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El material que presentamos en este libro es 
el resultado del seminario internacional 
«Para comprender la escuela pública desde 
sus crisis y posibilidades», que se realizó en la 
Pontificia Universidad Católica del Perú 
(PUCP) entre el 5 y el 7 de noviembre de 
2002. En esta reunión se buscó el intercam
bio en múltiples sentidos: entre disciplinas, 
entre instituciones que trabajan dentro y 
fuera de la universidad, entre generaciones y 
entre investigadores de América Latina y de 
Europa. 

Dentro de la PUCP, promovieron el evento el 
Centro de Investigaciones Sociológicas, 
Económicas, Políticas y Antropológicas 
(CISEPA), el Centro de Investigación y Ser
vicios Educativos (CISE) y la Maestría de 
Educación con mención en Gestión de la 
Educación. Estas tres instancias apoyaron la 
iniciativa del Taller de Investigación de la 
Escuela (TIE), espacio de reflexión interdisci
plinaria de carácter extracurricular abierto a 
investigadores y profesionales interesados. 

El trabajo recibió el apoyo de las 
universidades francófonas de Bélgica agru
padas en el CIUF, lo cual permitió, entre otras 
cosas, contar con la participación de dos 
instituciones chilenas líderes en el campo de 
la innovación educativa, el CIDE y el PIIE. 
Participaron expositores belgas e investiga
doras chilenas, así como ponentes peruanos. 
Sus trabajos abren nuevas perspectivas para 
entender el funcionamiento real de las insti
tuciones educativas. 
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PRESENTACIÓN 

EL MATERIAL QUE PRESENTAMOS en este libro es el resultado del seminario interna, 
cional «Para comprender la escuela pública desde sus crisis y posibilidades» que se 
realizó en la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP) entre el 5 y el 7 de no, 
viembre de 2002. 

ENCUENTRO E INTERCAMBIO MÚLTIPLE 

En todo sentido, el seminario buscó 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 años en la articula, 
ción de profesores e investigadores de diversas disciplinas para comprender mejor de 
qué manera funciona en realidad la escuela - y en especial la escuela pública- , con 
miras a desarrollar propuestas para mejorar su gestión en un sentido a la vez moderno 
y democrático. El Centro de Investigaciones Sociológicas, Económicas, Políticas y 
Antropológicas (CISEP A), el Centro de Investigación y Servicios Educativos 
(CISE) y la maestría de Educación con mención en Gestión de la Educación se unie, 
ron para organizar el evento, dando su respaldo al esfuerzo de investigación interdis, 
ciplinaria que viene desarrollando el Taller de Investigación de la Escuela (TIE), Ta, 
Her abierto de carácter extracurricular al que concurren investigadores de las más 
variadas disciplinas y en el que, además de jóvenes egresados de nuestras facultades, 
participan también miembros de Organizaciones No Gubernamentales y técnicos 
del Ministerio de Educación. 

El esfuerzo desarrollado viene recibiendo el apoyo de las universidades francófo, 
nas de Bélgica (CIUF) mediante un convenio que nos ha permitido, entre otras cosas, 
reanudar y consolidar vínculos con dos instituciones chilenas líderes en el campo de 
la innovación educativa, el CIDE y el PIIE. El seminario contó con el generoso apoyo 
financiero del convenio con el CIUF y se desarrolló con gran éxito gracias a la valiosa 
participación 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 investigación desde propuestas teóricas y metodológicas, así 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 habían sido trabajados y discutidos previamente en el Taller de Investiga, 
ción de la Escuela. 

LAS PERSPECTIVAS ACADÉMICAS Y POLÍTICAS 

La experiencia del seminario es, en lo personal, motivo de mucha satisfacción. Tanto 
la participación del público 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 más el campo de la investigación so, 
bre la institución escolar. 

En un país en el que se es fácilmente receloso del trabajo del otro y en el que no 
solemos confiar en nuestra propia capacidad, es motivo de alegría 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 coordinación del proyecto a Luis Sime, a 
quien agradezco por la responsabilidad con la cual asumió 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, así 
como al apoyo incondicional recibido por las autoridades de nuestra institución y al 
buen funcionamiento de cada una de sus instancias pertinentes. En ese marco, ha 
sido partkularmente decisiva la manera eficiente y amable cómo Ana María Villa, 
corta se hizo cargo de la coordinación logística del programa en su conjunto. Ha sido 
para nosotros la oportunidad de potenciar nuestras fuerzas y de estrechar vínculos en 
todo sentido. 

En una perspectiva de largo plazo, un evento como este muestra cómo podemos 
servir de nexo articulador entre la comunidad científica internacional, los investiga, 
dores de campo del país y la propia población interesada. Nuestra opción por centrar 
el seminario en la escuela pública, que representa el 85% de la educación primaria y 

secundaria en el Perú es, ciertamente, una indicación de que nos interesa poner 
nuestro trabajo al servicio de los más pobres y olvidados, pero en ese campo todavía 
nos falta mucho por hacer. Queda pendiente, en particular, nuestro compromiso de 
trabajar más con las regiones y estar al servicio del trabajo de la descentralización en 
educación. 

Aun cuando estamos convencidos de qu~ el trabajo académico -que vincula do, 
cencia e investigación- no va a resolver de por sí los enormes problemas de la educa, 
ción, participamos de un proyecto que busca poner en evidencia la importancia de la 
investigación para la toma de decisiones. El conocimiento profundo de la lógica de la 
escuela es, en sí 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, más 
allá de los claustros académicos, a proporcionar bases sólidas para una transforma, 
ción algo más 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 cuán 
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, juntándonos, interactuando con otras especialidades y otras entradas. 
Ciertamente el estudio de casos desde una entrada cualitativa predomina en el ma, 
terial presentado. El lector podrá apreciar la riqueza de ese material. Pero tendremos 
que insistir en el futuro para articular estos resultados con los obtenidos de metodo, 
logías cuantitativas. La perspectiva es entonces Ía de un trabajo colectivo. Hace falta 
reunirnos, confrontar estudios, formar y consolidar redes, para llegar en un futuro 
próximo a reformular nuestra visión de la escuela. 

Hace un tiempo, cuando iniciamos el trabajo con Michele Garant y Michel Bo, 
nami y ellos me invitaron a ir a Santiago para hablar sobre la descentralización en el 
Perú, me encontré frente a un problema serio pues, a diferencia de todos los demás 
países presentes, lo único que había en el Perú era un conjunto de intentos frustra, 
dos. Contábamos, y contamos, con muy buenos técnicos, gran capacidad de innova, 
ción, experiencias muy interesantes, pero no tenemos una política de Estado que 
haya ido afirmando las líneas maestras del trabajo en educación. Pese a todas sus 
contradicciones y dificultades, el momento político actual es distinto. Ofrece nuevas 
posibilidades y grandes retos para políticas descentralizadoras y para la renovación 
de la institución escolar en crisis. En ese contexto, los trabajos que presentamos en el 
presente libro pued~n ser muy valiosos para quienes tengan que realizar los cambios y 
también para los estudiantes e investigadores jóvenes que quieran incursionar en la 
investigación de la educación. 

Juan Ansión 
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DINÁMICAS SOCIALES Y CONTEXTO INSTITUCIONAL EN LOS 
CENTROS EDUCATIVOS 

Vincent Dupriez 

ME SIENTO MUY COMPLACIDO de estar aquí y de poder contribuir a esta reflexión co, 
lectiva sobre el futuro de la escuela pública peruana. Espero que a través de estas pro, 
puestas e investigaciones podamos, y puedan especialmente ustedes, avanzar hacia 
una escuela pública más firme, más democrática y más solidaria. 

Mi contribución la planteo especialmente desde el ángulo de las políticas educa, 
ti vas - ángulo de análisis que más he trabajado en relación con la escuela en mi país- , 
pero tomando en cuenta también la situación de los países europeos. Cuando se trata 
de análisis de políticas educativas hay diversos objetos de estudio; podríamos hablar 
de cómo se elabora el currículo en un sistema escolar o de cómo se distribuyen los re, 
cursos entre los centros educativos. Para dar un pequeño ejemplo: hace algunos me, 
ses en mi país se decidió que, contrariamente a lo que se hacía desde tiempo atrás, 
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 política de subvención diferenciada. 

Hablar de políticas educativas también es hablar de evaluación: cómo se evalúa 
el sistema, cómo se evalúan los centros educativos, cómo se evalúan los aprendizajes 
de los alumnos. Todos estos son elementos de análisis cuando hablamos de políticas 
educativas, pero en esta ocasión me referiré específicamente al contexto institucio, 
nal y a las estructuras organizacionales del sistema escolar; términos que se van a ir 
aclarando a lo largo de mi exposición. 

Básicamente, lo que estoy investigando es cómo se está pensando en el sistema 
escolar la coordinación entre las personas, la coordinación entre la administración 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 coordinación en los sistemas. Para avanzar en esta reflexión voy a tratar de 
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ilustrarla con elementos empíricos, hablando de la evolución de la situación en va, 
rios países europeos; también me referiré a las dinámicas sociales en los centros 
educativos. 

Para este análisis me serviré de algunas herramientas teóricas, útiles porque per, 
miten el diálogo entre las personas. Y o puedo comunicarme de manera más eficaz con 
otro docente, con otro director de escuela, con otro investigador, entender su reali, 
dad mucho más fácilmente, si manejamos conceptos comunes y compartimos las for, 
mas de cualificar y de identificar los fenómenos. Desde luego, en este tipo de semina, 
rios, hay mucho interés en aclarar los conceptos con los cuales estamos trabajando. 

1. LA REGULACIÓN DE LOS SISTEMAS ESCOLARES EN EUROPA 

En lo que respecta a las políticas educativas en Europa es bastante fácil 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, 
cación y de las universidades podemos observar la evidente importancia del centro 
educativo, mucho más hoy que hace 15 ó 20 años. Se considera que cada escuela, 
cada colegio, tiene que ser un lugar donde, a través de un trabajo colectivo, a través 
de una movilización de los maestros con el jefe de escuela, se construya un proyecto 
pedagógico específico que corresponda al público y al entorno de la escuela. No se 
trata solamente de replicar en cada centro lo que se pensó en el Ministerio de Educa, 
ción; hay que buscar formas locales de adaptación de los proyectos educativos nado, 
nales. Este énfasis sobre los centros educativos es una primera característica. 

La segunda característica, que acompaña a la primera, es que en muchos países 
podemos observar una transformación del rol del Estado en la regulación de los sis te, 
mas escolares. lQué significa eso? Como lo planteó 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, 
cionalización de los resultados de este, mientras que la gestión de los recursos de, 
pende cada vez más de instancias periféricas. El Estado evaluador es percibido en, 
torrees como una alternativa al Estado burocrático 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 señalar a continuación es que más allá de estas tendencias comu, 
nes hay todavía muchas diferencias entre los sistemas de los países 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 países: Fran, 
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cia, Inglaterra y Bélgica. Y al hablar de Bélgica, trataré especialmente de la parte 
francófona de mi país. Este análisis es resumido en la figura 1. 

2. LA SITUACIÓN EN FRANCIA, INGLATERRA Y BÉLGICA 

Si miramos el devenir y las grandes tendencias de la historia institucional acerca del 
sistema escolar en Francia, Lqué podemos observar? Históricamente, un Estado 
fuerte, un Estado centralizado donde, desde la capital, se define la mayoría de pautas 
sobre lo que debe ser la educación: decisiones acerca de la formación inicial de los 
maestros, acerca de los contenidos de los cursos, acerca de la evaluación, acerca de 
los manuales que se pueden utilizar ... Todas estas decisiones son tomadas en el Mi, 
nisterio de Educación y se imponen a todos los centros del país. 

Figura 1 
EL CONTEXTO INSTITUCIONAL EN FRANCIA, INGLATERRA Y BÉLGICA 

Historia Evolución 

Francia • Estado «fuerte» • Descentralización 

• Escuela republicana 

Inglaterra • Descentralización • Elección de la escuela (cuasi~mercado) 

• Autonomía de las autoridades • Currículo nacional y evaluación externa 
públicas locales 

Bélgica • Libertad de educación • Restricción de la libertad (objetivos 
(fr.) • Coexistencia de la educación comunes, reglas comunes) 

laica y católica 

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 estandarización que acompaña 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 salón 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 país. 

Pero si muchas decisiones se toman en París para todos los alumnos del país, es 
también porque hay una preocupación 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 enseñanza que cualquier otro niño de Francia. Eso revela la sig, 
nificación política 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 existía en Francia un principio superior, el de la 
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igualdad de oportunidades, que orientó lo esencial de las políticas educativas y los 
debates acerca de la escuela. 

Hablando de tendencias recientes, en Francia esta evolución hacia el Estado eva, 
luador se traduce en una orientación hacia la descentralización. Por ejemplo, am, 
plias instancias relacionadas con la construcción y renovación de los edificios escala, 
res ya no dependen directamente del Ministerio de Educación, sino de las 
autoridades políticas locales o regionales. A la vez, desde el año 1989, cada escuela 
tiene que construir su propio proyecto educativo, a través de una negociación entre 
los maestros y los padres de familia. 

Desde un punto de vista histórico, la situación en Inglaterra es muy distinta. El 
sistema escolar es descentralizado y las autoridades municipales pueden tomar deci, 
siones acerca de la contratación de docentes, de la definición de programas, de los 
métodos pedagógicos ... para las escuelas que dependen de su autoridad. La evolu, 
ción que podemos observar en Inglaterra desde unos 15 años atrás pasó por un cam, 
bio muy importante en 1988. En esa época, bajo el gobierno de Margaret Thatcher, 
se tomó la decisión de abandonar la llamada carta escolar o política de sectorización. 
lQué es eso? En Inglaterra existía, y en Francia todavía existe, una regla que impide a 
las familias escoger la escuela para sus hijos, por lo menos si se trata de la escuela pú, 
blica. En función de su residencia, cada familia tiene que ir a la escuela que corres, 
pande a su calle, a su barrio o a su municipio. La decisión de 1988 en Inglaterra fue 
levantar esta política de carta escolar. Esto se acompaña 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 públicas pero, a la vez, existe una variedad de pro, 
puestas escolares (cada escuela puede proponer un proyecto específico) y los usua, 
rios pueden escoger entre ellas. Desde luego, los centros están en competencia para 
atraer público y el financiamiento de cada escuela depende de cuantos niños alcance 
a atraer a su seno. 

¿ Cuál es la idea detrás de esto? En un sistema de planificación pública, donde la 
gente no escoge su escuela, la presión sobre la calidad viene desde arriba, desde el 
Ministerio de Educación, y sabemos que ello no es siempre fácil. La idea de los que 
defienden los cuasi,mercados puede resumirse así: es mejor dar un voto de confianza 
a las familias y pensar que la presión de estas será más fuerte que la de la administra, 
ción escolar. Se supone entonces que hay una presión 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» perderán sus alumnos y tendrán que cer~ar. 

Pero en Inglaterra, en 1988, fueron adoptadas otras dos decisiones. Primero, im, 
poner a las escuelas y a los maestros un currículo nacional y, segundo, establecer una 
evaluación externa de los alumnos y de los centros educativos. De alguna forma, 
como un contrapeso a los riesgos de diferenciación que implica el retiro de la política 
de sectorización. 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 currículo nacional, en refe, 
renda al cual serán evaluados los alumnos. 

Este doble cambio fue muy mal recibido por parte de los maestros que perdieron 
mucha autonomía y mucha de la libertad que tenían antes, en la ausencia de control 
nacional. A la vez, en el contexto de mercado escolar, el Estado decide hacer públi, 
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 información, una escuela para sus hijos. 

Bélgica es un sistema que desde el nacimiento del país, en 1830, se ha caracteri, 
zado por una gran libertad de educación reconocida a cada una de las autoridades es, 
colares (el Ministerio de Educación a las escuelas que dependen directamente de él, 
los municipios a las escuelas municipales y las autoridades religiosas a las escuelas ca, 
tólicas). Bélgica es probablemente uno de los sistemas escolares con mayor libertad 
otorgada a cada unidad descentralizada. Libertad en la contratación de los maestros, 
libertad en los programas, en los métodos educativos, en la evaluación de los alum, 
nos, entre otras cosas. Lo que hay que añadir es que esta libertad de educación en 
ningún momento fue pensada como · una característica 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 educación? Sencillamente porque existen 
conflictos históricos entre la comunidad católica y la comunidad laica y el ámbito es, 
colar fue uno de los campos de batalla para tales conflictos. Históricamente esta li, 
bertad es de orden filosófico y apunta a legitimar las iniciativas religiosas en materia 
de educación, al mismo tiempo que reconoce el derecho de los padres a elegir entre 
una escuela confesional y una no confesional. 

Fundamentalmente, la libertaq escolar en Bélgica tenía que permitir la cohabita, 
ción entre, por un lado, la escuela pública y laica y, por otro lado, la escuela católica. 
Lo que estamos observando desde hace unos 15 años es que la gente se da cuenta de 
que tanta libertad también es un problema y se acompaña de mucha desigualdad. 
Quizás ustedes sepan que en las pruebas internacionales estandarizadas de evalua, 
ción de estudiantes (OCDE 2001), la región en la cual hay las mayores diferencias de 
resultados entre los alumnos es la parte francófona de Bélgica; más altas que en Brasil 
o en México, donde sabemos que las diferencias sociales son mucho más 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 católicas o públicas. 

