminas, es-
tadisticas, algiin documento que tienes que informar [...] las asistencias, mensual-
mente informar, las tardanzas, igualmente [...] estar viendo si los profesores estan vi-
niendo [...]

[...] Cuando digo compromiso con la institucién me refiero de que uno tiene que cum-
plir sin estar mirando la hora, tiene que cumplir sus funciones en beneficio de los
alumnos, en beneficio de los padres; estar coordinando con el director, con la subdi-
rectora; qué puede hacer para mejorar, no simplemente venir aci a sentarse, ver la
hora de entrada y salida; promover un cambio [...] AM01SD
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Didlogo con los docentes y cardcter frente al director

Esta fue la respuesta a la pregunta de las expectativas frente a la labor de los y/o las
subdirectoras, lo que estarfa sefialando una vez més la distancia que se siente res-
pecto del rol del director, frente al cual necesitan de un intermediario con suficiente
caricter y seguridad para enfrentarse.

[...] En la subdireccién yo prefiero a xx porque tiene més cardcter y se le puede oponer
al director y no se va a dejar manejar, porque el director tiende [...] a querer imponer
algunas cosas y siempre debe haber un poco de contradiccién, para llegar a un
acuerdo no tanto como dividirse [...] AMI10PS

2.3. los docentes: maestros pluriactivos

Asumir aulas sobrepobladas

Con 43 y hasta 45 alumnos en espacios con infraestructura inadecuada y/o insufi-
ciente. El centro educativo fue originalmente construido como escuela primaria,
pero la demanda obligé a acondicionar los mismos espacios para secundaria, dividi-
dos en turnos. Es asi que los alumnos de secundaria utilizan los mismos espacios y
mobiliario destinado a nifios pequefios.

Sobretiempos sin limite de horario

Muchos docentes manifiestan que trabajan mas alld del horario establecido, lo que
fue mucho més evidente antes del concurso y nombramiento de profesores el ano
2002, a partir de lo cual se ha reducido la disponibilidad de los docentes para trabajar
o estar en la escuela, fuera del horario establecido, lo cual indicaria que habfa una
fuerte relacién entre inestabilidad laboral y sobretiempos.

[...] tenfamos que venir un sédbado o un domingo, nadie dice que no, mi sabado, mi
domingo o de repente algin feriado [...] AM16PS

[...] ahora los profesores de secundaria vienen en las mafianas a hacer recuperacién o
se quedan después de la seis, voluntariamente, nadie les reconoce ni les pagan [...]
vienen sabados, domingos; igual los profesores de primaria. Los que trabajan en el

turno de la mafiana se quedan en la tarde, los del turno de la tarde a veces vienen en
las mananas [...] AM01SD

[...] pricticamente trabajamos tarde y mafiana, estamos regresando a la casa a las seis,
siete de la noche, aunque nunca nos han valorado. Participamos en los concursos [...]
y para todo eso es el trabajo, hay que trabajar para participar [...] a veces se nos cruzay
se nos amontona los trabajos [...] en mi ciclo se ha sacado plata del bolsillo para poder
trabajar, igualar y hacer nuestras dreas verdes atrés del pabellén, del tercer pabellén
[...] La desventaja es que nos cansa en el trabajo, que tenemos que trabajar tarde y
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mafiana, porque no podemos a veces robar las horas de clase porque pierdes clase y ya
no tienes cuindo igualar [...] AM21PP

Obtener recursos para sus proyectos pedagégicos

Si bien la realizacién del Proyecto de Desarrollo Institucional ha permitido un mayor
contacto de las escuelas con su entorno, el costo fue una sobrecarga en el trabajo de
los profesores, no tanto por el tiempo eventualmente més largo dedicado a la escuela
(el mismo que pudo ser compensado por un mejor ambiente de trabajo), sino sobre
todo por el mayor uso de recursos econémicos y el desgaste en energia desplegado
para el cumplimiento de las propuestas de innovacién para las cuales los profesores
no siempre estan preparados.

[...] El afo pasado por ejemplo varios profesores [...] nos pusimos de acuerdo e hici-
mos una actividad para comprar nuestros libros, nuestro armario e intentar sacar ade-
lante, trabajar con los alumnos talento [...] porque los papas no tienen mucha solven-
cia econémica como para apoyar a sus chicos [...] AM23SD

[...] ellos (profesores) hicieron una actividad, la venta de la pachamanca [...] con el
fin de que la direccién no gaste todo lo que se gasta, porque en esos concursos todo es
gasto [...] Lo ideal serfa que los docentes no gasten, participen nada més y apoyarles
en todo los recursos que ellos necesitan [...] de los ingresos propios del colegio, si, del
colegio, y quizés pedir y hacer gestién a otras instituciones que también nos apoyan a
solventar esos gastos o a hacer otras actividades [...] la participacién exige que uno
tenga que invertir dinero en el trabajo que va a realizar [...] por ejemplo el anteafio pa-
sado que participamos [...] Cada uno pusimos dinero, una cuota y tuvimos recursos
[...] AMO6SD

Participar en comisiones de frabajo

[...] todos los afios, al iniciar el afio se forman comisiones de trabajo: la comisién de
PDI, la comisi6n de plan anual de trabajo, del reglamento interno, hay como 20 comi-
sién en el centro educativo, cada uno cumple de acuerdo a como est4 programado [...]
Entonces de los 70 y tanto profesores que hay, se hacen un listado de comisiones para
ver quiénes voluntariamente se inscriben en esas comisiones y quiénes no participan,
no levantan ni la mano, ni abren la boca, entonces ya se le complementa, se rellena

[...] Cada comisi6n tienen un coordinador y ese coordinador es la que dirige los traba-
jos [...] AMO7DI

De la disciplina

Aqui hay una fuerte distincién entre primaria y secundaria; mientras en la primera la
intervencion del docente es completa, en la segunda la disciplina es relativa en tanto
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que es una tarea destinada casi exclusivamente al responsable de OBE, quien dirige a
los tres auxiliares de educacién en secundaria.

[..] en primaria tenemos cuatro profesores de turno para la semana; cada semana se
cambia otro profesor de turno. Los cuatro profesores de turno son los que mantienen
la disciplina, la entrada, la formacién, el hora de recreo [...] En la puerta el profesor se
encarga, el profesor de aula hace formar en su puerta [...] AM21PP

[...] idisciplina? Si, también, pero el de jerarquia es el de OBE, pero nosotros tenemos
que ver y revisar si los chicos vienen con sus chompas, sin zapato de colegio, vemos
que de repente viene con un pantalén de color, tenemos que informar [...] AM10PS

[...] Del auxiliar lo que es cuestién de disciplina [...] Porque si por ejemplo si se rompié
una luna, el auxiliar es culpable porque no esté cuidando esa luna, si el alumno se salié
por la puerta, el auxiliar es culpable; si el alumno est4 fuera de su aula, estando el pro-
fesor adentro, por qué el auxiliar no actda, por qué no lo pasa adentro. O sea el auxi-
liar es el que tiene que hacer acé todo [...] AM19AX

Segundos padres y madres

[...] El tutor es como un padre, como un amigo, para poder este solucionar a veces
problemas sociales también [...] AMI16PS

[...] segundos padres porque ellos (los maestros) normalmente [...] los orientan, les
dicen que son como el segundo hogar, que es toda una familia, entonces, ellos son
como hermanos, y si les gufan, sobre todo cuando se trabaja el tema de la familia, la fa-
milia escolar, en el mes de mayo, por ahi lo trabajan [...] AM06SD

Limpieza del aula y mantenimiento de mobiliario

La autonomfa también lleva a pensar que el centro educativo es responsable de
agenciarse todos los recursos que necesita, en caso contrario se recurre al personal
docente, llegando inclusive a responsabilizarlo del desgaste y mantenimiento del
mobiliario.

[...] la que limpian son los profesores, los alumnos. Por ejemplo yo trabajo con peque-
fios, yo el afio pasado he trabajado con nifios de siete, ocho anitos, ise puede hacer
limpiar con ellos el aula?, es imposible [...] entonces yo coordino, me organizo con los
padres para que los padres vengan a limpiar, pero ellos no lo cumplen [...] entonces yo
les digo a mis padres que paguen, mensual pagan un sol y se paga al padre para que
limpie todos los dfas [...] AM21PP

[...] mantenimiento, limpieza, pintura, reparacién de cosas. Eso lo hace el profesor
tutor juntamente con sus alumnos [...] alinicio de afio hacemos el comité de aula [...]
conversamos con los papds, cuanto dinero se va a requerir y con los alumnos también
venimos un sibado y empezamos a pintar, los alumnos con el tutor, si hay carpetas ro-
tas en un aula es porque no se han preocupado [...] AM14PS
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[...] de no ser asi, quién [...] el mantenimiento del centro educativo seria, es tarea de
la direccién, USE no, claro, directamente pero cuando no se hace [...] AMO8PP

[...] cuando comenzamos las clases, los profesores se organizan con su comité de aula
para hacer el pintado tanto de las sillas, carpetas, como paredes [...] AM11PP

Los alumnos

Si trataramos de describir las principales caracteristicas de los alumnos de la escuela,
se podria decir que:

Participan con gusto en los proyectos pedagdégicos

[...] los alumnos a veces no quieren irse, y los auxiliares tienen que estar sacdndolos de
las aulas [...] no quieren irse y los auxiliares tienen que estar sacdndolos del salén [...]

A ellos les gusta tener su agiiita, todo limpio, la competencia les gusta, «el otro salén
lo tiene asi» [...] AMI18PS

[...] estos jardines, son por ellos mismos; tanto es asi que los dias sdbados prefieren ve-
nir a regar su jardin que estar en sus casas [...] los sdbados arreglan su jardin y hasta
traen agua de la calle, después se van a jugar pelota un rato a las doce y después se van.

Hay otros que vienen a limpiar los salones, le echan su cera, estdn conversando acd
[..] AM27PP

Participan en la limpieza del auvla

[...] A la hora de la entrada si encontramos sucios recogemos todos los papeles y a la
hora de salida igual, para los que le toca mafiana [...] AM31AL

[...] Lalimpieza permanente es también con los alumnos, los organizamos, en equipos
de a tres, el afio pasado también los organizamos en equipos de tres y unos durante la
semana les toca barrer, unos tienen que llevar al reciclaje, otros tiene que estar ba-
rriendo asi, o sea dentro de la organizacién hacen de todo para la limpieza [...]

AM14PS

Enfrentan problemas comunes

Familias desestructuradas y violentas

[...] ellos (padres) trabajan de noche, otros trabajan de dia y a veces hogares irregula-
res, por problemas que no vive la pareja junta y a veces con el pap4, a veces con la
mamd, a veces ni con pap4 ni mam4, solamente con los abuelos y los abuelos no estan
en nada, parece que el hogar [...] AM12PP
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[...] antes yo vivia con mi tfa y después como mi papa vivia por acé con otra mujer, yo
vivia con mi papd y mi mam4, y por eso me trajeron acd para vivir con mi papé [...] Mi
mami esté en Trujillo [...] Con mi mama4 tengo dos, no, tres hermanitos [...] con mi
pap4 dos [...] con ellos vivo, pero aparte somos hermanos de padre y madre, un hom-
bre mayor que yo [...] en total siete [...] alos hermanos que estan en Trujillo no los co-
nozco bien, pero sé que son tres [...] AM30AL

[...] Hay tantas cosas que a los chicos les duele de sus padres que no saben expresar
[...] entonces de ahi viene el conflicto, y hay padres también que se cierran y yo digo
una cosa y esto es asf, punto, td me haces caso, t mi hijo, y se acabé [...] AMI14PS

Chicos que trabajan

[...] Los alumnos de quinto son jévenes que ya algunos estudian valiéndose por sus
propios medios, los que trabajan, cada uno tenfa distintas formas de vida [...] son muy

pocos los que tenfan familias constituidas, trabajaban de cobrador, en el mercado, en
el taller [...] AM16PS

[...] sf trabajan, los sdbados y domingos todo, la mayoria de los alumnos trabajan y a
pesar de eso hay buenos alumnos que responden en las dreas, pero hay otros alumnos
chicos que se dedican més al trabajo ya no se dan tiempo para estudiar [...] AM25PA

Tienen hambre y hay desnutricién

[...] vienen cansados, algunos no almuerzan en sus casas, estdn ahi mirdndonos con
hambre [...] Hay algunos que prefieren no decir sus problemas y hay algunos que se

quedan callados [...] AM31AL

[...] trabajan, no comen [...] lo que yo a veces siempre he hecho es [...] me iba y les sa-
caba pan y les daba leche; unos siempre decian, profesor, leche, ya, les decia, si hay,
vamos [...] un alumno de primaria hacfa trabajos de cerdmica y vendia a los profeso-
res, un dfa vino y me quiso vender porque su mama no habfa cocinado [...] AM19AX

Hay una alta probabilidad de que abandonen la escuela

[...] Las causas de la desercién es la cuestién econémica, porque hay muchos padres
que tienen varios hijos y no pueden solventar los gastos; algunos chicos ellos mismos

dicen, mejor me dedico a trabajar, también puede ser por la desintegracién familiar
[..]JAMOI1SD

[...] porque mayormente los chicos que han egresado en primaria a la edad de 11, 12,
13 afios en promedio, y [...] se convierten en padres jévenes, madres jévenes por un
lado [...] o quieren vestirse de una manera distinta, igual que el resto, imitando al
resto, pero como no tienen ese recurso entonces desertan, quieren trabajar o no quie-
ren estar en el colegio [...] con la repitencia [...] AM01SD
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[...] el nivel académico es pobre, tenemos un ponderado de 11, por aula, de cada salén
repetirén tres y el porcentaje de desaprobados de 40, llevaran cursos de cargo en cada

salén 13 [...] AM15PS

Los padres de familia

Cuando preguntamos a los docentes sobre los padres de familia, la respuesta casi
unamime fue muy critica, en un testimonio se dice que «[...] son gente comerciantes
que maneja su tiempo [...] cémo puede decir que no tiene tiempo para sus hijos [...]
esta gente no estd concientizada de cual es su rol de papd y mama [...]». Otra fue
muy gréfica al sefialar que los padres de familia «son el talén de Aquiles».

Las caracteristicas sefialadas por los docentes son:

Esperan que les resuelvan el problema con sus hijos

[...] Esperan que les resuelvan el problema, pero todo viene de cadena, ellos también
han sido formados asi, y mientras no haya ayuda [...] AM14PS

[...] porque de la casa vienen asf como unos salvajitos, como animalitos, que no saben
nada de compostura [...] AM13PP

[...] El problema es que los padres mismos no ponen un poco de orden y respeto a ellos
mismos [...] en una reunién se insultan, estando sus hijos ahi, se gritan, se dicen ajos,
cebollas, todo se dicen estando sus hijos, imaginese si ac4 uno le ensefia al chico a res-
petar, a no hablar esto, aquello y el papa mismo lo dice, el problema viene desde la
casa [...] la gran mayoria, de este sector es asf [...] AM27PP

No participan, no se comprometen con la escuela

[...] Parecemos una isla dentro de esta comunidad, el colegio esté bonito, la gente no
nos ayuda, la cultura de los pap4s de los chicos no nos ayuda al trabajo que hacemos
aquienlaescuela [...] porque los pap4s no nos apoyan, porque si trabajaramos en forma
conjunta serfa tan distintas las cosas [...] Pareciera que los papds mandaran a los chicos
al colegio porque tienen que ir, porque tiene que hacer su secundaria, pero no les inte-
resa [...] Entonces el apoyo no se siente, es nulo practicamente, sobre todo en secunda-
ria, en primaria las cosas son diferentes, pero en secundaria es terrible [...] AM15PS

[...] en una reunién de 54 alumnos, yo tendria seis, siete, hasta 10 asistentes de padres,

o sea no se puede dialogar con todos. Pero para reclamar estén primeros, ellos son los
primeros [...] AM16PS

[...] Nosotros organizamos talleres de escuela de padres para que los padres asistan a
esas reuniones y orientarlos, pero vemos que a esos talleres asisten solamente los pa-

dres responsables, de los chicos que est4n bien, y no asf de los chicos que tienen pro-
blemas [...] AM06SD
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No aportan econémicamente

[...] noes que no tengan plata, si tienen, a mi me parece que serdn muy pocos los casos
que en esta zona de verdad, que estén en extrema pobreza, notoria [...]Aqufla gente
es comerciante, tampoco es que estdn llenos de plata, pero yo creo que tendrian
como para poder, por lo menos, aportar lo que deberfan ac4 en el colegio. Lo que es
una falta de valor, de carifio, de estima que le tienen a la escuela, para otras cosas sa-
can muy bien su plata [...] han estado acostumbrados a recibir todo y por eso no quie-
ren dar [...] AM15PS

[...] yo también pensaba que los padres tienen bajos recursos, pero acé los padres tie-
nen dinero, no digamos dinero asi, pero manejan dinero, lo que pasa es que ser padres
es (sinénimo de) ser pobre [...] AM10PS

[...] Mas que todo pienso que es por cuestién econémica, porque tienen que trabajar,

otros porque estdn mal formados, para qué voy a ir al colegio, para qué voy a dar cuota
[..] AMOISD

[...] la mayoria de padres de familia [...] no querian pagar la matricula, no tenfan di-
nero, porque sali6 en esa época Fujimori diciendo que la matricula era gratuita,
bueno, bastantes padres se apegaron a eso y acd no le aceptaban [...] en este tiempo
estaba més que a 12 soles, les daba un mes, les daba dos semanas, a algunos los exone-
raba pero con la condicién de ver en la realidad que no tenfan con qué [...] AM27PP

Falta conciencia de su rol de padres

[...] cuando hablamos de que no apoyaban los papas en las tareas, ellos dicen, no
tengo tiempo, porque dicen que papi y mama4 trabajan, y aun asf no tienen plata, pa-
ran todo el dfa en la calle y los chicos quedan abandonados en la casa [...] esta gente
no estd concientizada de cuél es su rol de papd y mamai [...] AMI15PS

[...] a diferencia de primaria en donde estdn m4s pendientes por el hecho que son més
nifios, en secundaria un poco que se alejan y dejan de que el chico asi haga. Eso me pa-
rece incorrecto porque no todos tienen esa capacidad de madurez, responsabilidad de
hacer sus cosas por sf mismos, por eso creo que hay mucha repitencia [...] AM23SD

Fiscalizadores, sospechan de la escuela

[...] ellos estan al pendiente de todo, es que siempre hay padres que de repente no tie-
nen nada que hacer y estdn siempre acé en el colegio [...] ellos querrian que el profesor
esté aqui como un robot, infaltable [...] AM16PS

[...] hay padres que también vienen y estdn en la hora de entrada y en la hora de la sa-
lida, sf y estdn en la puerta. Ellos estdn vigilando a qué hora salen [...] nos sentimos
como que estuviéramos asi observados [...] a veces no sabemos en el fondo por qué
viene; tal vez de repente la falta de confianza, tal vez quieren asegurar a sus hijos y qué
otras razones también tendra en su mente, ino? [...] AM12PP