Lo que estoy mostrando aquí 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 movilización o de liderazgo pedagógico, 
con toda seguridad, se relaciona - es decir, se apoya y se aleja a la vez- con· los recur, 
sos concebidos por las autoridades institucionales. 
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3. HERRAMIENTAS TEÓRICAS 

Pero para hacer observaciones y análisis, tenemos que darnos herramientas de análi, 
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, 
don. Primero, tenemos que aclarar el sentido que damos a tal concepto. Cuando 
economistas y politólogos usan la palabra regulación se refieren comúnmente a las 
decisiones tomadas por las autoridades políticas, educativas o sociales. En esta pers, 
pectiva, hablar de regulación implica interesarse específicamente en las decisiones y 
conductas adoptadas por parte de las autoridades. 

Otro tipo de perspectiva, más sociológica, implica ir más allá del análisis de los 
decretos, de las leyes y de las estructuras para tomar en cuenta lo que la gente hace 
con las reglas, y cómo construyen otras reglas. Desde luego, para entender cómo se 
construye la acción 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 Educación. 

En esta perspectiva más amplia, definimos la regulación como el proceso de cons, 
trucción de reglas y de orientación de las conductas de los actores. Hablamos entonces de 
una doble perspectiva en el análisis de la regulación: por una parte análisis del con, 
texto institucional y, por otra parte, análisis a nivel local de los juegos de los actores o 
de la micropolítica local (Ball 1987), para captar cómo van los actores construyendo 
sus propias reglas. Es algo que voy a tratar de aclarar más adelante. 

Empezando por un análisis a nivel institucional, podemos tratar de diferenciar las 
formas de coordinación (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, 
dones 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 tipología de Hollingsworth y Boyer para un análisis estructural 
del campo educativo. Recordaremos ·aquí que estos autores diferencian seis formas 
de coordinación 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 asociación y la organización. 

Podemos tratar de ejemplificar algunas de estas formas en relación con los siste, 
mas escolares mencionados más arriba. En esta perspectiva, Francia representa un 
buen ejemplo del peso del Estado como forma de coordinación. A pesar del proceso 
de descentralización y de un llamado a la movilización local, gran número de proble, 
mas de coordinación son tratados a nivel nacional en el Ministerio de Educación, 
que envía orientaciones y reglas a las entidades locales o regionales. Otra forma de 
coordinación, hoy día muy presente en Inglaterra y en Nueva Zelanda, es la coordi, 
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nación por el mercado, o más precisamente por un cuasi,mercado: donde el finan, 
ciamiento público se mantiene, pero las escuelas están en competencia para captar 
alumnos y recursos. 

Otra forma de coordinación, mencionada también por J oao Barroso (2000), es la 
que recae sobre el sentido de pertenencia a una comunidad. Corresponde a la idea de 
que escuelas, o grupos de escuelas, se fundamentan sobre una relación 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 histórico en Bélgica, específi, 
camente como fuente de estabilidad y de movilización en las escuelas católicas. 

Pero tal forma de coordinación fundamentada en una relación estrecha con una 
comunidad puede también estructurarse a ni~el local a través de una interacción 
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 función de especificidades y valo, 
res locales que se define el proyecto del centro educativo. La fuerza de la educación 
católica en un país como Bélgica probablemente se explica a este doble nivel: perte, 
nencia de cada escuela a un proyecto nacional de promoción de una escuela huma, 
nista,cristiana y, a la vez, apertura amplia a la comunidad local con una adaptación a 
las características del entorno inmediato de la escuela. 

La figura 2 pone en evidencia que para un análisis del entorno global no basta con 
la observación de las formas de coordinación. También nos interesan las propuestas, 
las filosofías y los modelos educativos (presentes explícita o implícitamente en leyes y 
reformas) que influyen sobre las maneras de pensar la educación. En fin, considera, 
mosque 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 acción educativa. 

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

Esa es la idea: que las formas de coordinación, independientemente de la filosofía 
y de las opciones de las personas, influyen en función de la posición atribuida a cada 
actor en el sistema. 
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Figura 2 
EL ANÁLISIS DE LA REGULACIÓN EN LOS SISTEMAS ESCOLARES 
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La figura 2 trata de resumir esta concepción sociológica de la regulación. 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 acción 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 según la 
cual se resuelven los problemas de cooperación entre los actores. Entre los varios sistemas 
de relaciones sociales, estos autores distinguen básicamente las lógicas de consenso 
(orientaciones compartidas), de negociación (intensa actividad política) o de <lesa, 
cuerdo (enfrentamiento entre los actores) que pueden caracterizar las dinámicas so, 
dales en una organización (ver también Dupriez y Maroy 2000). 

Fundamentalmente, se trata de entender los procesos locales de regulación tal 
como aparecen a través de las relaciones sociales más 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 acción 
educativa. Tal propósito se acerca al concepto de cultura organizacional, tal como lo 
propone, entre otros, Schein (1985) . 

A partir de estos conceptos centrales -formas de coordinación, sistema de rela, 
dones sociales, modelos educativos y «cultura local»-, proponemos un modelo de 
análisis que le otorgue reconocimiento a las varias fuentes de coordinación de la ac, 
ción 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 específico. Pero 
el contexto global no es tanto una limitación para los actores, es fundamentalmente 
un recurso movilizado en las interacciones sociales (Giddens 1979). 

Apoyándonos en este marco de análisis, tenemos por ejemplo que ser prudentes 
en el uso de los resultados de investigación que analizan situaciones similares en con, 
textos diferentes. Al empezar mi exposición, mencionaba que en varios países se va, 
lora trabajo colectivo y liderazgo pedagógico en los centros educativos (ver también 
Dupriez 2003). Podemos observar que las monografías realizadas sobre escuelas de 
Francia, estudiando la capacidad de movilización de los equipos educativos, ponen 
en evidencia la gran dificultad de liderar un centro educativo en esta vía. 

Entre otros, los trabajos de Jean,Louis Derouet e Yves Dutercq (1997) muestran 
que en los colegios franceses, a pesar del discurso sobre la autonomía 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 común a través de un trabajo co, 
lectivo es sumamente débil. Derouet (2000) considera que hoy día no se encuentra 
en ninguna escuela secundaria el trabajo colectivo y los procesos de participación 
decretados por el Ministerio de Educación. Quizás los hubo, considera Derouet, en 
los años inmediatamente posteriores a la reforma, pero en la actualidad tal forma de 
cooperación no se observa ni en los colegios ni en los liceos. 

En Bélgica tenemos índices (ver, entre otros, Garant 2000) de la presencia de un 
trabajo colectivo más importante, de la participación de varios actores en la definí, 
ción de un proyecto educativo para escuelas y colegios y de un liderazgo pedagógico 
por parte de la dirección. Aunque el modelo de la «escuela movilizada» (Dupriez 
2003) también encuentre dificultades en este país, la mayor presencia de coopera, 
ción entre docentes se puede explicar, parcialmente por lo menos, por las diferencias 
en los contextos institucionales. 

La fuerte descentralización del sistema escolar y la cercanía con la comunidad lo, 
cal, especialmente en las escuelas católicas, es un factor favorable a procesos de 
coordinación entre maestros más implicantes que una estricta división burocrática 
del trabajo. Así vemos que el análisis de la coordinación local en los centros educati, 
vos no puede recaer únicamente sobre las especificidades locales o las características 
individuales de los maestros. Porque tales dinámicas también se relacionan y se apo, 
yan sobre el contexto institucional más global. 
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CONCLUSIONES 

Lo que quisiera rescatar de esta comunicación es precisamente la importancia de . 
analizar las dinámicas sociales en los centros educativos en relación con el contexto 
institucional. Las herramientas teóricas presentadas aquí pueden representar un 
apoyo para tal proceso de investigacion. Insistí mucho sobre los contextos naciona, 
les, pero a veces hay también importantes diferencias entre los contextos regionales. 
Cuando se organice de manera definitiva la descentralización en Perú, seguramente 
van a observar diferencias regionales que habrá que tomar en cuenta para entender 
la evolución del sistema educativo. 

En relación con las tendencias mostradas a partir de Bélgica, Francia e Inglaterra, 
pienso que las preguntas políticas y académicas más importantes, y sumamente com, 
plejas, tienen que ver con la manera de aumentar el nivel de movilización en un con, 
texto de planificación pública, 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 currículo nacional, observamos gran 
diversidad de proyectos y concepciones de la educación que se acompañan con una 
muy importante desigualdad de resultados entre los alumnos del mismo grado. En 
Inglaterra, la presión del cuasi,mercado sí está acompañada de una movilización en 
las escuelas, pero tal movilización (Gewirtz et al. 1995) apunta en particular hacia un 
buen puntaje en las tablas de clasificación, en referencia con la medición externa de 
los aprendizajes. Y eso tiene un efecto perverso que los sociólogos (Thrupp 1999) es, 
tán mostrando: cada escuela tr~ta de seleccionar su público, sabiendo que es más fácil 
lograr buenos resultados con alumnos de la clase alta que con otros de sectores popu, 
lares. Desde luego, la pregunta mayor en relación con esos sistemas sería: lcómo dis, 
minuir las desigualdades en los sistemas que se apoyan sobre la libertad de las familias? 
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LA GESTIÓN DE RECURSÓS HUMANOS EN UNA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA: ¿ADMINISTRAR O LIDERAR?1 

Michele Garant 

LA PRIMERA REFLEXIÓN que presentaré se articula en tomo a la toma de condencia 
sobre el rol de la gestión, particularmente la gestión de recursos humanos como fun, 
ción específica esencial en el sector público hoy en día. En un segundo momento, · 
presentaré la gestión en términos sistémicos de análisis y de toma de decisiones en 
relación con las tensiones entre polos opuestos. Luego situaré la gestión de proyectos 
y de aprendizajes en el corazón de la función 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 profesionalización de los «ejecutivos» de la educación. 

1. LA ADMINISTRACIÓN Y LA GESTIÓN COMO UN OFICIO ESPECÍFICO 
EN EL SECTOR PÚBLICO 

La administración y la gestión constituyen un oficio específico: el oficio de hacer tra, 
bajar, de acompañar la labor de aquellos que se desempeñan en equipo y que buscan 
alcanzar un objetivo compartido. No realizaremos aquí un análisis comparativo de 
estos dos términos, solo es necésario precisar que «administración» hace referencia a 
una lógica más jurídica que da cuenta de leyes y directivas; en cambio «gestión» hace 
referencia principalmente a una lógica empresarial. Sin embargo es necesario saber 
también que, según las lenguas y según los sectores de actividad, uno u otro término 
puede ser utilizado indistintamente para una misma situación. Así definida, la admi, 
nistración de organizaciones no está reservada a las empresas privadas: concierne a 

1. Quisiera agradecer especialmente a Rosa Gaete (Magíster en Sociología UCL) por el trabajo minu, 
cioso y preciso de traducción del presente artículo. 
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todas las organizaciones en las cuales trabajan hombres y mujeres, incluso al servicio 
público. Además, 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 servido público (no más que aquellos del sector privado hace 
una veintena de años) no fueron formados para ejercer funciones de administración 
y de gestión. 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 administración y la ges, 
tión no están adaptadas al servicio público (sin poder explicar por qué). 

Revisaremos la obra de varios autores y describiremos la administración y la ges, 
tión 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 metodológicos y técnicos). La figura 1 
ilustra esta reflexión. 

Figura 1 
LOS CUATRO SECTORES DE LA GESTIÓN Y LA ADMINISTRACIÓN DE 
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La gestión . consiste entonces en una combinación de actividades estratégicas y 
operacionales que pueden ser repartidas en cuatro sectores, distintos pero interde, 
pendientes. 

Considerando la gestión estratégica en el largo plazo: 

• Si miramos la gestión del personal, definiremos el sector de movilización de 
energías, la gestión de la transformación y del cambio, el papel de los responsa, 
bles. Por ejemplo, aquí encontramos el «agente de cambio». 

• Si miramos la gestión de los medios, definiremos el sector de la elección de ópti, 
cas estratégicas, la gestión estratégica a partir de objetivos claros y de priorida, 
des, el papel de los responsables. Aquí encontramos, por ejemplo, el arqui, 
tecto «socio,estratégico» cuyo rol es anticipar y dar coherencia en el tiempo. 

Considerando la gestión operacional en el corto plazo: 

• Si miramos la gestión del personal, determinaremos el sector de la gestión rela, 
cional, la toma en cuenta de las personas dentro de la organización, el papel de 
los responsables. Encontramos aquí la gestión humana del hombre en el 
trabajo. 

• Si miramos la gestión de los medios, subrayaremos el sector de la gestión instru, 
mental, de la administración y de la estandarización del trabajo y de sus condi, 
dones de realización, 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 administración 
y de gestión consiste también en integrar, articular y entrelazar lo que se desarrolle 
en estos cuatro sectores. La gestión y administración constituye entonces una activi, 
dad compleja cuya calidad dependerá de la coherencia que cada ejecutivo sepa esta, 
blecer entre estos diferentes componentes. 

2. UNA GESTIÓN SISTÉMICA EN RELACIÓN CON LAS TENSIONES 

Gran parte de la literatura confirma la importancia, en situación de crisis y de cam, 
bios, de una gestión eficaz a nivel del establecimiento escolar. Una de las corrientes 
de investigación examinó las características de una gestión 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 relación con las finalidades, estructuras y procesos de funcionamiento de la es, 
cuela, así como en relación con la gestión de los recursos humanos, con la enseñanza 
y el aprendizaje, y con los recursos disponibles (Dimmock 1996: capítulo 4). 
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En dicho marco, y específicamente en relación con la gestión de recursos huma, 
nos, presentaremos una reflexión de Quinn ( 1996) sobre la administración. Para 
ilustrar este tema, Quinn plantea un esquema de dos dimensiones ( ver figura 2). 

La primera dimensión opone y pone en tensión 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 dimensión pone en tensión dos polos de administración también fun, 
damentales, ya que actúan sobre la vida de la organización permitiendo el desarrollo 
y la innovación de proyectos: la flexibilidad conducente a la descentralización y a la 
diferenciación, y el control, conducente a la centralización y a la integración. 

Estas dimensiones se encuentran, dosificadas de manera diferente, eh 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 

• .. . . . . 

• '. 1 ,,, 
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La localización y determinación de dichos polos no entrega al responsable la res, 
puesta correcta o «buena solución» para las decisiones a tomar; sin embargo, le per, 
mitirá definir una «gama· de pertinencias» en cuyo marco tomará 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 acción. Esta gama de 
pertinencias es representada en la figura 3. 

Figura 3 
TIPOS DE CULTURAS DE EMPRESAS 

F: Clan 

E: Mentor, sabio 

C: Lealtad, tradición 

O: Cohesión, unidad 

Interno 

Individual 

F: Jerarquía, burocracia 

E: Coordinador, organizador 

C: Reglas, procedimiento 

O: Permanencia, estabilidad 

F: Configuración de la empresa 

E: Estilo de liderazgo 

Flexibilidad, novedad 

II II 

F: Adhocracia 

E: Empresario, innovador 

C: Innovación, desarrollo 

O: Crecimiento 

Externo 

Organizacional 

F: Mercado, organización matricial 

E: Productor, trabajador 

C: Logro de los objetivos 

O: Competición, resultados 

Estabilidad, orden 

C: Cimientos valóricos de la empresa 
Traducción de Besseyre des Horts, 1987. 

Podríamos igualmente caracterizar «culturas empresariales» distintas según el 
cuadrante en el que se realizan y concentran las opciones de gestión (Besseyre des 
Horts 1987: 149, 155). Si se encuentran en el cuadrante noroeste, definido básica, 
mente por la flexibilidad y la concentración en lo interno1 entonces nos referiremos a 
un modo de gestión centrado principalmente en las relaciones humanas, el «clan», la 
búsqueda de cohesión, de espíritu de familia y de fidelidad a la tradición. Desde otra 
óptica, si nos concentramos en el cuadrante noreste, definido por la flexibilidad y la 
relación al medio externo, nos referiremos a un modo de gestión en términos de sis, 
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tema abierto que busca la innovación y el desarrollo a través del ajustamiento mutuo 
de los actores. 

Si consideramos el cuadrante sudeste, definido por la relación con lo externo y la 
estabilidad, nos referiremos a un modo de gestión fundado en objetivos racionales y 
de búsqueda de resultados ~n términos de mercado y de competitividad. Si nos situa, 
mos en el cuadrante sudoeste, caracterizado por la estabilidad y la relación hacia lo 
interno, nos referiremos a un modo de gestión centrado en la estandarización de re, 
glas y de procedimientos internos, en la burocracia, la clarificación y la jerarquiza:
ción de tareas y de funciones. 

La gestión tradicional en el sector público se desarrollaba, sin duda, en el cua, 
drante sudoeste de la burocracia y de lógicas administrativas y jurídicas. Sin em, 
bargo, y en referencia al punto 1 de esta exposición, podríamos subrayar que lamo, 
dernización de los servicios públicos pone en evidencia, hoy en día, un modo de 
gestión que responde más bien a lógicas de gestión organizacional que toma en 
cuenta el medio externo y el desarrollo y la innovación de proyectos. 

Figura 4 
ZONAS EN LA EFICACIA ORGANIZACIONAL 
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3. LA GESTIÓN 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 precisión en el seno de un medio in, 
mutable, la escuela es cuestionada y se cuestiona. 

Hoy en día es conducida a definirse más claramente, tanto para sí misma como 
para sus asociados; es conducida a precisar sus finalidades así 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 ambigüedades. En un medio que cambia, con múltiples 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 día una necesidad vital para aquel que no puede 
contentarse con ser un espectador o un ejecutante, sino que quiere tener control so, 
bre su acción. 

La acción en términos de proyecto toma en cuenta la actualización de potenciali, 
dades, la realización colectiva y creativa y el hecho de que, en su acción, la persona 
no puede comprenderlo todo por un análisis a priori, tampoco puede preverlo ni pro, 
gramarlo todo. 

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

• La primera es la imagen, la visión de una situación, de un estado que se piensa 
lograr; dicho de otro modo, lo que se tiene la intención de hacer (refiriéndose 
a finalidades, a valores de existencia). 

• La segunda es el trabajo, el programa, la redacción preparatoria, sea en una pri, 
mera instancia o el estudio completo de un plan que debe realizarse (refirién, 
<lose a los elementos técnicos, ligados a la exactitud y el rigor de su 
realización). 

· • La tercera es la realización, la acción, que de todas maneras será 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 coordinación que tome en cuenta una cierta bús, 
queda, una cierta inestabilidad, una exigencia a construir con grupos y con·in, 
dividuos inscritos en una institución, más que de la ejecución de consignas fi, 
jadas desde el comienzo. 

En este contexto, el desafío 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 innoyación. 
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, 
rienda una representación del futuro que mantenga las dinámicas de dicho 
establecimiento. 

Aquí, siguiendo a Argyris y Schon (1996), retomaremos el concepto de aprendí, 
zaje organizacional, centrado en un aprendizaje que va más allá de aquel en «simple 
círculo» (simple loop learning), que busca un cambio de resultado, un cambio de gesto 
o de la tarea. Por el contrario, el aprendizaje organizacional busca un cambio en «do, 
ble círculo» (doble loop learning) tomando en cuenta el análisis del medio, de los valo, 
res y de las intenciones de la acción, 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 institucionalización del derecho a la palabra y al de, 
bate, la búsqueda de hechos objetivos, la investigación interna y la verificación; di, 
cho de otro modo, un trabajo compartido de definición de tareas y del control del 
medio. 

4. COMPETENCIAS NECESARIAS EN LOS EQUIPOS DIRECTIVOS 

Para realizar las tareas 'de lanzamiento y acompañamiento de proyectos y de aprendi, 
zajes existen ciertas características específicas de liderazgo que deberían encontrarse 
en los dirigentes educativos. 

Frecuentemente se hace la distinción entre el dirigente que administra y el líder. 
Los dos aspectos son, obviamente, necesarios en la administración y la gestión de 
uha organización. Aquel que administra es el que en principio planifica y decide -ya 
sea a propósito de la mejora de la calidad de la acción, como de la mejora de la cali, 
dad de las competencias de los profesionales- teniendo en cuenta los equilibrios y los 
compromisos. El líder es aquel que en principio guía, orienta, convence, ofrece nue, 
vas alternativas, motiva e inspira. 

Hoy en día 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 realización de un objetivo común. Tal como 
lo plantea W. Beimis en su descripción del liderazgo transformador, «el liderazgo es 
lo que confiere a una organización su visión y la capacidad de traducir dicha visión 
en realidad». 

Los autores de la corriente del liderazgo transformador han observado cómo, en 
situaciones de cambio, el líder que, en conjunto con su equipo, llega a cambiar una 
situación: 
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• Confiere, gracias a su visión, significaciones claras a la gestión y a la 
comunicación. 

• Transmite dicha visión en una interpretación compartida y en una gestión de 
la atención dirigida hasta el sentido del resultado. 

• Gana la confianza gracias a su constancia, su coherencia y su sentido de me, 
diación, de traducción. 

• Toma en cuenta el desarrollo personal fundado en una autoimagen positiva, 
conociendo y utilizando sus aptitudes en el marco de sus límites (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 específica. 

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

El trabajo del personal de dirección ha evolucionado notablemente desde hace 20 
años, y debe seguirlo haciendo. Desde entonces se ha presentado inevitablemente la 
cuestión de las modalidades de gestión del recurso humano constituido por los ejecu, 
tivos educativos; y la adaptación de los apoderados, así como de los estados, regiones 
o municipalidades, al rol esperado de dicho personal en el sistema de educación, par, 
ticularmente en situación de reforma. 

En la actualidad es ampliamente reconocido que la dirección del establecimiento 
escolar no puede ser ejercida sobre la única 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 administración del 
personal educativo: población de reclutamiento y modos de acceso a sus funciones, 
contenido y modalidades de su formación, misión y estatus, reglas y condiciones de 
sus puestos de trabajo, acompañamiento, seguimiento y evaluación, peso de su «pa, 
labra» en los dispositivos de consulta y de toma de decisión. 

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

La selección. y los acuerdos de partida 

Si deseamos que el responsable educativo, piloto o acompañador de los cambios, ac, 
túe como profesional, es conveniente que su situación estatutaria y el «contrato so, 
cial» que lo relaciona a quienes lo nombran sean claramente precisados en esa línea. 
En un comienzo, y aún hoy en día en algunos países (no obstante, cada vez menos 
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numerosos), el director de un establecimiento o el acompañador pedagógico es con, 
siderado únicamente como profesional docente, sin que su relación con la gestión de 
una empresa educativa y/o de un servicio público educativo sea precisada 
rigurosamente. 

Un estatus de profesional dirigente debería articular suficiente autonomía de ac, 
ción para el establecimiento y sus directivos, además de una responsabilización y una 
evaluación de la acción llevada a cabo. Dicho estatus, igualmente, determina con 
precisión las misiones de los diferentes agentes y ejecutivos que intervienen (super, 
visores, verificadores, animadores pedagógicos, coordinadores ... ), así como los terri, 
torios y los dispositivos de evaluación de las acciones comunes. 

La formación de base y la formación continua 

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

En lo que concierne a los contenidos, la definición 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, 
ción, los procesos de aprendizaje, de enseñanza y de evaluación de las mejoras, los 
estudios organizacionales en términos sistémicos y en términos de análisis de las polí, 
ticas, el estudio de modos de liderazgo y de procesos de gestión, el estudio de sistemas 
y de políticas educativas, el análisis en términos de ética y de las dimensiones morales 
de la educación, las relaciones con la comunidad, el manejo de los conflictos, la 
aceptación a vivir con las contradiccíones inherentes a la complejidad. 

Es imperativo que los diversos formadores, acompañadores e interventores en el 
proceso de cambio sean también instruidos sobre esas dimensiones y unan, de ma, 
nera integrada, los conocimientos teóricos, las capacidades modeladoras, la expe, 
rienda de terreno y las competencias de formación de adultos necesarios para favo, 
recer tales desarrollos profesionales. La coordinación de la formación, además de la 
implementación de formaciones parcialmente conjuntas de diversas categorías de 
responsables, nos parece ser un elemento determinante en la coherencia y eficacia 
de los sistemas educativos. 
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La evaluación 

La autonomía relativa concedida a los establecimientos no los desliga de las institu, 
dones de la cual son parte constituyente, ni de su responsabilidad administrativa. 
Para asumir dicha responsabilidad sin quitarle autonomía a la escuela, los sistemas 
educativos deben desarrollar dispositivos complejos de evaluación y de control de las 
prácticas y de los contenidos. 

En ese contexto se encuentra la evaluación 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 construcción del establecí, 
miento, en tanto actor colectivo, y en la coordinación de un proyecto de establecí, 
miento en el marco de su mandato. · 

En lo que concierne a la evaluación del director mismo, se observa cómo la com, 
plejidad de la tarea conduce a la no,pertinencia de una evaluación realizada única, 
mente en términos de indicadores «objetivos», lo que atomizaría el rol desproveyén, 
dolo de su complejidad, tal como ocurrió con la evaluación intentada en Gran 
Bretaña con la introducción de la Nacional Professional Qualificdtion far Headship 
(Bush 1998). Una evaluación formativa, en relación con el desarrollo profesional y 
con el apoyo acordado a ella, parece más eficaz, a condición, 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 día. 

CONCLUSIONES 

Hemos mostrado las tareas concernientes a la gestión y a la administración en un 
servicio público considerándolas como una función específica a dicho espacio, en el 
marco de la cual la gestión de los recursos humanos requiere ser tomada en conside, 
ración en tanto tal. 

Dicha gestión 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 análisis 
de las organizaciones educativas y de sus contextos y, en el seno de la organización 
en sí misma, en la localización de las tensiones significativas con relación a las cuales 
el debate - que fundamenta la toma de decisiones pertinentes para los actores de la 
organización- podría desarrollarse. 

En un contexto de reformas y de cambios, hemos destacado en particular el cora, 
zón de la función, la relación 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 gestión. Así los responsables educativos tendrán que desarrollar tanto 
competencias de administradores y de gestores, como también competencias de líde, 

37 



CONFERENCIAS MAGISTRALES 

res «transformadores» capaces de referirse a una visión y de mantener el rumbo en el 
largo plazo, entretejiendo esta visión en la cotidianeidad del trabajo en equipo. En 
efecto, en esta movilización de energías, los dirigentes ejercen un rol privilegiado: la 
articulación de lo personal y de lo social, de lo interno y de lo externo, de la apertura 
y de la protección. 

Finalmente, hemos puesto en evidencia la importancia de la selección, de la for, 
mación y de la evaluación de los responsables educativos en una escuela pertene, 
ciente al servicio público. Para ello, dispositivos específicos diferentes de las regla, 
mentaciones administrativas clásicas deben ser previstos por las autoridades. 

En este artículo he~os 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, 
tículo puedan operacionalizarse duraderamente, nos parece importante que los diri, 
gentes ubicados en la cumbre del sistema trabajen igualmente en este espíritu. Pero 
ello merecería otro coloquio. 
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EDUCACIÓN EMOCIONAL Y TRANSFORMACIÓN 

DE LA ESCUELA PÚBLICA 

Ana María Cerda 

LA CRISIS DE LA ESCUELA PÚBLICA 

La educación pública es aquella dirigida por el Estado, con fondos públicos, abierta a 
todos los niños, niñas y jóvenes de todos los sectores de la población que quieran ac, 
ceder a ella sin discriminación de ningún tipo y cuya función primordial es brindar 
una educación de calidad a todos los alumnos para que logren aprendizajes relevan, 
tes que les permitan desarrollarse como personas plenas. Esta función no se está 
cumpliendo, especialmente en los sectores sociales de mayor vulnerabilidad 
socioeconómica. 

Esta crisis de la educación pública en Chile, y que también se reconoce en otros 
países, se debe a diversos factores de carácter social, económico y cultural. Uno de 
estos es la introducción de la lógica de mercado en la educación que ha generado un 
gravísimo problema, una competencia desigual entre las escuelas privadas - que tie, 
nen más recursos, seleccionan y expulsan a alumnos, pueden ofrecer mejores condi, 
dones 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 masificación de la enseñanza, lo que 
no solo ha transformado las relaciones pedagógicas y los vínculos del sistema con su 
entorno, sino que también ha transformado profundamente el enlace entre califica, 
dones escolares y calificaciones sociales. La selección 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 acentúa y se pide más en densidad y abstracción de conocimientos. La nueva 
forma de selección es a través del fracaso escolar. Por estos mecanismos se perdió la 
idea de una educación pública que apoyara la igualdad. Ahora la educación 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, 
ción escolar consideradas por largo tiempo el camino para un desarrollo más justo de 
la sociedad, con un mayor progreso de los individuos y un desarrollo cultural más 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 relación al futuro, los cambios vertí, 
ginosos, junto con la masificación de la enseñanza escolar, han transformado las re, 
ladones pedagógicas y los vínculos del sistema con su entorno, lo que obliga a 
repensar el rol de la escuela. 

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

En los sectores sociales más vulnerables el conflicto inherente entre la cultura es, 
colar y la cultura juvenil se produce con más intensidad, por cuanto las significado, 
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, 
zación que se quiere producir con la escolarización de los jóvenes. Es decir, el reco, 
nacimiento de las diferencias de intereses, de expectativas y de experiencias es un as, 
pecto que las instituciones escolares no han incorporado aún (Cerda y Assaél 1998: 
629,644, Cerda y Toledo 2000, Cerda et al. 2000). 

Además, en escuelas y liceos son vividas experiencias de maltrato social - formas 
de violencia que generalmente no son conceptualizadas como tales-. Se vive coti, 
dianamente prácticas de discriminación 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 jóvenes por la falta de expectativas de futuro, el sinsen, 
tido que muchas veces le ven a sus es~udios y la sensación de que la enseñanza acadé, 
mica y técnica que se les entrega es insuficiente, los llena de rabia e impotencia. 

La escuela pública necesita re,encontrar el sentido de su hacer entregando una 
educación que permita el encuentro de estos dos mundos - alumnos y docentes- para 
que a través de un diálogo permanente, y cada uno desde su lugar en la institución, se 
brinde oportunidad para conocerse a sí mismos, construyan una identidad más 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. 
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LA RELEVANCIA DEL CLIMA ESCOLAR Y DE LAS EMOCIONES EN EL APRENDIZAJE 

Diversas investigaciones dan cuenta de la importancia de una gestión centrada en la 
satisfacción de los sujetos y en la construcción de climas favorables para lograr 
aprendizajes y cambios en las instituciones. Respecto de la gestión, elementos tales 
como trabajo cooperativo, buen trato, comunicación efectiva, liderazgo y metas da, 
ras, han sido identificados como cruciales para todo tipo de organización 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 consecución de 
logros superiores de aprendizaje, en la medida en que crea condiciones para facilitar 
la motivación e involucramiento en las tareas a enfrentar, como también en los pro, 
cesas específicos de aprendizaje, ya que cuando existen trabajos colaborativos entre 
páres, relaciones pedagógicas de confianza y de respeto mutuo, se potencian estos 
procesos (Carretero 1994). 

La calidad de las interacciones erttre los adultos de una escuela, así como la cali, 
dad de las interacciones entre los adultos y los niños, 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 Matemática (Casassus 2000) rea, 
lizado por el laboratorio de calidad de UNESCO muestra que el clima emocional del 
aula, por sí mismo, explica más 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 construcción de 
espacios de respeto por el trabajo individual y colectivo, la concentración en la tarea 
y las relaciones de colaboración. 

Las relaciones de confianza mutua, respeto y confirmación de la experiencia del 
otro producen vínculos que permiten, a los que aprenden, abrirse a la experiencia de 
aprendizaje y entregar autoridad a quien enseña. La construcción de espacios de 
tranquilidad, de sentidos compartidos permite concentrarse en la tarea. La motiva, 
ción para aprender y la perseverancia están relacionadas con factores afectivos tales 
como la autoestima y la confianza, entre otros. 

Los estudios sobre escuelas efectivas señalan 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, 
ción y la participación se propicia un clima mucho más adecuado para lograr apren, 
dizajes (Wayson et al. 1988, citados en Sammons et al. 1995: 19) que cuando la disci, , 
plina está 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 aprendizaj~. 1. Para ello, una convivencia centrada en el diálogo, en la 
confianza, en el reconotimiento del otro -el alumno en este caso-, potencia los pro, 
cesos de autonomía y de apropiación de los conocimientos. 

Las investigaciones en distintos dominios, que van desde la neurología a las cien, 
das cognitivas, la sociología, la psicología y la antropología, demuestran que el 
aprendizaje es_tá fuertemente influenciado por las emociones. El hecho de que las 
emociones afecten en forma determinante a los procesos y a las personas en el ám, 
bito escolar, plantea la necesidad de preparar a los docentes para que puedan cono, 
cer y tener conciencia de ellas en sí mismos y en los otros, así como también para que 
puedan conocer las emociones involucradas en los distintos procesos, y poder así re, 
gularlas y transformarlas, en la medida de lo posible, en aquella dirección que facilite 
la construcción de buenos climas y facilite los procesos de aprendizaje. 

LA EDUCACIÓN 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 dimensión emocional al 
proceso de transformación de la escuela, se torna posible la ampliación de la capad, 
dad de conciencia y atención frente a las propias percepciones, las creencias sobre sí 
mismo, su cultura y el mundo. La vinculación qel docente consigo mismo, con su 
subjetividad, en el contexto de su comunidad docente, se presenta como el espacio 
único en que se puede lograr el descondicionamiento de las prácticas tradicionales y 
la apertura a lo nuevo. 

Un procese> de desalienación emocional, que permita la presencia de un profesor 
consciente, posibilita la re,configuración del rol docente y, por ende también, la 
transformación 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 ánimo son una parte esencial 
e incuestionable de la experiencia humana. Estamos inmersos en una cultura que ha 
confiado en la razón por sobre la emoción y que ha olvidado el cuerpo, lo que nos ha 
distanciado del mundo emocional, especialmente en el ámbito de la educación y el 

1. Un hallazgo común de la investigación 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 está 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 teoría y en las técnicas de la psicología actual de 
que la toma de conciencia de las emociones en el cuerpo, el reconocimiento de las 
circunstancias que las desencadenan y la generación de distinciones en el lenguaje 
permiten un proceso de transformación de las emociones que facilita el manejo de 
estas en lo personal y lo interpersonal. Junto con ello posibilita tener mayor concien, 
cia de sí, lo que le permite al individuo elegir mejor, saber qué hacer y ser más 
autónomo. 

Si analizamos la escuela desde esta perspec~iva, podemos tener una mirada más 
amplia que se refiera a la institución 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, 
teractúa con los otros. La escuela y las transformaciones que se necesitan en ella solo 
serán posibles dentro de determinados estados de ániqio o emociones. Es la emoción 
la que determina la acción; en la base de toda acción hay emoción. Entonces, kómo 
producir esos estados de ánimo y desactivar los que impiden el cambio? 

Esta línea de trabajo, de desarrollo profesional docente, es una urgencia que se 
hace cada vez más evidente frente a las dificultades ya descritas que enfrenta la es, 
cuela pública en el mundo de hoy. Los docentes están sobrepasados por diversas de, 
mandas externas e internas que se hacen a la educación y a la escuela y entrampados 
en una cultura escolar que conlleva un conjunto de prácticas 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 jerárquicas y verticalistas, como a refugiarse en 
las prácticas docentes producto de una construcción social de años, que va dificul, 
tando aún más el encuentro entre los distintos sujetos, la posibilidad de transformar 
los climas institucionales y de brindar una educación de mejor calidad a los alumnos. 