329



CASOS DE INVESTIGACION

Aspectos positivos de los padres de familia
Algunos estin mejorando

[...] en estos dos afios, tres afios, lo veo un poco més asequible al padre, mas respe-
tuoso, viene, te conversa [...] Aunque siempre debe existir un poquito asi la diferencia
para que siempre haya el respeto. Es que a veces cuando uno se siente muy amigo,
identificado con el padre, el padre dice, ese profesor es mi amigo, y por lo tanto [...] lo
mando a llamar y no viene, porque dice que el profesor es su amigo [...] AMI12PP

[...] Los padres estdn ahi en el contorno, cuidan la fachada del colegio, no dejan que
las pinten lo que pintarrajean los pandilleros, ellos son los que cuidan en la noche, por
eso en la pared no tiene nada de pintas. Se identifican, la comunidad se identifica con
el centro educativo [...] AM13PP

3. LAS RELACIONES ENTRE LOS ACTORES DE LA ESCUELA
3.1. Director - docentes

Los cambios internos sufridos en la escuela han sido importantes y no necesaria-
mente fAciles para todos. Para muchos docentes la capacitacién recibida significé
realizar grandes esfuerzos materiales e intelectuales. No extrafia entonces que en la
visién de gestién quede en evidencia la diferente mirada del director y los docentes.
Estos tltimos con muchas preocupaciones por satisfacer necesidades en la linea de
lo personal/subjetivo, a diferencia del director, cuya actitud estd4 mucho més dirigida
hacia las grandes metas de intervenir en los problemas y necesidades sociales de su
entorno, relacionados con el aprendizaje de sus alumnos.

[...] El colegio ya es grande y debe haber subdireccién administrativa, eso depende de
la gestién del director también. El tiene que gestionar, como el colegio crece, es
grande, si él realmente quiere mejorar pedagégicamente el centro educativo con los
alumnos y los docentes, entonces pedir un apoyo de direccién administrativo, acd no
miés en la 152, Mariategui, hay director administrativo, habfa pedagégico y adminis-
trativo, entonces ya el trabajo se balancea; todo lo que es administrativo va alld y todo
lo que es pedagédgico se dedica la subdireccién [...] AM21PP '

Lo que resulta es que el director termina empujando a sus docentes hacia el mo-
delo de gestién que él maneja, presionéndolos hacia actividades muchas veces fuera
de horario, sin que esto signifique ninguna mejora laboral inmediata.

Aqui queda claro cémo la escuela termina asumiendo tareas frente a situaciones
sociales externas que empujan a los docentes a hacerles frente y adecuarse a las exi-
gencias muchas veces sin mayores instrumentos, desde recursos econémicos hasta
afectivos y emocionales, pasando por la débil formacién académica para muchos,
que no les permite comprender ni analizar todo el torbellino.
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3.2. Docentes - padres/madres de familia

Entre profesores y padres/madres de familia existe una situacién de competencia en
la que los profesores tienden a colocarse «por encima» y utilizar su puesto para ganar
prestigio, estatus. Manejan un lenguaje corporal de superioridad, que es respondido
en forma inversa por la actitud humilde y de supuesta ignorancia de los padres/ma-
dres de familia. Sin embargo existe temor de los docentes frente al poder de movili-
zacion y protesta de los padres de familia. Muestra de esta relacién ambigua es la ma-
nera de hablar del maestro (su retérica que busca impresionar y, en todo caso,
distanciarse, aunque de manera inconsciente).

Aunque compartan mucho con los padres/madres de familia, la mayorfa de los
profesores se diferencia porque —por lo menos en el discurso— busca renovar la edu-
cacién y lograr que sirva para la vida y para el desarrollo de valores y capacidades.
Para muchos padres/madres de familia, en cambio, lo importante es que sus hijos lle-
guen a la universidad y sean profesionales.

El padre vigila porque siente que la escuela no necesariamente esta cumpliendo
con su rol de preparar a sus hijos para la universidad y/o hasta se convierte en factor
desestabilizador del orden y disciplina en su hogar cuando los profesores dejan tareas
para hacerlas en grupo, lo que proporciona a los hijos un pretexto para salir de casa
indiscriminadamente; llegando a exigir a los profesores que cambien de metodologia
y regresen al sistema anterior repetitivo e individual, pero més seguro en un entorno
de violencia y pandillaje.

En el proceso actual, para muchos profesores parece existir confusion sobre la res-
ponsabilidad del Estado con respecto a la educacién: aunque se mantenga con clari-
dad el discurso sobre la gratuidad de la educacién, muchos profesores aceptan la
idea de que los padres/madres de familia deben contribuir en la medida de sus posibi-
lidades al financiamiento del centro educativo, ya que el Estado no estd en condicio-
nes de hacerlo, creAndose una tensién entre una escuela que exige dinero y los pa-
dres que reclaman gratuidad. Esta tensién conduce a menudo a situaciones
conflictivas dentro de la misma Apafa al crearse fracciones a favor y en contra de las
demandas de la escuela.

Todo lo anterior nos llevarfa a concluir que el antiguo pacto social entre profeso-
res y padres/madres de familia se ha resquebrajado sin que aparezca con nitidez la po-
sibilidad de su renovacién.

3.3. Eldirectory los padres de familia - La Apafa
Siempre hay roces al momento de definir el aporte obligatorio de la matricula, hay
allf un claro enfrentamiento de intereses; sin embargo la relacién entre el director y

la Apafa ha mejorado a partir del éxito de este como agente gestionador de fondos
externos que complementan perfectamente el aporte de Apafa: haber logrado in-
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cluir al centro educativo como beneficiario de fondos del programa «A trabajar» y
obtener interesantes recursos como ganadores del concurso de proyectos innovado-
res del Ministerio de Educacién fueron importantes indicadores y puntos a favor
para su gestion.

3.4. Director - alumnos

A pesar de lo manifestado por el director, existe una completa identificacién con la
misién educativa de la escuela. La relacién entre estos actores responde todavia a los
estilos tradicionales, sobre todo para los alumnos que ven atn al director como an-
gulo maximo de un tridngulo jerdrquico. Una alumna de secundaria me dijo que en
un encuentro de lideres se habfa dado cuenta de que si se podia hablar con el direc-
tor, lo que indica la vigencia de la figura autoritaria e inalcanzable del director.

3.5. Docentes - alumnos

Ac4 existe una situacién igualmente interesante porque es a la vez una relacién de
afecto y de identificacién frente a situaciones de maltiples carencias, en el compro-
miso con su tarea educativa y formadora, pero también persiste una encubierta ten-
dencia a imponer, a «colocarse por encima».

- El maestro contintia con la actitud de tener «el deber» de saber todas las respues-
tas, haciendo poco posible desarrollar una actitud critica a su labor pedagégica, darse
el beneficio de la duda sobre su calidad profesional y necesidades de capacitacién,
desarrollando mas bien argumentos conciliadores y justificadores a su quehacer
como docente, corriendo el enorme riesgo de reproducir mediocridad.

La utilizacién de las propuestas constructivistas supone y exige no solamente el
dominio de las técnicas metodolégicas sino también tener una sélida formacién aca-
démica; en caso contrario las debilidades son mucho mayores que las fortalezas, en
abierta desventaja para los alumnos.

3.6. Padres - alumnos

Ya hemos visto las consecuencias de la situacién de desempleo y crisis econémica en
las familias. En relacién con la escuela, existe la demanda de los profesores por una
mayor participacién de los padres y madres en la educacién de sus hijos. La pregunta
es: {qué tanto efectivamente se puede pedir esto y qué tanto modificarfa el resultado
en la educacién de los chicos y chicas, méds que el desarrollo de capacidades de los
propios docentes?
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A MANERA DE CONCLUSIONES

Como sefala Sonia Lavin, la idea de gestién es un término relativamente nuevo en
el escenario educativo, normalmente es més utilizada en el campo empresarial. Su
inclusién en el contexto de los centros educativos la liga al manejo de asuntos admi-
nistrativos y a las actividades que realiza la direccién. Sin embargo es un término que
atin no se ha definido «oficialmente» y por lo tanto es interesante constatar cémo es
percibido desde la practica en funcién de las necesidades consideradas prioritarias.

Las situaciones descritas tienden a generar muchos conflictos internos, que son
frecuentemente interpretados por los actores en términos de relaciones personales,
sin que aparezcan claramente los problemas estructurales. Ello no ayuda a que se
aprenda del conflicto para su resolucién o transformacién en forma positiva para la
institucién. A ello se afiade el hecho de que, en general, los profesores tienden a ne-
gar los conflictos por considerarlos negativos. Si bien se ha comenzado a manejar al-
gunas teorfas y técnicas de resolucién de conflictos, atin no se ha llegado a la convic-
cién de que todo conflicto es una oportunidad y menos atin a encontrar las formas de
llegar a ello.

Los desencuentros mencionados no son irracionales y, mas alld de los prejuicios
existentes, tienen también sus buenas razones: profesores mal pagados y muchas ve-
ces mal formados, capacitadores de ONGs que no siempre est4n a la altura de lo que
se espera de ellos (y que a lo mejor no son capaces de aportar m4s, dadas las circuns-
tancias), falta de una politica clara y continuada del Estado en relacién con el profe-
sorado. Esta situacién negativa se ve sin embargo contrarrestada muy positivamente
por el empuje de muchos profesores y por la voluntad de los padres/madres de familia
de educar a sus hijos de manera integral.