La calidad de la educación está determinada por el grado de convicción y com, 
promiso que tengan los/las docentes y por la seguridad de que lo que realizan tiene 
sentido; desde ahí se logra el compromiso que adquieren con su tarea educativa y 
que se sitúa 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 comprensión de su propio mundo emocional y 
del papel que tienen las emociones y los estados de ánimo en sus propios aprendizajes 
y en el de los alumnos. Es preciso por ello desarrollar la capacidad de comprensión 

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

La ejecución de una política 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 eslabón crítico en la política 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 desmotivación, 
en la adhesión o en la ruptura. 

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

Por todo lo anteriormente dicho, la incorporación de la dimensión emocional en la 
escuela, tanto a nivel de la gestión como de las prácticas pedagógicas, es una alterna, 
tiva que tiene relación con un cambio paradigmático 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, 
formación y de la construcción de sentidos compartidos. 

En ese marco hemos conceptualizado la escuela como flujo de interacciones en, 
tre personas (Casassus 2002, l: 26,34), lo que permite centrar la mirada en las inte, 
racciones, pero además tener una nueva comprensión de la institución. Es decir, lo 
fundamental en esta noción de escuela es que las personas interactúan en un tipo de 
flujo particular que está 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 fenómeno "escuela" 
emerge del patrón de las interacciones humanas. El modo de existir de la escuela es 
el de un patrón de interacciones entre sujetos. Una escuela concebida así es lo que en 
el campo de las ciencias, cognitivas se ·considera un "fenómeno emergente"» (Varela 
2000). 

En el nivel de la escuela interactúan las personas que forman la comunidad edu, 
cativa. A nivel del aula sucede algo similar. El aula emerge como fenómeno cuando 
un sujeto asume el rol de profesor y otros el de alumnos/as guiados por un patrón de 
interacción que son los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Esta mirada a la institucionalidad enfatiza la interacción intersubjetiva entre los 
actores, privilegiando una mirada integral del sujeto, con cuerpo, emoción y len, 
guaje, superando el paradigma racional tecnocrático, desde una visión holística que 
se sustenta en la interacción comunicacional y en las visiones compartidas. 
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EL PROGRAMA DE EDUCACIÓN EMOCIONAL, UNA PROPUESTA DE 
TRANSFORMACIÓN EN EL DESARROLLO DE LA REFORMA EDUCACIONAL 
CHILENA3 

En el ámbito de la gestión de la reforma educacional se aprecia la implementación de 
políticas que enfatizan los resultados (evaluaciones, indicadores) y los incentivos. 
Junto con ello, se instala un currículo con objetivos mínimos obligatorios, elaborado 
con la participación tangencial del profesorado, y que se postula como instrumento 
para elevar la calidad de los aprendizajes. Esto permite afirmar que existe una visión, 
aunque no monolítica, de que los cambios en la educación se pueden lograr a partir 
de diseños que se expresan en un doble movimiento: «de arriba hacia abajo» y «de 
afuera hacia adentro». 

Esta lógica de política educativa puede explicar el que, a pesar de los esfuerzos 
que ha realizado el Ministerio de Educación por mejorar la calidad y la equidad de la 
educación de nuestro país, exista la percepción de que la institucionalidad educativa 
ha sido altamente impermeable a los cambios impuestos desde afuera. 

Algunos de los elementos que apoyan esta percepción son: los insuficientes resul, 
tados obtenidos por Chile en los estudios de medición internacional (TIMMS) y en 
las mediciones realizadas por el SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de la 
Educación). Junto con ello se aprecia que la brecha social en cuanto a niveles de ren, 
dimiento no se ha reducido. Además, existe un estado de insatisfacción laboral ma, 
nifestado por los docentes y por los llamados a valorar la profesión docente. Los do, 
centes no se oponen a las medidas de la política educativa, pero no se sienten 
suficientemente identificados tii motivados con ella. 

Por otra parte, en el ámbito de la pedagogía, si bien el Ministerio de Educación ha 
promovido cambios en las prácticas de enseñanza enfatizando el desarrollo de otras 
habilidades y competencias - además de la memorización y de habilidades analíticas
como la capacidad comunicativa, la capacidad de entrar en relación con otro, la ca, 
pacidad de extraer la información relevante, de trabajar en equipo, la capacidad 
creativa, de tolerar la incertidumbre, de regular las emociones, de saber elegir, entre 
otras, en las prácticas cotidianas de escuelas y liceos no se ha conseguido transforma, 
dones importantes en este sentido. 

Estos resultados han llevado a algunos sectores autocríticas del Ministerio de 
Educación 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 Fundación 
Andes y la colaboración del CPEIP. El equipo está compuesto por Juan Casassus (coordinador del pro~ 
yecto), Nadja Antonievic, Marcela Araneda, Aldo Calcagni, Ana María Cerda, María Teresa Rodas y 
Sergio Saldivia. 
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de transformación y construyan su propio sentido de los cambios propuestos, en un 
enfoque de «abajo hacia arriba» (Leinaitre 1999). 

Una de las propuestas para abordar este cambio cultural es la de construir un Pro, 
grama de Educación Emocional que sumado a este enfoque de «abajo hacia arriba» 
considere, también, el movimiento «de adentro hacia fuera». El propósito del pro, 
grama es potenciar las capacidades de los docentes en su trabajo de maestros, así como 
potenciar las capacidades de los alumnos para aprender. En este marco se está desa, 
rrollando un proyecto piloto de educación emocional en dos escuelas básicas y dos li, 
ceas municipales de Santiago que atienden a niños y jóvenes de gran vulnerabilidad. 4 

Este proyecto está orientado a capacitar a los docentes directivos y de aula en la 
comprensión y manejo emocional en las prácticas educativas, con la finalidad de po, 
tenciar sus capacidades para diseñar climas educativos favorables al aprendizaje. Se 
trata de formar a los participantes en el desarrollo de la conciencia y de la compren, 
sión emocional, así como en el descubrimiento de recursos de transformación y de 
ampliación de posibilidades de acción aplicables en la actividad pedagógica. 

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

La primera parte del curso, en el primer año, está dedicada al desarrollo de la con, 
ciencia emocional5 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 autoobservación: de posturas, movimientos, sensaciones 
corporales. Luego, a las emociones y sus distintas formas de expresión 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. Así 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 año se enfatiza el contacto reflexivo con la experiencia inmediata y 
primordialmente con el mundo emocional, para enfren~ar de mejor manera el 
quehacer pedagógico y las múltiples tareas que la escuehf' 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 años asistiendo a cuatro jornadas intensivas de capacitación de tres o cuatro días 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 ánimo y el cambio; las emociones básicas: la tristeza, la rabia, el miedo, la alegría y la capacidad 
de contención de estas; el cuidado del otro; los actos del habla; los juicios: temporalidad y fundamento; 
la persona y el rol; emociones asociadas a la enseñanza y el aprendizaje; enseñanza 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. Así se va posibilitando la creación 
de vínculos significativos entre profesores y alumnos en las escuelas. Además, el tra, 
bajo está centrado en contactar a los docentes con los recursos básicos que necesitan 
manejar para crear ambientes emocionales favorables al aprendizaje.6 

El programa contempla sesiones de acompañamiento 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 dimensión emocional a la tarea pedagógica. Este espacio es un dispositivo de tra, 
bajo docente indispensable para apoyar los pro.cesas de transformación. 

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

LA MIRADA DE LOS PARTICIPANTES 

Para comprender el impacto que está 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 sistematización evaluativa pudimos constatar 
que, debido al enfoque del programa, vinculado a la toma de conciencia emocional y 
corporal de los docentes, este afectó de manera diferenciada 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 institución, que tienen relación con una acción concertada en, 
, tre los sujetos. 

6. En el segundo año 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 relación con el 
alumno, el rol docente en la relación pedagógica, relaciones de poder en el aula, la estructura y el 
vínculo en la relación pedagógica, 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 autovaloración y 
autoafirmación de sí. En algunos casos, destacan el reconocimiento de sus necesida, 
des y afirmación de sus puntos de vista y, en otros, la adquisición de una apertura 
para escuchar a los demás. Entre los docentes ha aumentado notoriamente la ~apaci, 
dad de observarse a sí mismos, sin miedo, así como de exponerse ante sus colegas 
cuando lo consideran pertinente. Profesores que antes no hablaban en las reuniones 
lo están haciendo. Como plantea una profesora: 

Lo primero que me ha ocurrido es tomar contacto con cosas que no había tomado 
contacto. Tomar conciencia de cosas mías. Y ha sido super importante para mi labor 
pedagógica, porque en definitiva, uno al actuar inconscientemente no te das cuenta 
como tú dañas o como tu actuar tiene consecuencias en otras personas, en tu entorno 
familiar, pero sobre todo con niños chicos, porque uno puede hacer una marca 
enorme sobre un .niño. 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 niños principalmente. Además, en términos metodológicos, 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 niños [ ... ] Yo no me había dado cuenta 
por qué producía transformaciones, hasta que empecé a analizar que estaba habiendo 
un cambio con respecto a cómo yo «engancho» con los niños [ ... ] Me di cuenta de que 
la respuesta es el grado de verdad que empieza a haber en mí, o sea, al conectarme yo 
con lo que de verdad a mí me gusta, o con lo que de verdad a mí me hace sentido, logro 
que los niños se conecten con ese sentido [ ... ]. 

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

La incorporación 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 
conexión con la cotidianeidad que permite estar más atento a lo que oc.urre, 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 más 
amplia de lo que ocurre en los espacios educativos. 

A partir de esto, en dos de los establecimientos con los que estamos trabajando se 
tomó conciencia de la importancia de otros actores en la labor educativa; descubri, 
miento, por ejemplo, del poder de los co,docentes en la creación 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 tensión, lo que permite ir transformando el clima 
escolar, las relaciones y las prácticas institucionales. Lo curioso es que los docentes 
no los conceptualizan como cambios institucionales, aunque describen que están 
percibiendo algunos fenómenos que antes no sucedían en el establecimiento. 

En la relación con los alumnos y alumnas esto ha significado estar más abiertos a 
intentar comprenderlos, entender sus actitudes, lo que ha permitido mejorar las rela, 
dones con ellos. En una escuela los docentes se. perciben más abiertos para tomar en 
cuenta las necesidades de los alumnos y reportan una baja en la deserción escolar. En 
otro liceo se expresa la disminución significativa de las derivaciones de alumnos a la 
psicóloga por problemas de conducta, debido a que hay mayor contención de los jó, 
venes en el aula. En un establecimiento, el director y el inspector general reportan 
una disminución 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 la·s 
clases más relajadas permiten avanzar más en los procesos de enseñanza. Junto con 
ello, señalan que hay mayor calidez en las relaciones entre profesores y entre profeso, 
res y alumnos. 

Una profesora expresa: 

[ ... ] (la relación con los alumnos) [ ... ] ha cambiado, me he vuelto más sensible, más 
capaz de ponerme en el lugar de ellos, de poder mirarlos a los ojos, lo que antes para mí 
era un número, o era una masa, un curso que tenía que cumplir y pasar materia y lle, 
nar fichas y llenar planificaciones. Ahora me doy el tiempo para compartir con ellos y 

estar más tiempo con ellos, en lo posible. Si ellos necesitan más tiempo para terminar 
un trabajo, yo les doy ese tiempo [ ... ] Este año, en especial, he recibido más satisfac, 
ciones con ellos. Pienso que están dispuestos a dar más que a recibir de mí, los he sen, 
tido también dispuestos a entregar más, a escucharme, a entenderme, a valorarme y a 
decírmelo [ ... ] . 

A nivel de adultos, han mejorado las relaciones entre docentes y se están 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 
veían como tales en términos de la gestión. En otros establecimientos, los problemas 
con la dirección aparecen, se hacen más evidentes ciertos conflictos y se empiezan a 
enfrentar lentamente. En otro establecimiento se observa mayor apoyo en lo persa, 
nal y en lo pedagógico 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 últimos días ha sido la revelación en lo personal. La verdad es que yo me abrí 
[ ... ] antes yo decía que los otros no se abrían, pero ahora me doy cuenta que era yo la 
que no permitía, no confiaba. En estos dos días empezamos a conversar, queremos 
conversar de verdad y vamos a empezar a cambiar el liceo. Esta semilla está 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 más al cambio y una apertura también a recibir distintas opi, 
niones. Y o era de las personas que no opino mucho, que escuchaba más que nada, 
pero veía que todo se daba por la minoría 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 más unánime de todos [ ... ] ». 

Cambios en las instituciones 

Estos tienen relación con la realización de ciertas modificaciones de prácticas, acor, 
dadas por el conjunto de los docentes. En una escuela se han abierto mayores espa, 
dos de participación 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 día los docentes estén en las salas de clases 
antes de que lleguen los alumnos para recibirlos; estos ya no entran a la sala vacía. 

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. 

OBSTÁCULOS 

Los obstáculos para el cambio son diversos. Algunos están más vinculados a la orga, 
nización escolar y otros a los sujetos. 

Uno de los obstáculos mayores que plantean los docentes, relativos a la organiza, 
ción y normativa escolar, es la falta de espacios institucionales con tiempo asignado 
para poder realizar las sesiones de acompañamiento y algunas reuniones de reflexión 
acerca de sus prácticas 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 acá 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 más aún 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 obstáculo es el hecho de que cuando los docentes se abren nuevamente a 
mirar empáticamente a sus alumnos, se conectan con dolores, sufrimientos, angus, 
tias. Ante esto, generalmente reaccionan con una mayor comprensión, modificando 
reacciones, pero tienden a involucrarse emocionalmente, no sabiendo poner límites 
y muchas veces asumiendo roles maternos o paternos. Este es un aspecto que se está 
abordando en est~ 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 mánera de 
vivir, podremos abrir procesos de transformación más significativos. Ello requiere de 
más tiempo, de que estas nuevas formas de aproximarse al fenómeno 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 gestión centrada en crear condiciones 
para el aprendizaje que van desde la posibilidad de transformar la escuela pública a 
nivel de la vida cotidiana hasta la recuperación de los sentidos de los sujetos y la ins, 
talación de comunidades comprometidas con su misión, capaces de brindar una edu, 
cación de calidad a cada alumno o alumna, preparándolos para enfrentar el mundo. 
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LA DINÁMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA 

ORGANIZACIÓN ESCOLAR CHILENA EN EL MARCO DE LA 

REFORMA EDUCATIVA 

Silvia del Solar 

INTRODUCCIÓN 

La presente ponencia tiene por objeto describir las tensiones en las que se desen, 
vuelve hoy la organización escolar pública chilena procurando, por una parte, res, 
pondera las nuevas exigencias que se le hacen desde el Estado y la sociedad y, por 
otra, viviendo una gran variedad de conflictos en su seno que le impiden su positiva 
transformación. 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 
situación 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 consideración en las 
estrategias de gestión del cambio, que se puede intentar transformaciones culturales 
profundas como las que se pretende en las escuelas de nuestro país. 

En nuestra concepción, se ha intentado introducir cambios en los centros escola, 
res de modo voluntarista y racionalista ignorando, por una parte, que hay un número 
crítico de cambios que una organización 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 años en el ámbito de la gestión y nuestra conceptualiza, 
ción en el tema han favorecido el conocimiento de la realidad de las escuelas de 
nuestro país que quisiéramos difundir, intentando contribuir a qu~ se revierta la mi, 
rada y la estrategia de consecución 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 exposición amplia de algunos rasgos globales de la gestión 
de las escuelas para pasa¡;, posteriormente, a intentar una mirada a la micropolítica 
de la organización, adentrándonos en las distintas dimensiones de esta. 

LA PARTICIPACIÓN DE LOS ACTORES EN LA PLANIFICACIÓN ESTRATÉGICA: 
-AVANCES Y DIFICULTADES 

La introducción de la planificación estratégica en las escuelas básicas del país, en la 
década de los noventa, respondió a la intencionalidad gubernamental de avanzar ha, 
da formas de gestión participativas que favorecieran el compromiso y la autonomía. 
Sin embargo, la cultura institucional de las escuelas continuó por muchos años su 
marcha sin ser afectada por los instrumentos de gestión que obedientemente ela, 
boró. Este hecho tiene múltiples factores en su base, pero es posible distinguir 
algunos: 

• Carencia de claridad generalizada respecto a las metodologías más adecuadas 
para dicha planificación estratégica. 

• Dificultades que los propios agentes ministeriales encuentran para compren, 
der y comunicar el significado y sentido de la práctica de la planificación estra, 
tégica en la institución educativa. 

• Sistemas de comunicación y participación deficientes y verticales imperantes 
en las escuelas y en las autoridades del sistema. 

• Carencia de reconocimiento de que los actores tienen distintas representado, 
nes respecto a lo que constituye el sentido o misión de la escuela, con la consi, 
guiente ausencia de discusión sobre esos fines. 

• Carencia de reconocimiento de que los actores tienen distintas representado, 
nes acerca de los obstáculos que operan en la propia institución para movili, 
zarse hacia los cambios. 

• Carencia de visibilización de los sistemas de control que impiden a los actores 
exponer libremente sus diversas posiciones frente a la gestión de la organiza, 
ción escolar. 

• Carencia de discusión sobre los modelos de planificación utilizados y de la no, 
ción de que dichos modelos no son neutros. Imposición de esos modelos. 

• Debilidades y carencias del modelo de planificación propuesto. 
• Exceso de demandas y programas que fragmentan la gestión hasta entonces 

practicada. 
• Temores a levantar procesos de participación que puedan llevar el caos a la 

escuela: criticidad sin control, pérdida de la autoridad de los directivos por la 
participación de los docentes; pérdida de la autoridad de los docentes con la 
introducción de otros actores en tareas de planificación y gestión, ruptura de 
la convivencia, etc. 