Muchas veces, frente a una responsabilidad tan grande, no solo se pierde de vista
las instancias administrativas mayores, sino que se tiende a asumirlas en perjuicio del
propio desarrollo personal y profesional que contradice el objetivo original de mejo-
rar la calidad de la ensefianza; por eso se deja en tan segundo plano y hasta se omite
mencionar la preparacion de clases como una actividad importante del quehacer
docente.
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CARMEN Diaz

Bueno, ha resultado bastante dificil hacer una sintesis de las cuatro presentaciones,
asi que en una primera parte voy a presentar muy rapidamente algunas ideas claves
de cada una de ellas, para poder contextualizar mis comentarios; luego voy a tratar
de recuperar lo que estas investigaciones nos ensefian y a partir de ello plantear pro-
. blemas que pueden ser puntos de investigacién para continuar con el debate acadé-
mico y la reflexién sobre la escuela publica.

En el grupo uno Angela Iturria nos presentd el tema de gestién curricular desde
una perspectiva intercultural a través de un estudio de caso cualitativo realizado en
una escuela peruano-china, donde se describe c6mo el colegio encara el reto de in-
corporar el tema intercultural, que aunque esté presente en su ideario no es asumido
luego como una préctica en el curriculo, priorizindose més bien otras lineas de tra-
bajo del colegio como la excelencia académica y el espiritu cristiano.

[turriaga dio cuenta también de los procesos de exclusién que afectan a la cultura
débil, en este caso la cultura china, frente a la cultura peruana y las diferentes per-
cepciones sobre el concepto de interculturalidad en los diversos sujetos. El anélisis es
eminentemente cualitativo a través de entrevistas estructuradas y comparacién do-
cumental del ideario y del curriculo.

El trabajo de Elizabeth Evans, otro estudio de caso de corte cualitativo, sobre la
escuela democritica y la escuela autoritaria parte de una pregunta muy sugerente:
{la escuela de hoy ayuda a consolidar una sociedad autoritaria o democratica? Ella
nos hizo una descripcién muy detallada de una escuela ptblica, examinando tres de
sus elementos: la estructura fisica, las relaciones entre directivos y docentes y las re-
laciones entre docentes y alumnos.

A partir de estos tres aspectos Evans da cuenta de la imagen de control, vigilancia
y autoritarismo que ejerce la escuela, a pesar de que en su discurso y en sus fines estan
planteados temas como la formacién de la conciencia ciudadana o el compromiso
por una sociedad mas democrética.

En el segundo dia se presenté un trabajo etnografico de Maritza Macavilca, reali-
zado en tres centros educativos de San Juan de Lurigancho, acerca de la percepcién
de los docentes sobre la nueva propuesta pedagégica planteada por el Ministerio de
Educacién. iCémo valoran los docentes los logros del trabajo en equipo o el desarro-
llo de sus capacidades? {Cudles son las dificultades que ellos perciben vinculadas con
la comprensién de esta nueva metodologia y la evaluacién de los aprendizajes? Ma-
cavilca resalta situaciones de temor, de inseguridad y de aceptacién parcial de la
propuesta.
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Aqui es interesante observar cémo los docentes llegan a realizar una combina-
cién que Macavilca llama hibrida, ya que manejan tanto aspectos de la propuesta
tradicional como del nuevo enfoque pedagdgico. Esta combinacién que podria ser
concebida como una oportunidad, en cuanto recoge lo positivo de lo tradicional, es
vista por los docentes més bien como una dificultad, al no cumplir con lo que se esté
esperando de la escuela.

Finalmente, Rocio Trinidad, que a diferencia de las tres educadoras anteriores es
antropdloga, analiza desde su perspectiva profesional cémo se construye la imagen
de la comunidad educativa a partir de lo que proyectan los medios de comunicacién
sobre la escuela y sobre los maestros. Esta investigacion fue realizada en Ayacucho
centralizando su interés en el anélisis de las noticias sobre temas educativos publica-
das en un periédico de circulacién local muy leido por los docentes, el diario La Ca-
lle. De la observacién de los resultados puede deducirse que este medio de comunica-
cién presenta lo mas negativo de la comunidad educativa, pues 40% de las noticias
se refiere a casos de corrupcién, violacién, abuso sexual, etc. El trabajo buscé anali-
zar si los docentes se sentian representados en la imagen proyectada por el diario, ca-
lificada por ellos mismos como un desprestigio a su comunidad profesional.

Como dije al principio, esta rapida sintesis busca contextualizar las ideas que voy
a presentar a continuacién y que espero puedan ser futuras lineas de investigacién
que nos permitan seguir buscando elementos para poder comprender la escuela.

Estos trabajos nos permiten mirar a la escuela desde diversos dngulos, lo cual nos
confirma su complejidad y las muchas formas de abordar su sentido. Podemos ha-
cerlo desde sus lados visibles, desde los mas evidentes, como cuando Evans hacia el
analisis fisico de la escuela o cuando se examina el curriculo explicito; pero también
hay enfoques centrados en el lado oculto de la escuela, desde las imégenes proyecta-
das, desde las percepciones, desde las representaciones de los sujetos.

La complejidad de la escuela radica también en el hecho de que podemos anali-
zarla desde las emociones, los temores y las frustraciones —recordando la presenta-
cién de Ana Maria Cerda del primer dia— o desde las racionalidades; yo creo que no
hay nadie que pueda proponer actualmente una teorfa explicativa de todo, absolu-
tamente todo lo que pasa en la escuela. Esta complejidad no debe de ser vista como
un problema o como un obstéculo para estudiarla y comprenderla, sino mas bien
como una posibilidad de didlogo entre diversas miradas y perspectivas de
investigacion.

Lo interesante de estos trabajos es que no se han limitado a un anélisis de la es-
cuela en sus aspectos funcionales —de roles, de normas o de estructuras—, a un anili-
sis de la escuela por decreto, sino que lo han hecho desde la cotidianidad, tomando
aspectos de Ball acerca de la micropolitica de la escuela, de lo vivido en el dia a dfa,
desde lo cotidiano de las interacciones, de los acuerdos, de las practicas y de las re-
presentaciones. En este sentido, los estudios de casos, mas alla del anilisis de las es-
tructuras, han recogido la dimensién cultural de la escuela que da cuenta, siguiendo
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a Greenfield, de que las organizaciones escolares no estdn sujetas a leyes universales
sino que son artefactos culturales, una realidad social que depende del significado y
de las intenciones de las personas que estén dentro de ella.

Los cuatro estudios de casos presentados se han centrado en los actores sociales
como los protagonistas de la escuela y en el modo cémo estos definen, interpretan y
manejan las diferentes situaciones con las que se enfrentan. En el caso de Iturria, por
ejemplo, cémo los docentes viven el reto de la interculturalidad; en el caso de Evans
el reto de la democracia; en Macavilca el reto de la practica del nuevo enfoque peda-
gbgico o cémo el docente observa estas imdgenes en los diarios, en la investigacién
de Trinidad.

En sintesis, cémo los actores de la escuela se representan, c6mo construyen sus
proyectos y sus orientaciones culturales, cémo caracterizan a la escuela, a la organi-
zacién escolar y a las relaciones pedagégicas. Sin embargo, en estos estudios de casos
ha estado ausente el andlisis desde la perspectiva del alumno. Hay investigaciones
donde el objeto central no es la escuela misma sino que se la entiende como el lugar
en el que se desarrolla la experiencia del alumno y, por lo tanto, este tendria algo que
decir sobre ella también.

Son otras posibles entradas para mirar la escuela, pistas interesantes de investiga-
cién y esperemos que los alumnos no perciban a la escuela como en el dltimo libro de
Garcfa Marquez Vivir para contarla donde, citando a Bernard Shaw en relacién con
este tema dice: «<Desde muy nifio tuve que interrumpir mi educacién para ir a la es-
cuela». Esperemos que nuestros nifios no lleguen a estas conclusiones.

Por lo dicho hasta ahora —lo cotidiano, la representacién de los actores, etc.—, los
estudios de casos se han centrado en la parte subjetiva de la escuela, en la manera
como los actores se representan y construyen este sistema; en ese sentido no existe
una tnica forma de escuela, sino que ella dependera del tipo de experiencia e historia
que cada una tenga. Entonces aqui se plantea una pregunta: {podemos hablar de la
escuela o serfa mejor hablar de las escuelas?

Como sefiala Santos Guerra, cada escuela es diferente de otra y las escuelas como
grupo son diferentes de otro tipo de organizaciones. A veces se analiza la escuela
como si fuera una empresa o una organizacién comercial y no desde la escuela
misma. Hipertrofiar una de estas dos dimensiones puede distorsionar la comprensién
de las escuelas: pensar que todas son iguales hace que se unifique la forma de enten-
derlas y de organizarlas; pensar que toda escuela es irrepetible impide reconocer la
incidencia de los factores que la identifican como institucién social. Entonces la es-
cuela, ademés de compleja, aparece como una organizacién original, como una insti-
tucién problemética multifuncional.

Los cuatro casos consideran a la escuela en una relacién abierta y en didlogo con
el contexto, ya sea como un contexto que demanda a la escuela cumplir con las fun-
ciones y las tareas de educar, o como un contexto que construye las imégenes de la
escuela. Aquf retomo la investigacién de Rocio Trinidad cuando se pregunta: ila es-
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cuela se construye desde la imagen proyectada por los medios de comunicacién? Y
ampliando esta pregunta: ila escuela se construye desde la imagen proyectada por la
sociedad?, {o la sociedad proyecta la imagen deseada o la imagen vivida por la
escuela?’