56 



LA DINÁMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR CHILENA 

Tu vimos oportunidad de participar como observadores cuando se comenzó la 
elaboración del Proyecto Educativo Institucional (PEI) en una comuna de Santiago. 
La siguiente transcripción procede de nuestras propias notas de campo, en circuns, 
tandas en que una supervisora ministerial procuraba elaborar con docentes y directi, 
vos este instrumento: 

Se lee lo que significan los conceptos de visión y misión y rápidamente se pasa a la re, 
dacción. No hay tiempo para profundizar, los profesores están en medio de dos joma, 
das de trabajo y deben muy pronto correr a tomar los cursos o desplazarse a la otra es, 
cuela. No se discute ningún concepto, parecen no darse cuenta de que requerirían 
más tiempo o bien no le dan ningún 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 allí 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 allí se em, 
pleaban, sino que no se estaba promoviendo una apropiación crítica de dichos con, 
ceptos, que los enlazara a la red de significados de su propia vivencia escolar. Quedó 
en evidencia en esas observaciones la ausencia de condiciones para una situación de 
comunicación efectiva, marcada por la presencia de directivos, la imposición de la 
tarea, la imposición de la técnica con la que se trabaja, los elementos ideológicos pre, 
sentes en el modelo de elaboración, el tiempo mínimo 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 vacío de 
significado para los que lo produjeron, tanto en el momento de la planificación como 
en el de la ejecución (puesta en marcha del PEI). 

Contradictoriamente, y en la búsqueda de un instrumento de gestión que pudiera 
potenciar el profesionalismo docente y la autonomía de la escuela, se reprodujo aquí 
una lógica de escolarización e infantilización del profesorado. Se evidencia así la 
tensión entre la búsqueda de la autonomía 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 lógicas que fa, 
vorecen una actitud externalizante y desinteresada tienen, además, sus raíces en el 
predominio de una educación bancaria que aún está presente en nuestro sistema, y 
que se expresa en una relación instrumental del docente con el conocimiento, en 
vista de su posterior transmisión, modalidad muy lejana de la apropiación delco, 
nacimiento a partir de la problematización y de la aproximación crítica, forma de 
acercamiento a las experiencias y a los saberes que le dan real sentido al acto de 
aprender y de enseñar. 

Entre lógicas contradictorias, los docentes escogierorr en ese momento asumir 
solo una, la más conocida por ellos, desconociendo así las posibilidades de avanzar 
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hacia una gestión participativa del establecimiento que favorecía el PEI; elaboraron 
la tarea, como un escolar hace la suya, mediante la obediencia instrumental. 

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

La situación ha variado lentamente; en ello hemos podido contribuir desde el 
Programa lnterdisciplinario de Investigaciones en Educación, intentando que la par, 
ticipación sea efectiva, proc~rando que se abran reales espaciós de diálogo y refle, 
xión sobre la propia organización y que se delibere sobre el sentido de educar, to, 
mando en cuenta la perspectiva nacional, regional, local y comunal. 

Al comienzo est;a apertura significaba romper el silencio instalado durante años 
en las instituciones escolares, en las cuales el rumor sustituía al diálogo y la construc, 
ción participativa. Tuvimos que trabajar preferentemente con docentes, pues fue di, 
fícil 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 
más 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 prácticas, o 
que suponían que se estaba introduciendo en sus escuelas una nueva forma de con, 
trol. Tu vimos que enfrentar, asimismo, serias resistencias de docentes que miraban 
las nuevas tareas con suspicacia, sea porque se agregaba nueva s:arga sobre sus hom, 
bros, sea porque estimaban que todo lo que procedía 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 metodología dialógica y a la conciencia creciente por parte de los 
docentes de que se estaba abriendo una brecha para poder empoderarse, permitió 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 veían con gran temor los avances de los docentes en términos de 
«pensar su escuela» y que se oponían; de manera indirecta y burocrática, a la realiza, 
ción de las sesiones en las que trabajábamos juntos. Lo que se expresó 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 recogía el producto del trabajo colectivo. 

Lo más significativo fue comprobar que en algunos de estos centros escolares los 
actores fueron modificando su actitud de desesperanza adquirida durante tantos 
años · de frustraciones, comprometiéndose en la reorganización interna, promo, 
viendo el trabajo de equipos por niveles, por disciplinas o por programas y proyectos 
de acción. Fueron naciendo liderazgos alternativos y la cultura organizacional fue 
progresivamente más comprometida con los cambios. En dos localidades en donde 

58 



LA DINÁMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR CHILENA 

trabajamos se levantaron liderazgos en el nivel comunal y se transformaron las es, 
tructuras de interrelación entre las escuelas y la organización comunal de educación. 

Sin embargo consideramos que, pese a estos pequeños avances en el tema de la 
elaboración participativa del PEI, la mayoría de las escuelas de nuestro país no ha lo, 
grado hacer de este instrumento de gestión algo significativo en·su tarea cotidiana; a 
varios años de su implantación, la planificación estratégica no logra incorporarse 
plenamente a la cultura de la escuela. El divorcio entre el discurso del PEI y la prác, 
tica es enorme; la participación sigue siendo reprimida y censurada; la criticidad 
continúa siendo temida y expulsada. 

La cantidad de proyectos y programas que ha sido preciso int~oducir en el PEI no 
se condice con los tiempos contratados. La pla~ificación de cada escuela no está en 
directa relación 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 continúa guardado en muchos escritorios de los directivos y 
la escuela procede con su práctica por largos años aprendida, tropezándose con los 
nuevos desafíos de gestión sin poder resolverlos, procurando detener el tiempo y 
mantener erguidos los cada vez más débiles muros levantados. El ejercicio de planifi, 
cación, como un acto ritual, reproduce un ciclo sin que ello se refleje en las prácticas 
de gestión dentro de la organización escolar. 

Hoy se contraponen y pugnan entre sí dos tipos de gestión en las escuelas. Una 
del pasado, donde todos conocían su tarea y había claridad sobre quién dirigía, 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 difícil responsabilizarse por 
cada programa y cada actividad planificada o introducida porque las tareas son mu, 
chas y el poder no ha sido delegado. 

VOLUNTARISMO RESPECTO DE LOS CAMBIOS DESEADOS 

Uno de los aspectos que conv~ndría tomar en cuenta para explicarse los problemas 
de la generación de cambios en la escuela tiene que ver con lo que se podría denomi, 
nar distancia entre el deber ser y la realidad. Porque una cosa es lo que uno podría 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 plásticas que podemos moldear a voluntad. 

Desde este punto de vista considero que la política de genera_ción de cambios pro, 
pia de la reforma adolece de voluntarismo y racionalismo. Se han intencionado es, 
trategias múltiples y programas que agobian a la escuela, se contraponen las fundo, 
nes educativas y las de gestión, 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 q~'e lo hacen cuando existen las condicione.s ins, 
titucionales y sistémicas que los favorecen, sumadas a la voluntad de aquellos que 
deberán concretarlas en el día a día. 

Hay un número crítico de cambios que pueden sostener las escuelas, como cual, 
quier otra institución o empresa; más allá de ellos se resiente y caotiza la! gestión, pro, 
vocando consecuencias imprevisibles que desconciertan y descorazonan a sus miem, 
bros. El cambio requiere de instancias de contención que permitan el mínimo de 
confianza para aventurarse por caminos no pisados; también requiere apoyarse en un 
germen pr_opio 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 institución, con sus tensio, 
nes, resistencias, incongruencias y prácticas 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 cómo compor, 
tarse, cómo hacer las cosas, cómo 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 está la institución en ese momento o el ámbito 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. 

DÉFICIT DE AUTOCONFIANZA, RECONOCIMIENTO Y SISTEMATIZACIÓN 

Son muchas las instituciones escolares que han vivido etapas de grandes innovado, 
nes y logros. En varias de ellas existe una especie de añoranza por esos momentos insti, 
tucionales que se reconocen como períodos de calidad, en los cuales existía una mís, 
tica que favorecía 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 características de una dirección que podría ha, 
berlo favorecido, o a apoyos 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 debió el éxito de aquel período, 
nadie guarda la historia de los hechos, no hay registros de materiales didácticos, ni 
huellas tangibles que permitan apoyarse en la historia de esa escuela para retomar el 
camino. Tampoco se sabe, generalmente, cuándo se quebró esa bella etapa o cuánto 
de ella persiste en el hoy de cada día. Se siente -muchos docentes así lo perciben
que la reforma partió de cero, que no se recogieron las experiencias construidas pór 
los maestros. Y ellos no tienen tiempo, no saben cómo hacerlo o han perdido el 
ánimo para emprender esa tarea. 

En otras escuelas se están 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 evalúe. Se puede, inclusive, invisibilizar esa ex, 
periencia, no reconocerla como un punto de partida. De manera que allí son los mis, 
mos actores docentes los que parten de cero. O ello es obra de los supervisores o de 
los interventores. Así, 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 fenómeno instalado pode, 
rosamente en la cultura de la escuela chilena (Solar 2000, página web 2002). A tal 
punto que para muchos es difícil 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 democráticas 
de ejercerlo. 

Ser autoritario no es un fenómeno meramente individual - o voluntario, como veía, 
mos- . Para construir el autoritarismo hacen falta dos polos: uno que lo ejerce y otro 
que se somete, lo soporta o contribuye a su mantención. 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 
acción de los sometidos. En un cierto grado ello es verdadero, puesto que es posible 
observar cómo se facilitan las cosas al autoritario a partir del miedo a reaccionar 
frente a sus conductas; también se puede apreciar cómo el autoritario retrocede sor, 
prendemente frente a algunas personas que son capaces de poner límites o de reac, 
donar afirmándose en sus derechos o en la fuerza que por una u otra causa poseen. 

Pero, en un sentido más profundo, tendríamos que decir que el polo tolerante, o 
víctima 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 más gran, 
des obstáculos que actualmente entorpece la innovación en nuestras escuelas es la 
presencia de este fenómeno, que los docentes visibilizan perfectamente en los direc, 
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tivos, aun cuando se les dificulte generar estrategias para revertido, pero que, por su 
parte, ellos naturalizan en sus prácticas de aula. 

La fuerte presencia del autoritarismo en las escuelas no significa que no se <lesa, 
rrollen otros estilos de liderazgo en su seno; de hecho hemos podido detectar que hay 
algunas donde se asume la dirección de un modo permisivo y otras en las cuales se 
advierten claras tendencias democratizadoras. En las escuelas que se caracterizan 
por su dirección permisiva, la carencia de norte y claridad en la conducción lleva a 
acentuar la fragmentación de la gestión. En cambio, en aquellas instituciones donde 
la dirección avanza hacia la democratización, aparecen liderazgos ahernativos y pa, 
ralelos, aumenta el compromiso funcionario y los aprendizajes son más significativos. 
Generalmente este último modo de asumir el o los roles directivos coincide con la 
centralidad de lo pedagógico por sobre lo administrativo. 

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

Predomina una concepción tradicional, tecnocrática y conservadora del conflicto: 
aquella que lo califica como algo negativo, no deseable, sinónimo de violencia, dis, 
función o patología y, en consecuencia, como una situación que hay que corregir, y, 
sobre todo, evitar: «El conflicto y la disensión interna de una sociedad se consideran 
inherentemente antitéticos al buen funcionamiento de un orden social» (Apple 
1986: 125). 

En otras palabras, una escuela ideal sería 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 autoengaño que se desentiende de los conflictos, que no los ve 
- o que expulsa a los conflictivos- o que los aborda exclusivamente a través del control. 

«EL PROBLEMA ES LA MIRADA» 

Queremos pedir prestada una expresión a Gustavo Schujman, quien en el ejercicio 
de su cargo de coordinador del área de formación ética y ciudadanía del Ministerio 
de Educación 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 está antes que nuestras acciones. El docente que mira a sus 
alumnos como a un ser determinado (y en algunos casos, perdido) está inhabilitado 
para educar éticamente a sus alumnos. Y es más, ese docente está inhabilitado para 
educar. En efecto, la educación se opone al fatalismo, pues quien educa supone que 
puede lograr cambios en la realidad» (Schujman 2002). 
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Quisiéramos ampliar la expresión acuñada por Shujman mucho más allá del 
plano de la formación ética. Observar las distintas dimensiones de la escuela to, 
mando en cuenta esta consideración: que para intentar transformaciones de los 
alumnos, de las prácticas docentes, de la organización 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 acción. 
Para poder desarrollar esta idea comenzaremos por presentar nuestra propia mirada 
de la gestión de la organización. 

NUESTRO CONCEPTO DE GESTIÓN 

Hemos procurado desarrollar conceptualmente el tema de la gestión educativa a 
partir de un profundo respeto y consideración 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 planificación de las acciones del futuro; considera, asimismo, la desarticulación 
de los proyectos que se encuentran funcionando, mal o bien en la escuela, sin que 
exista una visión de sentido que permita su integración y dirección. 

Nuestra conceptualización toma en cuenta, además, que la escuela no está 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 información y comunicación, 
por ejemplo- es creciente en ese sentido. Asimismo, que nuestra escuela está ubi, 
cada en un sistema educativo con el cual interactúa y desde el que se la determina en 
muchas de sus características, o desde el que se le enajena o no su posibilidad efec, 
tiva de autodeterminación. 

Nuestro aporte conceptual surgió desde las contribuciones teóricas de otros auto, 
res y desde el trabajo de campo. Pretende, por una parte, el reconocimiento e identi, 
ficación de los actores con este conocimiento elaborado y, por otra, a partir de esta 
legitimización, procura orientar las transformaciones institucionales en forma com, 
prensiva y analítica. 

Ante la necesidad de connotar la complejidad del proceso de gestión del centro 
educativo, hemos acuñado la noción de gestión escolar integral (Lavín y Solar 2000) 
como aquel proceso que articula las múltiples 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 educación de calidad. Gestionar, por ello, es 
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hacer posible el logro del propósito de la institución. Gestionar es, finalmente, 
aprender como organización, 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, 
ción de la gestión que esté de acuerdo con nuestro proyecto más sentido de persona, 
de país, de sociedad y de mundo. 

Una gestión que no pretenda neutralidad, que no se dirija a usuarios ni a clientes, 
sino a actores. Una gestión que sepa que el _fin último de la escuela es formar ciuda, 
danos que vivan y convivan con vistas al bien común. Que proponga una escuela crí, 
tica formadora de sujetos de derechos. Una escuela donde se construya convivencia 
democrática. Donde se gestione aprendizajes para todos. Donde efectivamente los 
actores deliberen. Esa gestión que no se enreda entre tanta sigla, sistemas de medi, 
dones y evaluaciones vacíos de contenido fundamental; aquella que no pierde de 
vista que su tarea específica es promover sistemáticamente 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 GESTIÓN Y SU CARÁCTER ESPECÍFICO 

Con fines de análisis, hemos identificado distintos ámbitos o dimensiones de la ges, 
tión escolar que dan cuenta de la complejidad de las interrelaciones que allí se esta, 
blecen. Hemos considerado que las distintas dimensiones de la gestión no tienen ni 
el mismo peso ni el mismo carácter. Una de ellas, la gestión pedagógica, es de carácter 
«nodal», en cuanto en tomo a ella se construye el núcleo de la escuela: producir 
aquellos aprendizajes que convertirán a los alumnos en sujetos de su propia historia y 
de la de su sociedad. 

Cuatro de ellas presentan un carácter «relaci<:mal», porque establecen las interre, 
ladones entre los distintos actores y espacios de aprendizaje. Ellas son la dimensión 
sectorial o propia del sistema educativo, la dimensión convivencial, la dimensión co, 
munitaria y la dimensión del entorno sociopolítico y económico, que incluye aque, 
llos aspectos que se relacionan con los medios y la tecnología de la informática, con 
los problemas que plantea la globalidad, etc. 

Por último, dos de ellas son de carácter «instrumental», en tanto constituyen el 
soporte en el cual se sustenta la organización de la escuela. Ellas son la dimensión ad, 
ministrativo,financiera y la dimensión organizacional. 

Es preciso destacar que la dimensión pedagógica curricular tiene este cará~ter por 
dos razones: porque todo lo que en las otras dimensiones de la escuela ocurre con, 
fluye allí 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 acción aislada de los docentes, 
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MODELO ANALÍTICO DE LA GESTIÓN EDUCATIVA (Lavin et al. 2002) 

CARÁCTER DE LA GESTIÓN 

O Son de carácter 
RELACIONAL 

e Es de carácter 
NODAL o CENTRAL 

Son de carácter 
INSTRUMENTAL . 
o de SOPORTE 

Macro entorno social, 
económico, cultural y 

comunicacional 

Sectorial 

DIMENSIONES 

DE LA GESTIÓN 

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

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

La dimensión de carácter nodal o pedagógica 

Sin duda, en esta dimensión se ha logrado buenos avances en el sentido de que el cu, 
rrículo procura educar en las competencias que se requieren y se requerirán para in, 
sertarse en un mundo cada vez más cambiante y desafiante. La flexibilidad curricular 
que admite la reforma, más allá de los contenidos mínimos exigidos, permitiría res, 
ponder a las necesidades específicas de las distintas regiones y subculturas, aten, 
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diendo a la diversidad y asegurando cierta homogeneidad identitaria como nación. 
Los objetivos transversales de la educación proceden desde la lógica de la liberaliza, 
ción y democratización en que se ha empeñado la reforma. 

Pero, curiosamente, quienes menos han podido apropiarse de estas bondades de 
la política educativa han sido las escuelas de sectores pobres. Porque en estas institu, 
dones el currículo mínimo es sentido por los profesores como un currículo máximo, 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 prácticas 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 metodologías activas que responsabilizan a los 
alumnos de su propio aprendizaje. 

La discriminación de algunos alumnos en razón de sus mayores dificultades para 
aprender, o para hacerlo al ritmo de sus compañeros, es notoria en muchas aulas. 
Como ejemplo podemos citar un texto del trabajo de observación de aula de una de 
nuestras alumnas, mientras su compañera intenta ayudar a un niño 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 
extraída de un trabajo análogo: «Patricio nunca va a ser nada». Los docentes tienden 
a desentenderse de aquellos alumnos que los frustran, sea no tomándolos en cuenta, 
sea desplazándolos a especialistas, en razón de que el problema solo provendría de 
sus dificultades y limitaciones y no de sus propias prácticas de enseñanza. 

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

Las transformaciones que los cambios sociales y especialmente los medios de in, 
formación y las nuevas tecnologías 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 prácticas. 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 tecnológicos. 

Considero que los modos de aprender y los de enseñar son fenómenos histórica, 
mente situados y, como tales, experimentan transformaciones sustanciales ligadas a 
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los cambios epocales. De acuerdo con Jesús Martín 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, 

, ploración de la visión, el audio, el tacto y la velocidad. Es decir, debido en buena me, 
dida a la influencia de los medios de comunicación de masas, y principalmente de la 
televisión, se ha producido un cambio significativo y trascendente en la forma en que 
piensan, se relacionan, se comunican y aprenden los niños y jóvenes. 

Sin embargo, la escuela continúa enseñando como si nada hubiera sido modifi, 
cado o incorpora nuevas tecnologías a manera de herramientas que no comprome, 
ten cambios trascendentes en los modos de enseñar y de aprender. Es más, la incor, 
poración de nuevas tecnologías de la información a las aulas ha producido un 
quiebre en los maestros cuyos procesos de manipulación de los medios tecnológicos 
son más lentos que los de sus propios alumnos. 1 Por tanto dicha incorporación no ha 
favorecido un cambio sustancial en los modos de enseñar, pues se ha hecho en forma 
muy análoga a los usos de otros medios tradicionales, guardando aún ello mucha dis, 
tanda de su empleo propiamente educativo. 

Es preciso reconocer hoy que los jóvenes alumnos están mucho más conformados 
por la presencia de las imágenes que por las palabras; al aprender se mueven más por 
hipervínculos que por la estructura lineal del texto. Este reconocimiento obliga no 
solo a replantearse las formas de enseñar en la escuela, sino también, imperiosa, 
mente, a replantearse las formas de perfeccionar a los formadores. 

Desde otro enfoque, consideramos que la escuela no está promoviendo a nivel del 
aula situaciones de comunicación enriquecedoras. Es más, la petición de silencio a 
los alumnos es constante y la voz del docente es la más escuchada. Y sin embargo, el 
lenguaje y el pensamiento son fenómenos intrínsecamente relacionados. El pensa, 
miento está determinado por el lenguaje y este surge desde las exigencias del discurso 
y el intercambio. 

La comunicación expresa un componente indispensable del proceso de cognición 
y no solo un producto ocasional del mismo. La apropiación de conocimientos se en, 
cuentra en dialéctica interacción con los procesos de comunicación que desde allí se 
impulsan. La primera forma de educación democrática, según 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; 
así nos hacemos conscientes de nuestros derechos y podemos ejercitarlos en forma 
efectiva. 

No planteamos que no exista preocupación por el lenguaje en las escuelas; al con, 
trario. Lo que no se termina de entender es que la situación de disposición al habla y 

1. «No se constituyen a partir de identificaciones con figuras, estilos y prácticas de añejas tradiciones 
que definen la cultura, sino a partir de la conexión-desconexión (juegos de interfaz) con los aparatos» 
(Giddens 1994: 32). 
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la expresión 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.2 En la situa, 
ción de vinculación, además, se asocian y ponen en juego diversas perspectivas, 
surgiendo así el diálogo constructivo que permite el cambio de esquemas de pensa, 
miento, volición y acción. 

Las dimensiones de carácter 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 misión 
de la escuela. Cómo se relacionan los actores entre sí es clave para que se generen los 
aprendizajes esperados, porque aquí se revela en qué condiciones se intencionan esos 
aprendizajes y con qué visión del otro se planifican y ejecutan las prácticas 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 
enseñar 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 explícito de sus capacidades. La posibilidad de ser consi, 
derados capaces de otorgarle sentido al currículo, de ser partícipes de las formas y di, 
recciones que este asume, de establecer relaciones no dogmáticas 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 carácter relacional 
la concepción tradicional, tecnocrática y conservadora del conflicto; aquella que lo 
soslaya, que lo considera como una desviación o un desajuste entre los actores y no 
como el producto legítimo de las oposiciones que entre ellos puedan y deban existir. 
De esta forma solo se le aborda para corregirlo, en la búsqueda 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 institución completa. Son 
objeto de intervención, separación o ·expulsión si no logran llegar a acuerdos o con, 
sensos, o si al menos no se esfuerzan por acallar sus desacuerdos. 

En el ámbito de la gestión sectorial podemos observar esta particular mirada 
respecto del conflicto en la propuesta de instrumentos de planificación que contie, 
nen modelos y representaciones de la gestión implantados sin intención de ser discu, 
tidos, sino en el supuesto de que deben ser aceptados, sin más, como válidos. 'También 
se advierte ello en la disposición a generar consensos en torno a la construcción de mi, 

2. La reflexión es un acto más fácil de iniciar en compañía que en soledad (Brunner 1994). 

68 



LA DINÁMICA DEL CAMBIO Y LA RESISTENCIA EN LA ORGANIZACIÓN ESCOLAR CHILENA 

sión y de visión de cada escuela, sin considerarse la posibilidad real de confrontación 
entre las distintas ideas de la escuela que pueden estar presentes entre los actores. 

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

También desde esta dimensión 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 más, algunas de las instancias de perfeccionamiento en que se les ha compro, 
metido conllevan esta visión, en contradicción 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 relación con la reforma como meros instru, 
mentas de ella que deben acatarla; no han sido actores ni sujetos en su elaboración, ya 
que no han tenido la posibilidad de estar en la discusión acerca de sus fines; son apli, 
cadores u objetos de la reforma en la medida en que tienen ocasión de actuar solo 
como medios. En este actuar como medios pierden su relación 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, transformándose en técnicos a los cuales el sentido de sus acciones les es ajeno. 

J Si pasamos a observar ahora, en la dimensión convivencial, aquello que tiene que 
ver con las relaciones con los propios alumnos, la escuela tiende a visualizarlos como su, 
jetos en tránsito hacia la adultez, aun no siendo y debiendo ser conformados por los 
educadores al modo como los tutores ayudan a los árboles para que crezcan derechos. 
A un alumno así visualizado es preciso señalarle cómo actuar y ser, controlarlo y 
sancionarlo. 

No se consideran las nuevas formas que adquiere la socialidad entre los jóvenes, 
sus nuevos modos de agruparse, comunicarse y relacionarse con la generación 
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 más allá 
de la escuela. 

Las normas se generan básicamente desde los docentes; aun cuando en algunas 
escuelas se está 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 educación media predomina la visión de los alumnos como 

69 



C ONFERENCIAS MAGISTRALES 

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 política conjunta del Ministerio de Educación y 
del Sernam (Servicio Nacional de ia Mujer) ha permitido la capacitación de docen, 
tes en temas como resolución no violenta de conflicto y mediación escolar en varias 
regiones del país. 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 niños, la noción de 
conflicto como un motor del cambio, así como experiencias y metodologías que tien, 
den a favorecer un clima de entendimiento en la escuela. 

Dicho trabajo ha llevado a muchos profesionales de la educación a problemati, 
zarse al respecto, al menos durante el desarrollo de los talleres. Las estrategias me, 
<liante 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 mediación escolar o de resolución 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 más participativos y en cuanto a la construcción de un sentido 
de comunidad. 

Sin embargo estos programas, en la mayoría de los casos, no logran resultados po, 
sitivos porque está profundamente arraigada en la escuela la visión adultocéntrica 
del mundo, así como una concepción vertical, externalizante y autoritaria de la dis, 
ciplina; por ello, no bastan talleres de dos o tres días para modificarlas. 

Profundizando más en la revisión crítica de estos programas se puede advertir que 
aun contando con una visión 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, 
nicación inadecuados y no por la diversidad de intereses o necesidades contrapues, 
tos. De esta forma, el diálogo permitiría llegar rápidamente a acuerdos y consensos. 
Todo lo cual confirma que no se está trabajando con una visión del conflicto en la 
perspectiva crítica, sino con una concepción que conserva mucho de la racionalidad 
tecnocrática positivista ya revisada. Én síntesis, es esta una iniciativa interesante que 
convendría profundizar y extender, pero que hoy colabora con la visión de la escuela 
como un lugar donde el conflicto puede y debe desterrarse. 

El problema mayor en este ámbito tiene relación con la ausencia de visibilización, 
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 niños y a los jó, 
venes. Para ello es asimismo necesario modificar radicalmente la modalidad en que 
el sistema conceptúa 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 función de la escuela son negativas. De esta forma, no 
se propicia instancias de discusión y se intenta controlar a los que disienten con las 
autoridades internas, sea acallándolos, desautorizándolos o expulsándolos como ele, 
mentos cancerígenos que amenazan con enfermar a la institución. 

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 cumpleaños, días del profesor, paseos 
de fín de año y otros eventos afines. Pero no existe una clara comprensión de que en 
los episodios de relación laboral es donde se juega el bienestar de los que allí convi, 
ven, ni que es a partir de la satisfacción o insatisfacción de los actores que se cons, 
truye la mística del trabajo y el sentido de pertenencia a una comunidad. 

Por otra parte, las mínimas cuotas de poder que se mueven en la institución lle, 
van a algunos a acercarse como delfines a los directivos, quienes delegan en ellos 
cierta parte de su poderío, en la medida que responden a su confianza y no generan 
alianzas conflictivas. Ello no ocurre sin reacción de parte de los docentes o funciona, 
ríos más profesionales, quienes desconfían 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 subterráneas, porque las derivaciones de su ex, 
plicitación pueden llevar a consecuencias temidas, dada la estructura piramidal que 
aún conserva la escuela en sí misma, y dado el hecho de que los directivos cuentan 
con sistemas de escucha internos y con alianzas tácitas 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 cercanía o distancia con el cumplimiento de las órdenes que 
provienen de fuentes primeras, ubicadas en la cúspide de la pirámide organizacional 
(Solar 2002). 

En la relación de convivencia con los padres, apoderados y con la comunidad vecinal 
predomina en las escuelas, especialmente en las de sectores de escasos recursos, una 
visión desvalorizadora de sus aportes y posibilidades en términos del aprendizaje que 
intenta la escuela. La labor de esta se realizaría, de acuerdo con esa perspectiva, pro, 
curando superar las limitaciones que presentan los niños y que proceden de su inser, 
ción 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, 
zándoseles preferentemente del fracaso escolar. Así, la relación con esos padres y 
apoderados es fundamentalmente instrumental, tomándolos como generadores de 
recursos adicionales, más que como copartícipes de la tarea educativa. 

La escuela no solo infantiliza a los alumnos, sino también a lo_s apoderados. Ello lo 
ilustra perfectamente la denominación 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 relación en la cual los docentes son los enseñantes. 

La relación 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 algún 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 más 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, 
además, a las experiencias y valores que pudiera rescatar o construir. 

La relación con la sociedad más amplia, con la política, con la religión, con la econo, 
mía, con los medios de comunicación de masas e información ocurre dentro de las li, 
mitaciones de las interpretaciones de un currículo que se muestra temeroso de aden, 
trarse en temas conflictivos. Se ritualiza la utilización de los medios tecnológicos, se 
les restringe en términos educativos y se sataniza a los medios de información acu, 
sándoseles de muchos de los males que padecerían los alumnos. Se desconoce el lu, 
gar estratégico que está ocupando la comunicación en la configuración de los nuevos 
modelos de sociedad. Nuevas barreras separan así a la escuela de la realidad educa, 
tiva de los tiempos actuales, donde _su papel de mediadora es ínfimo, en compara, 
ción con las ricas posibilidades ofrecidas por otra~ instancias formadoras como las 
mencionadas. 

Las dimensiones de carácter instrumental 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 administración de los re, 
cursos de infraestructura, pues ni siquiera la cuenta de los servicios está plenamente 
en sus manos. Los recursos humanos pueden ser solicitados a la administración co, 
munal, pero es en definitiva esta autoridad la que determinará quién entra y quién 
sale de la planilla de pagos, qué tipo de profesional se envía a las escuelas y en qué 
cantidad. El número de horas profesionales -u horas,hombre- que requiere una es, 
cuela para poder abordar las múltiples tareas que debe cada vez más atender, y cuán, 
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 autónoma, 
mientras que otros deberán pasar igualmente por las manos del sostenedor 
municipal. 

La lógica eficientista del mercado opera en este ámbito, sin duda. Se trata de aho, 
rrar y ello puede ser a costa del trabajo voluntario de muchos funcionarios, o a costa 
de su agotamiento y desesperanza. Por supuesto, ello influye en su capacidad de tra, 
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bajo, en su disposición a establecer relaciones óptimas de aprendizaje y en la calidad 
de los resultados. 

También influye el criterio de los sostenedores en la mantención 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 fá, 
cil ver la relación 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 están presentes cuando los vacíos se advierten y las necesida, 
des apuran. Sin embargo, la creatividad de algunas comunidades educativas y su vo, 
luntad de mejoría las lleva a imaginar las formas más insólitas de hacerse de algunos 
recursos; otras se amparan en organizaciones sociales que les aportan lo que 
requieren. 

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

Si comparamos la organización actual con la que predominaba durante la dicta, 
dura, se cuenta ahora con una instancia denominada EGEs, equipo que entonces no 
existía. Esa instancia organizacional surgió como una forma de contrarrestar el poder 
autoritario de muchos directivos que se habían instalado en las escuelas durante di, 
cho período. Se trataba de generar mayor horizontalidad en la gestión de las escuelas 
y contar con un equipo dinamizador de ella. Este equipo debía 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 años 1995 y 1996 pudimos observar la inoperancia de estos equipos, 
que se fueron constituyendo designados por la dirección o parcialmente elegidos. El 
número 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 número de miembros y 
se pasó a determinar más claramente sus objetivos. Hoy día algunos de estos equipos 
han podido tomar parte activa de los cambios, sobre todo cuando los directivos tie, 
nen efectiva disposición para avanzar, cuando delegan funciones, confían en sus 
equipos y juegan un liderazgo pedagógico constructivo. 

Curiosamente, en algunos establecimientos escolares cuyos directivos desaten, 
dían 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 más numerosas aquellas escuelas donde el papel que han jugado estos organismos 
es meramente formal o decorativo. El problema aquí es la no distribución 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 definición de los roles y cargos funcionarios es débil y tradicional, 
existiendo contraposición 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 número de 
alumnos), orientador/a y jefe/a técnico/a, en este orden correlativo de uso del poder 
y de asunción de responsabilidades. Después viene el cuerpo docente, el que puede o 
no estar organizado en equipos, los que ya están francamente carentes de poder en 
casi todos los sentidos. Le sigue el cuerpo administrativo, los apoderados y, final, 
mente, los alumnos, quienes suelen carecer de instancias de organización autónoma 
o, de tenerlas, están sumamente controladas o manipuladas. 

Si bien los centros generales de padres cuentan con una buena dosis de autono, 
mía para dirigir sus reuniones, sus objetivos están manipulados en la práctica desde 
las instancias de dirección del establecimiento. Los subcentros de padres, en cambio, 
son dirigidos por los docentes de curso, quienes transforman esos espacios ihstitucio, 
nales en ocasiones para reconvenir, asesorar, prevenir, instruir o felicitar a los padres 
y apoderados, de acuerdo con los comportamientos de los alumnos y según los resul, 
tados por ellos obtenidos. Es en esta instancia organizativa donde se hace carne la re, 
ladón 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 organización piramidal no parece poder ser discutida, no imaginando 
la escuela otra forma de organización más horizontal, más acorde a las tareas de ges, 
tión cada vez más complejas que solicitan ser atendidas; ello haciendo excepción de 
algunos establecimientos de anticipación, 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 participación son escasas y se realizan en tiempos robados al tra, 
bajo de aula o de voluntariado. Los tiempos, formatos y sistemas de comunicación 
que se generan para dicha participación o reorganización adolecen de defectos gra, 
ves, como ya hemos examinado en el punto relativo a la elaboración del PEI, enaje, 
nando a los actores, colocándolos en situación minimizada. Podemos hablar así de 
una participación inefectiva o de una participación instrumentalizada. 
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A MODO DE CONCLUSIÓN 

Si analizamos las demandas que se hacen a las personas y a las instituciones escolares 
con relación al cambio, tendremos que tomar en cuenta, en primer lugar, que en 
cualquier proceso de cambio está implícito un problema de construcción 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 fácil para nadie, sobre todo cuando los ac, 
tores de dichos cambios no han sido tratados como sujetos sino como objetos en rela, 
ción a ellos y cuando no están 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 consideración en las estrategias de cambio, 
que se puede intentar transformaciones culturales como las que se pretenden en 
nuestro país. 
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EL DIFÍCIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE EN ESCUELAS VULNERABLES CHILENAS 

Marce/a Román 

PRESENTACIÓN 

Han transcurrido más de 11 años desde que en Chile se iniciara un proceso de cam, 
bio, gradual y profundo, que buscaba aportar calidad y equidad al sistema escolar del 
país, mejorando el acceso, las condiciones y oportunidades educativas de los seg, 
mentos más pobres de la población, los cuales, al inicio de los noventa, exhibían es, 
cas6s o bajos logros de aprendizaje, tasas menores de cobertura y aprobación y altos 
índices de fracaso escolar, respecto del promedio nacional. . 