Pienso que se da aqui una relacién dialéctica entre escuela y contexto; en este
sentido las relaciones con el exterior, con el contexto, no son solamente una simple
adaptacién mecénica, ya que la escuela dispone de una identidad que se apropia de
los elementos exteriores, los reinterpreta y los reformula. Pero esta posibilidad de
reinterpretacién y de reformulacién se concretara en la medida en que se tengan los
espacios de didlogo y discusién al interior de la escuela (lo que planteaba ayer Silvia
del Solar).

Los casos han hecho evidentes las tensiones inherentes a las diversas funciones
que se espera de la escuela y lo que ocurre en la realidad. Por ejemplo, se espera que
la escuela forme al alumno en un pensamiento independiente, critico y auténomo,
pero por otro lado se le exige que obedezca normas, reglamentos y leyes; es heteré-
noma en cuanto sigue las prescripciones del exterior, el nuevo enfoque pedagégico,
aunque pretende educar en la autonomia; posee estructuras jerdrquicas, pero pro-
mueve la participacién y la democracia; tiene en cuenta el principio de igualdad de
los alumnos y a la vez busca el respeto a las diferencias; quiere educar en valores y sin
embargo es presentada como corrupta.

Nuevamente vemos aquf la complejidad de la escuela, no solamente de los dis-
cursos o de los diferentes enfoques con los cuales miratla, sino desde la tensi6n entre
el discurso y la practica. E inclusive la tensién que habria entre los mismos discursos,
porque se pueden dar acuerdos, creemos que los hay, pero si buscamos més atrés o
més all, de repente nos damos con la sorpresa de que no es asi.

Si bien los casos no han recogido explicitamente la historia de las escuelas (aqui
retomo lo que planteaba Silvia del Solar ayer), me parece que indirectamente se res-
catan algunos rasgos de ella, aunque en un sentido negativo, como una historia ne-
gada. Macavilca explicaba cémo se genera una crisis en la practica pedagégica
cuando se plantea el nuevo enfoque frente al enfoque tradicional y cé6mo los docen-
tes terminan realizando una practica hibrida. Pareciera que esta relectura, esta rein-
terpretacién de la practica no es vista por los docentes como positiva —porque podria
ser interesante recuperar la tradicién e incorporarla al nuevo enfoque—, sino como
una dificultad para el cambio. No hay un reconocimiento de la historia y de lo posi-
tivo de ella, como se ve por ejemplo en la exposicién fotogréfica que nos esté presen-
tando Fe y Alegria y que nos testimonia justamente una historia vivida y construida
desde los mismos sujetos.

Estos casos nos dejan abiertas muchas lineas de investigacién y muchas lineas de
reflexién para poder comprender la escuela pablica. Yo creo que lo interesante es
que se han superado los anélisis estructurales o funcionalistas de la escuela para
adentrarse mas bien en el anilisis de su dimensién cultural, por lo menos en estos
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cuatro caso especificos. Nos queda el reto de continuar investigando en esta linea 'y
ademds avanzar en el anélisis de las dimensiones politicas y éticas de la escuela.

Particularmente estoy trabajando mi tesis de doctorado con relacién a la escuela
desde la dimensién ética, asf que si hay un segundo seminario internacional el pré-
ximo afio presentaré algunos de los avances de mi investigacién. Los casos presenta-
dos nos han permitido comprender un poco més, desde diferentes miradas, lo que es
la escuela en si misma.

Luis SIME

A mi me tocé moderar el grupo dos, un grupo también muy interesante, que presenté
cuatro ponencias. La primera fue planteada por Alina Anglas, licenciada en educa-
cién y egresada de la maestria en gestién de la educacién de esta universidad. Ella
nos ayudé a comprender su tema de liderazgo que promueve liderazgos, a partir de
un estudio de caso del colegio Fe y Alegria. Luego Yolanda Chuye, que también es li-
cenciada en educacién y egresada de la misma maestria, analizé la toma de decisio-
nes en escuelas publicas en el proceso de cambio.

El dia de ayer tuvimos la presentacién de otro licenciado en educacién, pero egre-
sado de la maestria de antropologia de esta universidad, Félix Anchi, quien traté so-
bre las actividades cotidianas del maestro fuera de la escuela. Finalmente, Ana Ma-
ria Villacorta, egresada de la facultad de Ciencias Sociales de esta universidad,
expuso sobre el rol de los actores de la escuela publica frente a la innovacién
pedagdgica.

Quisiera hacer un primer comentario acerca de los investigadores, por eso me he
tomado el tiempo de contarles que tres de ellos son licenciados en educacién. Es de-
cir, son educadores que investigan su propio campo profesional, son educadores for-
mados en el &mbito propiamente de la pedagogia, que han trabajado de manera ex-
plicita en el campo de la educacién, que han hecho estudios de maestrfas y que
ahora, luego de varios afios de haber egresado, estdn ddndonos avances de sus inves-
tigaciones. Yo queria resaltar el hecho de que son educadores que investigan la edu-
cacién y esto me parece muy importante para nuestro pais. También me parece inte-
resante el aporte de otros especialistas y este evento ha tratado de dar cuenta de
c6mo también desde las ciencias sociales nos dan luces para comprender la escuela
publica, pero querfa singularizar el caso de estos tres colegas en todo lo que ha signifi-
cado el esfuerzo de afios y de opciones para poder investigar su propio campo de tra-
bajo. Eso nos estd dando una muestra de que para nuestro desarrollo profesional
como educadores necesitamos cada vez mds asumir la dimensién investigativa y no
percibirnos Gnicamente como agentes operadores de curriculos preestablecidos.
Qjal4 esta presentacién nos aliente a hacer otras investigaciones, con diferentes esti-
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los, temas, enfoques, en diversos niveles, pero que nos ayuden a potenciar la dimen-
si6n reflexiva y autorreflexiva de nuestras practicas escolares.

Sabemos que en el Per, a diferencia de otros pafses, cuesta muchisimo investigar
en educacién. Tener una tesis de maestria en este pafs es y representa un trabajo ex-
traordinario de asesores, de facultades, de escuela de graduados y, por supuesto, del
alumno y su familia (recordando el tema de lo que hace el docente fuera de la es-
cuela). Creo que el mensaje implicito en estos testimonios es que cuesta mucho in-
vestigar nuestro campo y si los educadores no lo hacemos, vamos a tener un serio dé-
ficit para poder comprender mejor la escuela desde sus actores.

En segundo lugar, creo que estos acercamientos nos han ayudado mucho a enri-
quecer nuestra imagen de la escuela y sus actores, al reencontrarnos con esta desde
6pticas distintas para poder sopesar mejor las crisis que la aquejan y cudles son sus
posibilidades, que es el tema justamente que da titulo a este seminario.

Las cuatro ponencias son aportes que buscan recoger y dar cuenta de la compleji-
dad estructural de la escuela piblica peruana, como organizacién de nuestra socie-
dad. Complejidad estructural porque en la escuela publica peruana se articulan di-
versas practicas sociales y culturales y diversas expectativas de grupos sociales, de
generaciones, de grupos locales. La escuela es entonces un punto de encuentro de es-
tas practicas y expectativas de la sociedad y en sociedades como las nuestras, donde
hay déficit de desarrollo y tejido institucional, es un trabajo muy desafiante el dar
cuenta de esta complejidad estructural.

Quisiera reiterar que estas ponencias son avances de investigaciones empiricas
sobre el fenémeno escuela publica, desde una metodologia cualitativa, muy similar a
lo hecho en el grupo que Carmen Diaz ha resefiado. Esta metodologia es de corte et-
nogrifico y se basa en el estudio de casos que destacan por su singularidad. Sabemos
que en el estudio de casos lo importante no es la cantidad, sino la ejemplaridad, cdan
representativos sean de experiencias escolares que nos ayuden a documentar dichos
casos, algo muy significativo en el campo de la investigacién; es decir, recoger evi-
dencias, construir certezas de cardcter piblico y para eso tiene sentido este evento,
para difundir aquello que se ha ido recogiendo parcialmente.

Estos avances tienen diferentes niveles de descripcién y de interpretacién de la
experiencia escolar; son investigaciones que todavia no han concluido y que nos han
dejado una sensacién de ese tipo, de estar en proceso. Hemos visto el esfuerzo que
sus expositores han hecho por comunicarnos sus indagaciones, cémo han ido cate-
gorizando las entrevistas realizadas, cémo han ido ensayando conceptualizaciones,
respuestas a sus preguntas iniciales de investigacién. Son avances también sobre es-
cuelas piblicas de Lima en sectores populares pero con diferentes regimenes e histo-
rias. Se ha estudiado, por ejemplo, uno de los colegios de Fe y Alegria, un caso singu-
lar con una historia distinta.

Parafraseando a una de las ponentes, y ampliando un poco el significado de lo que
manifestd, pienso que estas cuatro ponencias confirman que comprender es construir
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miradas desde adentro. La comprensi6n nos exige entender los fenémenos, los actores
y sus percepciones desde adentro, es decir desde sus légicas cotidianas, desde sus di-
ndmicas propias, para refrescar nuestra imagen de lo que es el actor y de lo que es la
escuela. Esto no se opone, pero si es distinto a otro tipo de miradas desde afuera de 1a
escuela, miradas tal vez muy estandarizadas que se dan generalmente cuando hay
evaluaciones externas donde se clasifica a las escuelas como mejores, peores, medio-
cres, etc. Aqui se nos ha mostrado otra forma de aproximarnos a la escuela, con lo
cual no digo que de vez en cuando no sea necesario aplicar miradas estandarizadas
desde afuera, pero esto enriquece nuestro andlisis y nos ayuda a profundizar en el
examen de nuestra imagen. Creo que en este construir una mirada desde adentro
hay tres dimensiones en cuyo 4mbito podemos cruzar las cuatro ponencias.

Una primera es que las ponencias nos hablan de los actores de la escuela. En el caso
de la ponencia de Anchi, es muy clara su preocupacién por investigar al actor maes-
tro, pero nos da una imagen mucho mas amplia. Realmente para mi ha sido un desa-
fio entender al docente m4s alla del aula, mas all4 de la escuela y al docente en la so-
ciedad. Lo hemos visto llegando apurado a la escuela porque viene de cumplir otras
actividades econémicas para compensar su salario, lo que nos ha brindado un pano-
rama bastante interesante de c6mo dar cuenta de las interacciones del docente en
tanto sujeto que tiene varios empleos, varias maneras de enfrentar los retos
econdémicos.

Surgieron muchas preguntas a partir de esto. Si es que el docente est4 demasiado
disperso laboralmente por esta necesidad econémica (no serfa una salida la jornada
completa, por ejemplo?, ique el docente estuviera todo el dfa en la escuela y que el
Estado asumiera ese costo!? Fueron interesantes las reacciones y las apreciaciones
respecto a este punto desde las experiencias de Chile, representadas por Silvia del
Solar, que nos ayudaron a complejizar este problema y plantear si era esa la salida o si
mas bien, con jornada completa, el docente pierde lo que estd ganando en otras acti-
vidades econémicas. Quedan pues abiertas las alternativas frente al tema de la dis-
persién laboral del docente y cuénto influye realmente en el detrimento de la calidad
educativa, de la calidad de su docencia o es solo un factor que no necesariamente lo
tenemos que ver en forma negativa en relacién con dicha calidad.

Otra dimensién importante a través de la cual podemos cruzar las ponencias es la
categoria de procesos. Para comprender a la escuela desde adentro no solamente hay
una mirada de los actores, sino que los actores se hallan insertos en procesos diver-
sos. Las ponencias de Yolanda Chuye y Ana Maria Villacorta nos ayudan a dar
cuenta de c6mo los actores participan en procesos, cémo no quieren participar en
ellos 0 c6mo se resisten a participar en determinados procesos. Por ejemplo, cémo el
director va configurando una serie de dindmicas para tomar decisiones y para poder
enfrentar rutinas e innovaciones.

En una de las ponencias se nos hablaba de los temores a la participacién tanto por
parte de los actores docentes y estudiantes, como de los padres. Eso nos abre una pista
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para tratar de comprender al docente y a los otros actores como sujetos que en la par-
ticipacién tienen que enfrentar diversos escenarios. No es lo mismo participar en una
jornada que en un momento de definicién del PDI o interactuar con los padres de fa-

" milia o con los municipios escolares; es decir, en cada uno de esos escenarios hay dife-
rentes lenguajes, protocolos de participacién y en ese sentido hay diferentes condicio-
nes. No es lo mismo el profesor contratado versus el profesor nombrado, el profesor
titulado y el profesor que no lo esta. {Cudnto arriesga cada actor en cada escenario
para participar? {Hasta dénde se arriesga y se puede arriesgar cada actor en su partici-
pacién desde su condicién especifica, tanto laboral, de género o de generacién? Estay
otras conforman una serie de interrogantes sobre la participacién.

También hay procesos de innovacién, para entenderlos nos ha ayudado la ponen-
cia de Villacorta. No hay que considerarlos solo en su repercusién hacia el aula y ha-
cia la escuela sino también fuera de la escuela. Hay procesos de innovacién que van a
afectar inclusive l6gicas familiares y esa comprensién més holistica, mas amplia es
muy importante para comprender que las consecuencias pueden llegar a ser contra-
producentes fuera de la escuela; positivas dentro de ella pero no necesariamente po-
sitivas afuera, en el plano de la familia, porque van a alterar algunas cosas. Nos ponia
algtin ejemplo sobre lo que significaba, en este nuevo enfoque pedagégico, el promo-
ver reuniones grupales de los alumnos fuera de la escuela. Esto va a alterar la rutina
familiar y los alumnos pueden usar el pretexto del trabajo de grupo para otro tipo de
actividades, generindose entonces todo un conflicto: «(dénde has estado?», «icon
quién has estado?», «ipor qué no has hecho la tarea?».

Conviene tener en cuenta, ademds, que los procesos se dan al interior de ciertas
culturas organizacionales, que tienen su singularidad y un alto grado de contextualiza-
cién. Una cultura institucional puede diferir muchisimo de otra, estando un colegio
al frente del otro o simplemente a dos cuadras; el tema no es la distancia geogréfica
sino la manera cémo se han construido valores, c6mo se han permeado determina-
das formas de ver lo que es normal y lo que es posible en cada escuela, c6mo se han
normalizado conductas, pautas y miradas. Por ejemplo, en la ponencia de Alina
Anglas es muy interesante, y muy polémico dicho sea de paso, todo este tema de los
recursos simboélicos utilizados por las organizaciones para facilitar su gestién, metafo-
ras como la familia. La escuela como familia es un recurso simbélico que puede ayu-
dar a canalizar conflictos, pero en realidad estamos utilizando como metéfora a otra
institucion, estamos hablando de la familia, no estamos hablando de la escuela.

{Por qué utilizar la metéfora de la familia como un recurso para facilitar la ges-
tién, para canalizar posibles conflictos? Uno puede entrar ahi en un tema polémico:
hasta qué punto esto puede neutralizar conflictos latentes, porque sabemos que en la
familia hay toda una légica para ello. Los recursos simbélicos construidos por las ins-
tituciones pueden ser muy respetables pero en el campo académico los ponemos en
debate. Nuevamente ipor qué utilizar la metéfora de familia para la fluidez de la ges-
tién? Podria haber otras.
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{Qué elementos estan detras de esta metafora de la familia, donde todos nos tra-
tamos con afecto, donde va a haber un padre, una madre, etc.? Empezamos entonces
a trasladar elementos de afectividad a las interacciones. Y sabemos que en la casa
cada uno tiene que medir algunas reacciones frente al padre o frente a la madre.
Todo este tema de la afectividad y la manera cémo se traslada el componente afec-
tivo es muy interesante y amerita seguirlo problematizando.

Quisiera entonces resumir que las ponencias nos han proporcionado miradas
para poder refrescar nuestra imagen de la escuela desde la l6gica de los actores, los
procesos que estos viven, hasta dénde se arriesgan; y desde las culturas, desde los re-
cursos simbdlicos que estas emplean para normalizar sus practicas. En ese sentido,
esperamos que de aqui a un par de afios ya no sean solo avances sino investigaciones
que hayan por lo menos concluido en funcién a sus preguntas iniciales.

ANA MARIA CERDA

Una cosa que es relevante para nosotros es este espacio que se construye aquf en esta
universidad, como una instancia para pensar y reconceptualizar el rol de la escuela
publica, a través de distintos aportes tedricos y conceptuales, investigaciones empiri-
casy experiencias, y que tenga la mirada de personas de otros pafses, ademas de las
propias. Ojald pudiéramos tener en nuestro pafs una iniciativa similar porque nos pa-
rece que tener experiencias de otras realidades permite pensar y reflexionar més
criticamente.

El otro punto, que ya tocé Carmen Diaz, es el de la diversidad de temas de en-
trada a la escuela. Este seminario ha abordado la escuela pablica desde muy distintas
perspectivas, faltando efectivamente la de los alumnos, lo que resulta una tendencia
general ya que también en Chile hay pocas investigaciones sobre lo que pasa con ni-
fios y j6venes en la escuela.

Otro aspecto, también mencionado por Diaz, es que la gran mayorfa de las inves-
tigaciones presentadas aqui es de caricter cualitativo, de caracter etnogréfico, anéli-
sis de percepciones; y aqui yo me quiero detener un poquito en términos de la impor-
tancia de un espacio como esta universidad que apoya estos procesos de
construccién. Como decia Luis Sime, son importantes en el sentido de que permiten,
por una parte, ir construyendo conocimiento y evidencia de lo que pasa, y también
son una posibilidad de abrir la mirada que se tiene de la realidad. Este tipo de investi-
gaciones, muchas veces muy descriptivas, posibilitan ciertos hallazgos que pueden
irse acumulando entre una y otra investigacién. Estos estudios iniciales dan cuenta
de cosas que estdn pasando en la realidad, dan cuenta de précticas sociales en la ins-
titucién escolar, dan cuenta de tendencias y cuando se tiene la posibilidad de hacer

un estudio un poquito mayor, analizando diez o quince escuelas, estos hallazgos se
irAn confirmando.
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En ese sentido, estos hallazgos permiten muchas veces tomar decisiones de poli-
tica y cambios en los ejes de las intervenciones. Doy el ejemplo de un trabajo presen-
tado en este seminario, el de Marcela Romén, en el que constatamos cudn funda-
mental es el tema de las representaciones de los profesores para provocar cambios y
mejorar los aprendizajes de los nifios; un tema que inevitablemente tendra que abor-
darse en relacién con el desarrollo profesional docente. No es que esa sea la Gnica
mirada, pero nos da elementos desde una perspectiva. Cuento un caso en Chile:
cuando nosotros hicimos una investigacién sobre los jévenes en el liceo nos dimos
cuenta de algo aparentemente banal. Necesitdbamos precisar cuéles eran los valores
de los jovenes en los dieciséis liceos que estdbamos estudiando y cuando yo le pre-
gunté al grupo de ayudantes de investigacién: «{Y qué estd pasando con los jove-
nes!», se quedaron todos callados. Habian estado yendo a los liceos por semanas y se-
manas y todos en silencio. Les dije: «{Pero, que pasa aqui, es que no hay jévenes en el
liceo?». «O sea, no hay jévenes, estin los alumnos». Empezamos a indagar sobre qué
pasaba entonces con los jévenes en el liceo y cémo se homogeneizaba y se trataba de
borrar la diversidad.