Al acercamos a la primera década de implementación 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. Así por ejemplo, es posible señalar 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) .1 

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

l. Ver por ejemplo: García Huidobro 1999, Arellano 2000, Belle1 2001 y Cox 2001. 



C ONFERENCIAS MAGISTRALES 

Educación (CIDE), CEPAL y UNESCO, entre otros.2 Todo ello ha permitido dispo, 
ner de una documentada y profunda mirada analítica respecto del nivel y calidad de 
los logros alcanzados, así como de las dificultades y desafíos pendientes. 

El texto a continuación busca profundizar y problematizar en el proceso de ense, 
ñanza,aprendizaje que ocurre en la sala de clase, dimensión que desde las primeras 
intervenciones y evaluaciones realizadas es señalada como uno de los principales 
obstáculos para elevar y fortalecer la calidad del sistema educativo en general y <lesa, 
rrollar aprendizajes significativos en los estudiantes más carentes y vulnerables en 
particular. En efecto, es en las «prácticas pedagógicas», esto es, en la dinámica de in, 
teracción socioafectiva, cognitiva y pedagógica que ocurre entre el docente y el 
grupo curso en el aula escolar, donde estaría la mayor debilidad de la reforma educa, 
tiva, cuya gravedad se manifiesta en lo mucho invertido y lo poco avanzado en el 
cambio e innovación de dichas prácticas en más de una década. 

La propuesta es realizar una «relectura» de este diagnóstico, cambiando el refe, 
rente teórico o conceptual del análisis, a fin de encontrar algunas pistas o señales que 
nos permitan entender por qué ha sido tan difícil la innovación y el cambio del 
quehacer docente en establecimientos cuya población escolar pertenece a los secto, 
res más pobres y vulnerables del país, 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, será posible avanzar en comprender cuál de, 
biera ser el tipo de práctica pedagógica que haga posible la promoción, el desarrollo y 
la instalación de procesos de aprendizaje pertinentes, relevantes y efectivos en di, 
chos contextos educativos y sociales. 

El artículo trabaja sobre un conjunto de estudios cualitativos realizados en esta, 
blecimientos vulnerables urbano,marginales y rurales, para describir y analizar la 
efectividad de la práctica pedagógica desarrollada por los docentes en la sala de clase, en 
relación 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 
simbólico de los docentes, que están mediando y afectando la calidad del proceso de 
enseñanza,aprendizaje que profesores y profesoras conducen e instalan en el aula es, 
colar en dichos contextos. 

La hipótesis que guía esta reflexión sostiene que la práctica pedagógica de los 
docentes de escuelas vulnerables está fuertemente asociada a los modelos e imágenes 
que ellos construyen y reproducen sobre las potencialidades de sus alumnos y alum, 
nas, generándose formas estables e inefectivas en el proceso de enseñanza,aprendi, 
zaje, reflejadas principalmente en la dinámica 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 implementación, ya sea por iniciativa propia, o respondiendo a peticiones o demandas desde el 
propio Ministerio de Educación. 
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EL DIAGNÓSTICO 

Tal como señalábamos en la presentación de este artículo, el proceso de reforma en 
el sector educativo chileno ha completado más de diez años de continuidad, liderado 
y conducido por los gobiernos democráticos de la década de los noventa, quienes 
asumiendo los desafíos y demandas de la propuesta de «educación 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 frustración en 
los distintos actores del campo educativo y de la sociedad en su conjunto al evaluar 
sus resultados. 

En este contexto, surgen válidas interrogantes respecto de la relación entre los 
niveles de inversión, acciones efectuadas y costos asumidos, en función de lo real, 
mente avanzado. Específicamente, se busca y exige una respuesta técnica y social 
respecto a la dimensión del impacto que dicha reforma ha tenido en las oportunida, 
des de aprendizaje de los niños y jóvenes chilenos, particularmente de aquellos cuyas 
familias pertenecen a los sectores más pobres y marginados de nuestro país. 

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 número de estudios y evaluaciones 
realizados desde los distintos marcos y lugares político,sociales, a los que nos referí, 
mos en la presentación del documento. Sin embargo, y con el propósito 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 obstáculos- ámbitos de unanimidad importantes. 

Así, 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 didác, 
tico, recursos humanos entre otros aspectos). 

Desde los problemas, se comparte el diagnóstico respecto de las serias dificultades 
para modificar la distribución social de resultados, expresada en la enorme segmen, 
tación que muestran los estándares de los logros alcanzados por los estudiantes de, 
pendiendo de su nivel socioeconómico, así como de las profundas desigualdades en 
los procesos de enseñanza, aprendizaje, dentro de los cuales se reconocen enormes 
dificultades para modificar la práctica de los docentes,3 constituyéndose la sala de 
clases en el espacio de mayor resistencia a los procesos de renovación e innovación 
curricular y metodológica de la actual reforma. 

3. Para mayores detalles se recomienda revisar García Huidobro 1999, 2000, 2001; Bellei: 2001; Cox 
2001; CASEN 1998, 2000; CEPAL 2000; PREAL 2001 y UNESCO 2001. 
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En efecto, pese a que la renovación de la práctica pedagógica en los contextos 
educativos más 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 innovación y el cambio necesario para desarrollar procesos de ense, 
ñanza,aprendizaje de calidad para sus estudiantes. En la actualidad, la práctica peda, 
gógica sigue siendo altamente inefectiva en las escuelas más vulnerables o críticas4 

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 interacción social y pedagógica 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, situación socioeconómica y/o ubicación geográfica 
del sistema educativo. En otras palabras, la educación chilena sigue siendo fuerte y 
porfiadamente inequitativa, pero esta inequidad radica y se expresa hoy día en la tra, 
yectoria y el egreso del sistema y no en el ingreso a él. 

Algunos datos para ilustrar tal situación. De acuerdo con la información propor, 
donada por la última encuesta CASEN (2000), el 72, 7% del universo de desertores 
pertenece a estratos socioeconómicos bajos, específicamente al primer y segundo 
quintil de menores ingresos, que corresponde al 40% más pobre del país. Tres de 
cada cuatro jóvenes de entre 14 y 17 años que no asisten a la escuela o liceo, pertene, 
cen a los sectores más 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 niños y adolescentes que viven en condiciones de pobreza o exclu, 
sión social y en zonas rurales, quienes tienen las mayores probabilidades de fracasar 
en su paso por la escuela. Así se constata en la evaluación de los aprendizajes efec, 
tuada a través de la prueba SIMCE,5 cuyos resultados evidencian la enorme distancia 
que aún persiste entre el nivel de logros alcanzado por los alumnos de escuelas públi, 
cas (municipales y particulares subvencionadas) y particulares pagadas en Chile (46 
puntos entre unos y otros resultados en el año 1999). 

4. La condición de vulnerabilidad (crítica) 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 ín, 
dice de vulnerabilidad JUNAEB (reúne indicadores económicos, sociales y biomédicos). 

S. SIMCE: Sistema Nacional de Medición de Calidad Educativa, consistente en un conjunto de prue, 
bas estandarizadas para medir logros mínimos en distintos subsectores de aprendizaje en los niveles de 
cuarto, octavo básico y segundo medio. 
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LAS «PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS» EN EL PROCESO EDUCATIVO: LAS RAZONES 
DEL DIFÍCIL CAMBIO EN ELLAS 

Los procesos formativos se constituyen fundamentalmente por una interacción dia, 
lógica en la que intervienen dos componentes fundamentales: el primero tiene que 
ver con la acción que desarrolla el docente o mediador encargado de favorecer la cla, 
rificación y apropiación de conocimientos en los alumnos, acción que se realiza espe, 
cialmente mediante lo que se llama enseñanza. El segundo componente está 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, 
<liante acciones individuales o desde lo colectivo y que indiscutiblemente está en 
íntÍma relación con la autopercepción que mediatiza los procesos intra e interperso, 
nales (Montero 1991). De esta manera, es una interacción que pone en juego y re, 
quiere de aspectos cognitivos, valóricos y socioaf ectivos tanto del que enseña como del que 
aprende. 

Desde esta perspectiva, y considerando que el propósito esencial de la política 
educativa busca mejorar la calidad de los aprendizajes y la equidad de su distribu, 
ción, de manera de ampliar las oportunidades sociales de los niños y jóvenes de los 
sectores más pobres, era y es indispensable la transformación de las prácticas pedagó, 
gicas con las que los profesores deben lograr dichos aprendizajes en sus estudiantes. 
Ellas requieren una flexibilización y diferenciación del proceso mediador, del uso de 
los recursos y de las condiciones necesarias para dicho fin. Son estos los factores que 
colocan la interacción profesor,alumnos dentro del aula escolar en el centro y cora, 
zón de la reforma y hacen que - a pesar de lo mucho avanzado- estemos aún 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 política educativa y sus programas, para abordar 
aquellas dimensiones y factores culturales que afectan la calidad de los aprendizajes y 
procesos educativos. Así, por ejemplo, tanto en el ámbito de las prácticas pedagógicas 
como respecto de la atención de la diversidad cultural existe mucho camino por reco, 
rrer, sobre todo cuando se las concibe asociadas a la repitencia y deserción escolar. 

En esta dimensión, estudios recientes (PUCCIDE 1997, Sun 1999, Mineduc 
2000, CIDE 2001) señalan que el cambio de los docentes hacia prácticas pedagógi, 
cas más centradas en el logro de aprendizajes de los alumnos sigue siendo un pro, 
blema difícil de comprender y solucionar. Los profesores encuentran todavía impor, 
tantes dificultades curriculares y metodológicas para plasmar en la sala de clases 
teorías y prácticas difundidas a través de los programas de mejoramiento educativo y 
de la reforma curricular impulsada por el Ministerio de Educación. 

La práctica pedagógica es el resultado de una compleja articulación e interrela, 
ción entre la comunicación profesor,alumno, la orientación hacia el aprendizaje que 
dicha comunicación tenga, el tipo de conocimientos y capacidades que están siendo 
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puestas en juego, el uso de recursos de información y trabajo (como son los materia, 
les educativos, los textos y los computadores, por ejemplo), y las reglas de evaluación 
que se apliquen. 

En este contexto, el modo tradicional de hacer clases tiene profundas raíces en la 
cultura escolar y la rutina docente (BelleY 2001), lo que explica en parte las grandes 
dificultades para su cambio. Así, es posible constatar cómo en numerosos sectores 
urbano,marginales y rurales no hay señales de renovación de la práctica docente a 
pesar del alto número 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 metodologías de enseñanza poco perti, 
nentes e ineficaces (Román 2000a, 2002a; Román et al. 2002, CIDE 2002a). 

Parte de la explicación se puede encontrar al mirar la estrategia y contenidos de 
los variados y sistemáticos programas de perfeccionamiento docente diseñados y puestos 
en marcha desde el Ministerio de Educación, durante estos once años. A pesar de 
que se articulan en el propósito de cambiar las prácticas pedagógicas de los profeso, 
res, estos programas no trabajan, y ni siquiera los han incorporado, con los factores 
más 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 reconstrucción y reproducción de 
modos de proceder ya validados y arraigados, con las consecuencias político, sociales 
que ya hemos señalado (Román et al. 2002). 

Por otra parte, la formación inicial impartida desde las universidades ha reaccio, 
nado tardíamente a este fenómeno. Pero aun suponiendo una oferta de formación 
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 sí mismos no logran provocar el cambio que se busca 
cuando entran al sistema escolar. Lo que ocurre más bien es que la cultura al interior 
de los establecimientos tiende a absorberlos y a hacerlos funcionales a sus prácticas. 
De tal manera que la formación continua tendrá que seguir buscando la inclusión de 
miradas críticas, de experimentación, de alternativas de análisis sobre lo que sus, 
tenta la práctica, para asegurar el camino hacia los cambios necesarios y deseados 
(Cardemil 2001). 

REPRESENTACIÓN SOCIAL Y PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

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, simultáneamente, marco orientador y regu, 
lador de actitudes y conductas relativas al fenómeno o realidad reelaborada y 
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significada. Desde esta perspectiva, la acción e intencionalidad pedagógica 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 analíticos, se trabaja con las represent)aciones en tanto uno de los sis, 
temas simbólicos 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 (semiótica) permite acceder al mundo conceptual en el cual viven los sujetos 
estudiados, haciendo posible una efectiva conversación con ellos (Geertz 2000). 

D. Jodelet acentúa el carácter integrador de lo psicológico y lo soci11 del concepto 
de representación social, al considerarlo como proceso y producto de la actividad psico, 
lógica y social de la realidad, en cuya construcción intervienen lo individual y lo colee, 
tivo, las experiencias compartidas, el contexto, las relaciones entre los sujetos, las 
posiciones sociales y las características culturales del individuo y del grupo del cual 
forman parte. Ellas emerge~ 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 válido y legítimo en una situación particular. 

En esta misma línea, S. Moscovici señala que las representaciones constituyen un 
conocimiento práctico socialmente elaborado que se adquiere a través de experien, 
das comunes, la educación y la comunicación social. Este conocimiento otorga sen, 
tido y contribuye a interpretar hechos y actos que son compartidos. 6 Así, en toda re, 
presentación tiene lugar un proceso de elaboración cognitiva y simbólica qué 
orientará los comportamientos. 

¿Cómo nace y se sostiene una representación social? 

Para P. Bourdieu las representaciones sociales forman parte de un habitus, de una 
mentalidad producida y productóra de prácticas sociales, resultante del capital cultu, 
ral de las familias y los grupos. Desde esta conceptualización, el sujeto es portador de 
determinaciones sociales y como tal basa su actividad representativa en la reproduc, 
ción de los esquemas de pensamiento socialmente establecidos, es decir, de visiones estruc, 
turadas por ideologías dominantes. Bourdieu señala que son estas condiciones de exis, 
tenda comunes a todos los· miembros de un grupo las que estructuran ciertos 
principios compartidos, los que - en definitiva- facilitan la formación de percepcio, 
nes y representaciones sociales respecto de un objeto social o de una práctica social 
de aquellas personas que comparten un habitus específico (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 estruct{iras 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 interacción, que produciría un sis, 
tema subjetivo, no individual, de esquemas de pensamiento y percepción internali, 
zada, en torno del cual los sujetos validan y orientan su conducta. En palabras de 
Bourdieu ( 197 5): «el lenguaje y los hechos de significación no son independientes de 
las relaciones de poder y del contexto social y económico en el cual se desenvuelven 
los sujetos» . 

De esta forma, el habitus es a la vez un sistema de esquemas de producción de 
prácticas y un sistema de esquemas de percepción y apreciación de dichas prácticas. 
En consecuencia, el habitus «produce prácticas y representaciones que están dispo, 
nibles pero no son inmediatamente percibidas como tales, salvo por los agentes que 
poseen el código, 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 círculo de socialización 
temprana y está marcado por la posición social de la familia, mientras que los habitus 
secundarios son adquiridos en contextos más especializados, como la escuela. Es en 
este campo donde debemos identificar, comprender e interpretar las representado, 
nes de los docentes, a través de la recolección y análisis del discurso de los profesores. 

La forma peculiar en que las representaciones sobre la formación del «otro» se 
materializan constituye lo que se denomina el «discurso pedagógico», 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 opción «co, 
rrecta» de formación, tiende a crear los «estilos pedagógicos», que inevitablemente 
se incorporarán 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, 
nización, distribución y la evaluación del conocimiento. Este orden se incorpora, va, 
lida y legitima en el discurso pedagógico propio de la escuela y en especial en el reali, 
zado por los profesores en la sala de clases (Bernstein 1990). 

En el discurso pedagógico se integra el discurso instructivo (actividades y organiza, 
ción de la clase para que los niños puedan aprender los conocimientos y las prácticas 
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 viabilizará los 
principios de enmarcamiento que la escuela y el profesor quieren inculcar en los ni, 
ños . Al interior de este discurso los individuos son posicionados según sus caracterís, 
ticas y tal posicionamiento determina la forma de relación que se establecerá con 
ellos (inclusión/exclusión), dando cuenta del «qué» y el «cómo» del aprendizaje so, 
cial (Bernstein 1988). 
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LA IMPORTANCIA DE LA MIRADA CUALITATIVA PARA COMPRENDER LAS RAÍCES 
MÁS PROFUNDAS DE LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS 

En nuestro sistema educativo (básico y medio) coexisten distintos estilos pedagógi, 
cos, cuya eficacia es también disímil. En efecto, en el reducido espacio de una sala de 
clases y a través de la interacción social y pedagógica que ahí ocurre, se instala una 
cultura pedagógica y educativa que permite o limita la construcción de los aprendí, 
zajes, la incorporación de la experiencia de lo cotidiano de los sujetos, la utilidad de 
lo tratado y la significación de lo aprendido. En fin, se construye, de mejor o peor ma, 
nera, la dinámica 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 análisis {la práctica pe, 
dagógica 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 práctica pedagógica. Sin embargo, a partir de 
algunas investigaciones y evaluaciones que han considerado diversos aspectos referí, 
dos a la práctica pedagógica, se ha podido constatar la existencia de estilos pedagógi, 
cos tradicionales ( tipo directivo), innovadores ( tipo interactivo) y un tercer estilo 
definido como «transición», por considerarlo entre los dos primeros (CIDE 1999, 
2001 y 2002b). 