A partir de ese hallazgo, que fue muy fuerte para nosotros en Chile, y por otros
motivos que después voy a explicar, se levanté toda una linea de trabajo con los li-
ceos para recuperar la cultura juvenil escolar. Entonces, es relevante la importancia
de este tipo de investigaciones que mucha gente descalifica porque son microcasos,
porque no son de muestras masivas.

Otro aspecto trascendental de este tipo de investigaciones que parten de la mi-
rada al mundo de la vida cotidiana en la escuela y de los procesos y las percepciones
de los sujetos, es la posibilidad de ir levantando modelos de intervencién, como en
la presentaci6n que hizo el equipo de Silvia del Solar, mostrando que, desde un tra-
bajo, se puede después levantar un proceso de intervencién en la linea de gestién.

Quiero resaltar entonces la importancia de este tipo de investigacién. Se va
creando un pensamiento critico y ello tiene que ver con la posibilidad de reflexionar
y de poder mirar lo que a veces es evidente y se ha naturalizado en nosotros; creemos
que es lgico que sea asi cuando puede haber otras alternativas y ahi empezamos a
construir y reflexionar. Obviamente para los que hacemos docencia es fundamental
que tengamos la posibilidad de investigar en la medida de lo posible, porque eso nos
permite mayores aperturas, tener nuevas perspectivas, etc.

En ese plano, y con eso dije algo nuevo a Chile, querfa explicar que las personas
que estamos aqui presentes venimos de dos instituciones que durante la dictadura
fueron de resistencia y donde se construyé investigacién. Investigacién que permitié
posteriormente, con la asunci6n del gobierno de la concertacién en Chile, que mu-
chos de los profesionales de ah{ pasaran al ministerio y fueran los que elaboraron las
politicas educativas.

Entonces, a lo mejor para ustedes nuestra mirada ha sido demasiado critica frente
a las politicas que hemos explicado, frente a lo que esta pasando en la realidad, pero
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tiene que ver con las grandes expectativas de transformacién que tenfamos, con que
las cosas no son tan rapidas como se quiere, con que existen dificultades, pero hay
que seguir avanzando. Esta es nuestra experiencia y eso es lo que querfamos decirles
a ustedes que estdn haciendo en Perd un proceso de transformacién: esta es nuestra
mirada desde una historia, no somos cualquier persona chilena que viene a presentar
la mirada de la realidad.

Otra cosa que hemos observado en las presentaciones y en las discusiones poste-
riores es el énfasis en que el cambio pasa por los sujetos y cambia a los sujetos organi-
zados; o sea, por el tipo de orientacién de la investigacién, por los modelos de gestién
que se han presentado, etc. se ve que lo fundamental tiene que ver con la posibilidad
de cambio de los actores de la escuela ptiblica, la recuperacién de sentido, liderazgos
que permitan la participacién y el desarrollo de las personas. El cambio obviamente
no pasa por mas computadoras, ni por m4s texto, ni por pruebas de medicién que,
obviamente, influyen en el sistema, pero si no se acompania de sujetos comprometi-
dos que sepan hacia dénde van, que tengan un sentido de la calidad de la educacién,
que busquen desarrollar ciudadanos integros, no hay otras posibilidades.

Por ultimo, desde nuestra mirada chilena, nos hizo falta una presentacién del sis-
tema educativo peruano (hubo una chileno-belga), extrafiamos un poquito més de
informacién, de saber qué estaba pasando aqui, quiz4 en pléticas informales, porque
lo fuimos como recogiendo a través de las presentaciones micros.

Hay un tema final que consideramos amerita seguir siendo trabajado, el de la ges-
tién vinculada al aprendizaje, que aqui se ha tratado y que adolece también de caren-
cias en Chile. {Cémo ir construyendo un conocimiento mayor de la gestién para el
aprendizaje! A nosotros nos falta muchisimo en esa perspectiva, que es como dejar de
exportar modelos que vienen desde otras disciplinas para construir algo mas propio.

VINCENT DUPRIEZ

Me gustaria recordar que este seminario es una etapa para explicar lo que pasa en las
escuelas y en los sistemas escolares. Quiero poner en evidencia algunas preguntas
que han quedado pendientes y que vale la pena enfrentar para seguir en el camino de
investigaci6n acerca de la escuela. La primera pregunta es de tipo epistemolégi-
co-metodolégico y de alguna forma ya ha sido en parte comentada por las interven-
ciones de Diaz y de Sime.

{Cémo se produce conocimiento en educacién? Es una pregunta obviamente
fundamental para cualquier investigador en este campo y, a la vez, es una pregunta
que no asumimos plenamente porque estamos frente a un objeto de investigacién y
trabajamos con lo que nos es posible encontrar: las escuelas donde nos aceptan, las
personas que logramos entrevistar, las situaciones que podemos observar, y lo hace-
mos a veces también con los métodos que estdn a nuestro alcance.
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Algunos se sienten bien con trabajos cuantitativos, estadisticos y otros se sienten
mejor con estudios de casos, monografias, observaciones o investigacién-accion.
Pienso que en muchos casos los expositores, con quienes pudimos tener varias discu-
siones, tienen las respuestas a estas preguntas. {Cémo estdn produciendo conoci-
miento en educacién? {Cuél es el estatuto del conocimiento en educacién? Pero a mi
parecer a veces qued6 quizds demasiado implicito en los trabajos. Voy a recordar al-
gunas caracteristicas de las investigaciones, ya sefialadas por Sime y con la mayoria
de las cuales he coincidido.

En lo que pudimos entender, aparece como algo bastante evidente que muchos
casos escogen trabajar desde adentro, con métodos cualitativos antes que cuantitati-
vos, analizando procesos més que resultados o productos; eso se me hace sumamente
interesante y muy rico para producir conocimiento. Pero me parece que valdria la
pena explicitar un poco més por qué se escoge tal método y si estamos interesados en
procesos de cambio, en apropiacién de reformas pedagégicas. Con seguridad es su-
mamente interesante trabajar desde adentro y con métodos cualitativos, pero tam-
bién resultaria interesante trabajar con otros métodos. Pienso que tenemos que se-
guir fortaleciendo esta discusién sobre los métodos de investigacion.

Algo muy comin en investigacién en educacion es el interrogarnos sobre cémo
podemos pasar del estudio de caso de tal escuela que nos comentaron, de tal aspecto
de la reforma que estudiaron, hasta un conocimiento mas general; cémo podemos
generalizar a partir de un estudio de casos o de los varios estudios de casos que se han
presentado. Pienso que son preguntas fundamentales y, en el momento, por razones
histéricas, es mucho més complejo encontrarle una respuesta trabajando con méto-
dos cualitativos en lugar de métodos cuantitativos. Desde luego pienso que este es
un reto que tenemos que asumir.

La siguiente pregunta es de alguna forma m4s politica: {qué hacemos con los re-
sultados de nuestras investigaciones!?, en relacién con las interacciones entre el
mundo de la investigacién y el mundo de la accién. {Qué hacemos con los resultados
en relacién con los actores? {Qué tipo de recursos, de estrategias nos damos para que
la gente que trabaja en educacién conozca lo que estamos haciendo? Y para que las
conclusiones que sacamos de nuestras investigaciones sean ttiles para los actores.

Cuando hablo de utilidad, no significa que tenemos que construir relaciones de
causalidad, diciéndole a la gente: «Si usted trabaja de tal forma tendr4 tal resultado».
Sabemos que este tipo de relaciones en educacién por lo general es sumamente débil,
pero a veces se puede hacer y tenemos datos que lo permiten. Aunque no se observa
en muchos casos es esencial informarle a la gente de la documentacién que estamos
construyendo, de los modelos de interpretacién que muchos de ustedes construye-
ron y presentaron aqui.

Cuando pregunto qué hacer con los resultados, no solamente estoy pensando en
una comunicacién y un trabajo hacia los actores; también estoy pensando en comu-
nicacién con el mundo cientifico. Con Michéle Garant hemos quedado bastante im-
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presionados por la calidad de las observaciones hechas, por la calidad del anlisis so-
bre temas de gesti6n educativa, de innovaciones y otros que se han mencionado. Y
realmente pensamos que muchos de los datos conseguidos tienen que darse a cono-
cer al mundo cientifico, son datos que nos interesarfa poder leer en revistas interna-
cionales. Hay que darse también estas estrategias: ademés de acumular datos de in-
vestigacién es primordial darlos a conocer no solamente dentro del pafs, sino
también en el exterior.

{Cémo articular o cémo capitalizar los resultados? A veces tengo la impresién
—como en este coloquio que solamente une un aspecto del trabajo de investigacién
en educacién aqui en el pais—, que nos encontramos con una cantidad de trabajos,
pero que cada uno de ellos se presenta por sf mismo y no explicita lo suficiente las re-
laciones con otros trabajos de investigacién, con otros estudios de casos, con marcos
conceptuales nacionales o internacionales. Eso quizds nos deje en la situacién de
acumular documentacién —me gusté mucho la expresién de Sime—, pero nos falta
construir los lazos entre los documentos, me parece que es una problematica suma-
mente importante. Ustedes estdn acumulando trabajos de calidad, pero si queremos
en algiin momento plantear conclusiones, modelos de interpretacién, necesitamos
—como lo dijo Dfaz— «construir lineas de investigacién» o programas de investiga-
cién, como yo lo anoté.

{Qué es una linea de investigacién? Es una problemética central, uno o varios
marcos conceptuales que permiten identificar, cualificar el problema, ponerse de
acuerdo sobre términos, conceptos (para poner un nombre), sobre los fenémenos
que vamos a observar y ello también implica metodologias de trabajo. Pienso que una
problemaética gana cuando trabaja con varias metodologias. Entonces esta discusién
y este pensamiento son nuestra contribucién para el futuro. Tenemos que tratar de
avanzar hacia lineas de investigacién con algunas problematicas, marcos conceptua-
les y metodologias.

Termino con algo quizas un poco personal y reductor, frente a todo lo que se ha
dicho en el coloquio. Hay dos tematicas en relacién con las cuales me impresioné el
material que ustedes han podido reunir en estos dos pafses: la gestion educativa y las
innovaciones pedagdgicas y educativas. Saliendo ayer de esta sala, me quedé muy
pensativo y estimulado con las dos comunicaciones centrales expuestas, con los
planteamientos de Garant acerca de c6mo podemos analizar la gestién y con la
charla de Del Solar sobre la propuesta que hay en su pais de planificacién de la ges-
tién, de «planificacién estratégica», si no recuerdo mal. Pero cuando vamos al te-
rreno aparecen los problemas y a pesar del trabajo de planificacién hay un déficit de
significacion, un déficit de sentido alrededor de la propuesta.

Me parece que vale la pena contrastar los datos empiricos, como los que men-
ciond Silvia, con muchos otros datos que se han presentado de doble gesti6én; hay ya
una linea de trabajo muy nutrida alrededor de eso. También hubo muchas comuni-
caciones en torno a innovaciones pedagdgicas, apropiacién de cambios, reformas en

349



PARA COMPRENDER LA ESCUELA PUBLICA DESDE SUS CRISIS Y POSIBILIDADES

varios paises; mucho material que ustedes tienen que juntar, en un trabajo como el
que Roman presento esta tarde, para alimentar el conocimiento nacional e interna-
cional acerca de las reformas educativas. Quiero reiterar algo que mencioné en uno
de los talleres: trabajando en un centro de investigacién interdisciplinario, varias ve-
ces comparti con mis colegas reflexiones en el sentido siguiente:

Aquf en la facultad de educacién, segin entiendo, hay basicamente educadores y
pedagogos; yo tengo casi que dirfa la suerte de trabajar en un centro de investigacio-
nes interdisciplinario y pienso que es un aporte reflexionar sobre la innovacién peda-
gdbgica y sobre la apropiacién de reformas pedagégicas en los sistemas escolares, pero
si queremos entender por qué en muchos casos las innovaciones pedagdgicas no pa-
$an como uno quisiera que pasen, tenemos que mirar y analizar otras variables distin-
tas a la variable pedagégica.

En muchos casos cuando hay un problema con la innovacién pedagégica, a lo
mejor no se explica tanto por la metodologia pedagégica, se puede entender por la
representacion de los docentes, como lo decfa Marcela Romén, por el contexto insti-
tucional. Garant por su parte sefialaba que, por su misma estructura, la escuela es un
sistema que cambia poco. La presencia de un problema la podemos entender tam-
bién por las condiciones de trabajo de los docentes, que han sido pensadas con cierto
tipo de pedagogia y cierto tipo de trabajo aislado, cada uno en su aula; por la incerti-
dumbre, ya que una propuesta pedagégica siempre es una propuesta para discutirla, y
podemos asentarla sobre una ética de la educacién. Todos sabemos que tiene que pa-
sar por didlogos, por negociaciones y que siempre habra argumentos para considerar
que hay otras éticas que si son validas, que hay otras metodologias que también son
vélidas y eso forma parte de la complejidad de nuestra profesién.
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Durante ese tiempo ha desarrollado actividades de investigacién, evaluacién e
intervencién en comunidades educativas. Los temas a los cuales ha estado mas
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ligada son educacién en sexualidad, convivencia escolar e implementacién de
objetivos fundamentales transversales.

Actualmente se encuentra iniciando su tesis de magister en Sociologia de la Mo-
dernizacién con el tema: Relacién familia-escuela en sectores desfavorecidos.

ANGELA ITURRIA
Educadora con estudios de pregrado en Educacién en la Pontificia Universidad
Catolica del Pera (PUCP).
Maestria en Gestién de la Educacién en la PUCP.
Cursos de especializacién en Gerencia Educativa en el Consorcio de Colegios
Catdlicos.
Especializacién en Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI) en Israel.

ALINA ANGLAS
Licenciada en Educacién y Ciencias Humanas con especialidad en Biologia y
Quimica por la Universidad Nacional «Federico Villarreal».
Segunda especialidad en Formacién Magisterial y candidata a la obtencién del
grado de magister en Educacién con mencién en Gestién de la Educacién de la
PUCE;
Tiene en elaboraci6n una investigacién cualitativa sobre modelo de organizacién
escolar desde la percepcién de los actores: un caso de Fe y Alegria de Lima.

ROSA MOSCOSO
Licenciada en Educaci6n Inicial Especial por la Universidad Nacional de Educa-
ci6n «Enrique Guzmién y Valle».
Magister en Educacién con menci6én en Gestién de la Educacién de la PUCP.
Docente del drea de Pedagogia Especial de un Programa de Intervencién Tem-
prana en Educacién Especial.
Ha colaborado con publicacién de su especialidad en la revista Perit Magisterial
(G47 de la Asociacién Nacional de Directores de Educacién del Perd.

EllZABETH EVANS
Profesora de educacién primaria y secundaria, con formacién en Estados Unidos
y la PUCP.
Egresada de maestrfa en Educacién de la Universidad Nacional de Educacién
«Enrique Guzmén y Valle».
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Ha realizado estudios de especializacién en temas de educacién en derechos hu-
manos y la paz.

En El Salvador trabajé en la Universidad Centro Americana «José Simeén Ca-
fias» como catedrética, jefa del departamento de Educacién y como consultora
del Ministerio de Educacién.

Se ha desempefiado como profesora en los niveles de educacién primaria, secun-
daria y superior, principalmente en la formacién docente.

Actualmente es directora general del Instituto de Fomento de una Educacién de
Calidad (EDUCA).

También ha participado en la publicacién de varios libros y manuales para docen-
tes, centrandose en la necesidad de innovar la educacién.

YOLANDA CHUYE
Licenciada en Educacién Primaria por la Universidad Pedro Ruiz Gallo de
Lambayeque
Estudios de maestria en Gestién de la Educacién, egresada de la PUCP.
Con amplia experiencia docente en centros educativos, actualmente se desem-
pefia como docente de formacién magisterial en el Instituto Superior Salesiano,
Lima.

MARIA AMALIA PESANTES
Licenciada en Antropologia por la PUCP.
Ha participado y realizado investigaciones en temas vinculados a la salud y la
educacién, en particular a la educacién de adultos en zonas rurales.
Coautora de una investigacién orientada a disefiar pautas para reducir la agresién
en un centro educativo inicial con el que gané el premio de investigacién de la
PUCP en 1999, categoria estudiantes.
Actualmente se dedica a la promocién y capacitacién en derechos humanos y de-
rechos de las mujeres indigenas en la Asociacién Interétnica de Desarrollo de la
Selva Peruana (AIDESEP).
Jefa de prictica en la facultad de Ciencias Sociales de la PUCP.

ROCIO TRINIDAD
Licenciada en Antropologia por la PUCP, donde también ha hecho estudios de
maestria.

Trabaja el tema educativo en relacién con politica y medios de comunicacién.
El Instituto de Estudios Peruanos (IEP) ha publicado su libro iQué aprenden los
ninos rurales de la television?
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Con una beca de investigacién del CIES-IEP (2002) ha realizado un estudio so-
bre el proyecto de educacién a distancia.

FELIX ANCHI
Licenciado en Educacién en la especialidad de Tecnologia Educativa.
Estudios en Diploma Especial en Antropologia (DEA).
Magister en Antropologia por la PUCP.

OSCAR SILVA
Doctorando en la UCL.
Magister en Gestién de la Educacién por la PUCP.
Miembro de la plana docente de la maestria en Gestién de la Educacién de la
PUCP.
Premio a la investigacién PUCP 2001.

MARITZA MACAVILCA
Profesora de matematica de educacién secundaria, con estudios de maestria en
Gestién Educativa en la PUCP.
Tiene seis afios de experiencia docente en aulas de educacién secundaria en
Lima y Huancayo.
Actualmente trabaja en el Instituto EDUCA como coordinadora académica de
los cursos de Capacitacién Docente y como capacitadora de docentes y directivos
en aspectos como Proyecto Educativo Institucional, Proyecto Curricular de Cen-
tro, Programacién Curricular de Aula.
Ha contribuido en la formacién de maestros en servicio en Lima (ciudad y pro-
vincias) y en los departamentos de Junin, Loreto, Puno, Ayacucho, entre otros.
Ha participado en la publicacién de materiales educativos para docentes en te-
mas de su especialidad

ANA MARIA VILLACORTA
Socidloga, egresada de la PUCP.
Miembro del equipo de investigacién «Los actores de la escuela piblica: estudio
etnogréfico para una gestion eficaz y democrética-Fase 1».
Con muchos afios de experiencia en programas de investigacién y capacitacién
de adultos a nivel multisectorial urbano y rural.
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