A partir de la experiencia, y como una forma de poder elaborar una tipología para 
las prácticas pedagógicas observadas, un equipo de profesionales del Centro de 
Investigaciones de la Educación (CIDE) las analizó en función de dos ejes funda, 
mentales: según el tipo de objetivo de aprendizaje a que esta se orienta y según el tipo de 
relación profesor,alumno que se establece . Cada extremo de los ejes queda definido por 
un atributo con distinta valoración (positiva,negativa), según lo deseable ( +) y lo 
no deseable(-), conformándose un campo de prácticas pedagógicas, al combinarse di, 
chos ejes y sus valoraciones. 7 Cada sector de dicho campo define un tipo de práctica 
o estilo pedagógico, según se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes. 

Los valores positivos para los extremos de cada eje se han definido en función de 
la instalación de procesos de enseñanza,aprendizaje de calidad, cuyo foco es la apro, 
piación y manejo de contenidos y procedimientos que favorecen en los estudiantes el 
desarrollo de competencias y habilidades superiores. Así, el eje referido al «tipo de 
objetivo de aprendizaje al que se orienta» se constituye a partir de la polaridad com, 
petencias teóricas superiores,competencias teóricas básicas. Siendo las superiores las de, 
seadas y por tanto marcadas con el signo +. 

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

7. Para mayor información revisar CIDE 1999 y Belle'i 200 l. 
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en el alumno~relación centrada en el profesor. La relación cuyo c~ntro es el alumno es el 
atributo deseado y por tanto se señala como positivo ( +) . 

Por último, las dimensiones consideradas en cada eje y que permiten la clasifica~ 
ción de una práctica pedagógica dentro de algún sector de este campo, fueron: orien~ 
tación de la enseñanza, orientación al contexto, uso de recursos pedagógicos, formas 
de evaluación: tipo de relación profesor~alumno, rol de los alumnos y expectativas 
de aprendizajes. 

El esquema a continuación muestra los estilos de práctica pedagógica posibles de 
observar siguiendo el razonamiento anterior: 

ESTILOS DE.PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS* 

Competencias teóricas superiores 
Habilidades generales 

Desarrollo de conocimientos 
abstractos 
1. Modelos teóricos y conocimientos generales 
2. No considera contexto y realidad de alumnos 
3. Respuestas convergentes y divergentes 
4. Alumnos receptivos y pasivos 
5. No considera uso de recursos 
6. Evaluación sumativa, centrada en 

conocimientos 

Lejano y formal 
Centrado en el profesor ( - ) 

Reproducción de contenidos 
1. Discurso teórico abstracto y formal 
2. No considera contexto y realidad de alumnos 
3. Respuesta única y convergente 
4. Alumnos receptivos y pasivos 
5. Uso de recursos como ejemplificación 
6. Evaluación sumativa, centrada en logro de 

objetivos 

( +) 

(-) 

Desarrollo de competencias superiores 
1. Modelos teóricos y competencias generales 
2. Orientado a contexto y realidad de alumnos 
3. Respuestas convergentes y divergentes 

argumentadas 
4. Alumnos activos 
5. Uso de recursos con intención de mediación 
6. Evaluación formativa, centrada en 

competencias 

Cer.cano y significativo 
( + ) Centrado en el alumno 

Estimulación al aprendizaje 
1. Conceptos básicos y habilidades específicas 
2. Orientada al contexto 
3. Respuesta divergente sin fundamento 
4. Alumnos activos y pasivos 
5. Uso de recursos con intención de motivación 
6. Evaluación formativa, centrada en productos 

sin contrastación teórica 

Competencias teóricas básicas 
Habilidades específicas 

Fuente: Reelaboración a partir de «Esquema de Prácticas Pedagógicas. Evaluación Intermedia del Pro
grama MECE-Media», Informe Final, CIDE, junio de 1999. 
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De acuerdo con esta tipología es posible identificar y caracterizar cuatro «tipos de 
práctica pedagógica», según su ubicación en los cuatro sectores o cuadrantes: 

TIPOS DE PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

Estilos pedagógicos 

I (+,+) 
Desarrollo de competencias 
superiores en los alumnos 

II(+,-) 
Orientada hacia la 
estimulación del aprendizaje 
de los alumnos 

III (-, - ) 
Induce a la reproducción de 
contenidos por parte de los 
alumnos · 

IV (- ,+) 

Desarrollo de conocimientos 
abstractos, estimulación de 
la memoria 

Caracterización 

Modelos teóricos y competencias generales 

Orientado a contexto y realidad de alumnos 

Respuestas convergentes y divergentes argumentadas 

Alumnos activos 

Uso de recursos con intención de mediación 

Evaluación formativa centrada en competencias 

Conceptos básicos y habilidades específicas 

Orientada al contexto 

Respuesta divergente sin fundamento 

Alumnos activos y pasivos 

Uso de recursos con intención de motivación 

Evaluación formativa, centrada en productos sin 
contrastación teórica 

Discurso teórico abstracto y formal 

No considera contexto y realidad de alumnos 

Respuesta única y convergente 

Alumnos receptivos y pasivos 

Uso de recursos como ejemplificación 

Evaluación sumativa, centrada en logro de objetivos 

Modelos teóricos y conocimientos generales 

No considera contexto y realidad de alumnos 

Respuestas convergentes y divergentes 

Alumnos receptivos y pasivos 

No considera uso de recursos 

Evaluación sumativa, centrada en conocimientos 

¿PRÁCTICAS TRADICIONALES-PRÁCTICAS INNOVADORAS? 

Siguiendo este esquema, el conjunto de prácticas que se ubica en el cuadrante III 
(valor negativo en los dos ejes) corresponde al tipo tradicional. Se caracterizan por la 
reproducción mecánica de los contenidos tratados por el profesor en la clase y la uti, 
lización preferente del dictado y la copia de lo que realiza el profesor en el pizarrón. 
Este conjunto de prácticas resulta ser altamente ineficiente para desarrollar procesos 
de enseñanza,aprendizaje de calidad. 
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Por el contrario, las prácticas del cuadrante 1 (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 didácticos con finalidad 
pedagógica al servicio de los objetivos del aprendizaje y competencias de nivel supe, 
rior (por ejemplo contextualización,trabajo cooperativo). Estas prácticas aparecen 
como las más adecuadas y eficientes para lograr procesos de enseñanza de calidad. 

En relación con la efectividad de las prácticas pedagógicas, se estima que las ubi, 
cadas en el cuadrante II se encuentran en una situación de transición, es decir inter, 
media respecto de las dos anteriores. Para los investigadores del CIDE estas serían 
prácticas que están cambiando desde un estilo tradicional a otro innovador. En ellas 
se aprecia innovación solo en la relación pedagógica, pero no ha habido cambio en la 
intencionalidad educativa; aunque se orienta a la estimulación del aprendizaje en los 
alumnos y es posible apreciar el uso de variados materiales didácticos, su fin es mera, 
mente motivacional o lúdico. Se promueve el trabajo en grupo, pero el producto casi 
siempre es individual (CIDE 1999, 2000, 2001, 2002). 

Por último y siguiendo el mismo razonamiento, las prácticas posibles de ubicar en 
el cuadrante IV serían también del tipo transición, pero de muy difícil ocurrencia en 
espacios escolares. De acuerdo con sus focos, corresponden más bien a un estilo más 
cercano a la enseñanza superior. 

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

Nuestra experiencia en escuelas vulnerables muestra y enfatiza, cada vez con mayor 
fuerza, que la calidad del proceso pedagógico que se instala en la sala escolar queda 
fuertemente determinada por el tipo de mediación que realice el docente. Aspecto que 
alude a la articulación e integración entre el habitus primario (propio del niño/a y su 
familia) y el habitus secundario (propio de la escuela y sus docentes), en función de 
desarrollar aquellas competencias y habilidades que permitan a cada niño y niña al, 
canzar aprendizajes significativos y perdurables. 

Refiere así a la intencionalidad explícita y planificada del docente para disponer 
Y ofrecer las condiciones y recursos que permitan a todos y cada uno de sus alumnos 
la apropiación 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 mediación se realiza efectivamente, el do, 
cente se pone a disposición del aprendizaje de los niños y niñas como un recurso más. 
Así, orienta, dosifica, pregunta, pone señales, construye y reconstruye con los alum, 
nos, evalúa y se autoevalúa de manera permanente, señala dónde está el error, pide 
al alumno que lo descubra, revisa el avance de manera explícita o implícita e incor, 
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pora los recursos didácticos en función de la apropiación y utilización de las nuevas 
informaciones; por tanto, de un aprendizaje que conduce a otros nuevos.ª 

La importancia de la mediación hace necesario que esta sea considerada como un 
tercer eje para definir y clasificar las prácticas pedagógicas. Al incorporar esta nueva di
mensión, el acento se pone en la capacidad pedagógica del docente para manejar la 
heterogeneidad cultural del grupo curso al que debe conducir hacia una meta co
mún, 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
blarán de procesos pedagógicos efectivos cuando se realice la mediación, desde y en 
el sentido descrito. 

Algunos elementos que permitirían reconocer una clase con mediación pedagó
gica pertinente y efectiva son:9 

• Sostenerse en una planificación y organización orientadas a la apropiación de 
conocimientos. 

• Incorporación de la aplicación del conocimiento y lo aprendido a nuevas si
tuaciones y contextos. Planificación y ejecución de actividades que implican 
~plicación y transferencia a una nueva situación. 

• Clases con secuencia y coherencia intra y extra clase. 
• Apoyo y supervisión del profesor orientadores del camino a la respuesta 

adecuada. 
• Conducción por un docente que guía de manera colectiva y particular la mar

cha del aprendizaje en todos sus alumnos. (Apoyo a quienes presentan más di
ficultades, en función del aprendizaje esperado para todos). 

• Retroalimentación a los niños en función de sus capacidades y exigencias de 
mejores logros. 

• Espacios para el desarrollo de la expresión oral y la argumentación de los 
niños. 

• Actitud de colaboración del docente con los alumnos. 
• Clima de trabajo intenso y concentrado por parte de niños y niñas. 
• Uso pertinente y variado de los materiales educativos. Materiales que cum

plen con su papel de mediadores entre la información, la experiencia y la 
acción. 

En tales clases, el trabajo desarrollado por los profesores implica el manejo de un 
currículo, metodologías, estrategias y formas de organización apropiadas al proceso 

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

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

¿CÓMO SON Y QUÉ DISTINGUE LAS PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS EN ESCUELAS 
VULNERABLES? 

De acuerdo con la tipología señalada, es posible suponer que en los procesos de ense, 
ñanza, aprendizaje que se instalan en el aula de las escuelas básicas más vulnerables 
del país, predominan prácticas pedagógicas de los tipos III y IV. Lo anterior ha sido 
constatado en diversos estudios cualitativos de tipo etnográfico 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. 10 Desde la mediación 
establecida, estaríamos casi en ausencia de un rol mediador del formador. 

A pesar de las limitaciones metodológicas propias de las observaciones de aula, 
que dificultan extrapolar los hallazgos sobre «práctica pedagógica» 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 práctica pedagógica» en di, 
chas contextos. Así, ya sea en escuelas urbano,marginales, rurales, de extrema rura, 
lidad o en establecimientos que atienden fundamentalmente población étnica, los 
estudios cualitativos muestran mayoritariamente procesos pedagógicos inefectivos 
(los que obviamente se ven reflejados en los bajos logros escolares de los alumnos), 
que pueden caracterizarse como sigue: 11 

10. Para mayor información se recomienda revisar una sistematización de prácticas pedagógicas en es
cuelas subvencionadas, de fines de los ochenta hasta el año 2001, realizada por Cecilia Carde mil, ex
perta en formación continua y perfeccionamiento docente. Documento de Circulación Interna CIDE, 
2001. 

11. A partir de: CIDE 2000, 2002, 2002b. 
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• Clases con finalidad de aprendizaje reproductivo. 
• Rol del profesor: a) Da las indicaciones para realizar la actividad, entrega el 

material y supervisa (controla) su puesta en marcha y ejecución; b) No pro, 
pone relaciones con otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas; c) No in, 
traduce la situación de aprendizaje ni la función del material en ella. 

• No se corrige errores en función 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 didácticos, estos pierden su potencial de apoyo a la com, 

prensión de conceptos, procedimientos y técnicas para enfrentar situaciones 
diversas y estimular el desarrollo de capacidades y competencias. Quedan re, 
legados a un rol de manipulación o juego. 

• La organización en grupos no garantiza un trabajo diferenciado según las ne, 
cesidades de los alumnos. 

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

• Por lo general los niños con mayor dificultad trabajan en grupo aparte del 
resto y en actividades aún más reproductivas de contenidos. 

¿CUÁL ES EL TIPO DE REPRESENTACIÓN SOCIAL ASOCIADA A LAS PRÁCTICAS 
DE ENSEÑANZA DE ESCUELAS POBRES Y MARGINADAS? 

Para poder acercarnos a identificar los elementos más profundos que al interior de 
las representaciones sociales de los profesores hacen muy difícil la renovación de las 
prácticas pedagógicas, debemos analizar profunda y detenidamente los elementos de 
estas representaciones. Para ello es necesario considerar una técnica de análisis que 
así lo permita, tomando en cu.enta los siguientes aspectos: . 

• Solo es posible comprender la producción de significados en el uso social del 
lenguaje. 

• Las representaciones sociales no aparecen en un vacío sociolingüístico sino 
que, por el contrario, adquieren sentido y se estructuran dentro de un discurso 
social. 12 

Así, y mediante el análisis de los discursos construidos, es posible comprender el 
proceso y estructura de la visión subjetiva y el comportamiento objetivo del grupo cultu, 
ral al que pertenecen los individuos que producen dichos discursos sociales (lbáñez 

12. De acuerdo a J. Ibáñez (comunicación 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 práctica docente en contex, 
tos vulnerables, resulta adecuado el análisis estructural. Es un método de inspiración 
lingüística que tiene por objeto la descripción e interpretación de los principios sim, 
bólicos y reglas de composición que subyacen en el habla producida por los sujetos. 13 

Este procedimiento de análisis consiste en reconstruir la lógica del grupo cultural 
que subyace a las opiniones de los sujetos particulares. El resultado final de este tipo 
de análisis es la definición de estructuras simbólicas y de las reglas presentes dentro 
de un sistema interpretativo o lógica cultural (Hiernaux 1972, Martinic 1995). 

En otras p~labras, este método ha sido elaborado para comprender el efecto de lo 
cultural en la práctica de los sujetos, a la vez que permitir la descripción de la lógica 
propia de lo cultural presente en estos y su actuar cotidiano. Para ello reconstruye la 
lógica del pensamiento de los sujetos a partir de categorías de oposiciones dicotómi, 
cas que, ubicadas e integradas lógicamente sobre ejes de sentido, constituyen la re, 
presentación de la totalidad analizada. Su propósito es revelar las estructuras típicas 
subyacentes a todo discurso, a través de su «modelización». 

UNA APROXIMACIÓN A LA REPRESENTACIÓN DE LOS DOCENTES DE ESCUELAS 
VULNERABLES 

A continuación se presenta el resultado de un estudio sobre las representaciones so, 
dales de docentes de escuelas críticas de la Región Metropolitana. 14 El acceso a las 
representaciones sociales de los docentes fue posible mediante la realización de gru, 
pos focales con la totalidad de los profesores del primer ciclo básico de cada escuela 
considerada, para lo cual se elaboró una pauta guía que recoge los discursos y percep, 
dones de los docentes respecto a las características atribuidas a los niños y niñas. 

A partir de la elección del tema (potencialidades académicas de los alumnos) se 
seleccionó las citas (textuales) del discurso de los actores hablantes que aludían a di, 
cho tema. Luego, y a través de un proceso de condensación, 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 «núcleo central de su representación». 

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

14. Estos resultados forman parte de un cuerpo mayor, que comparaba representaciones de profesores 
de distintas escuelas (Román 2000b). 

92 



EL DIFÍCIL CAMBIO EN LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJ E 

Los ejes de sentido en la representación 

Seis son las principales dimensiones que configuran la organización de las represen, 
taciones de los docentes de las escuelas estudiadas, respecto de sus alumnos. Cuatro 
de ellas referidas a aspectos propios de los niños y niñas, en tanto sujetos que apren, 
den, y dos que aluden a las familias de dichos niños, en tanto condiciones y posibili, 
dades de desarrollar sus capacidades. Así, los docentes sustentan la representación 
sobre el alumno en dos ejes mayores o ejes semánticos, en cuyo interior es posible 
identificar un conjunto de dimensiones que los estructuran: capacidades cognitivas 
y expresivas del niño/a y características estructurales y culturales de las familias. 

Capacidades cognitivas y expresivas de los niños 

Este eje incluye las condiciones y disposiciones biológicas, 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 análisis realizado permitió identificar 
una serie de dimensiones (códigos de base) que lo configuran en su totalidad. Entre 
ellas sobresalen la capacidad y velocidad para aprender o 'inteligencia'; la disposición y 
actitud hacia el aprendizaje; las habilidades sociales (autonomía escolar, comporta, 
miento y valores); desarrollo psicológico (madurez y concepto de sí mismos) y las 
expectativas de escolaridad (horizonte de posibilidades educativas). 

Características estructurales y culturales de las familias 

Este eje se constituye con aspectos relativos a la estructura familiar y el tipo de rela, 
dones y de ambiente familiar en que se desarrollan los niños y niñas. Reúne 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 valoración por la educación y la escuela, la interacción al 
interior de las familias (forma de relación y normas predominantes) y el tipo de códigos cul, 
turales manejados por ellas (actitudes, acciones y expectativas sobre sus hijos). Las caracte, 
rísticas que se consignan definen y posicionan a las familias en un determinado estatus so, 
ciocultural que condiciona las posibilidades que tendrán sus hijos. 

Cada extremo de los ejes queda definido por un atributo con distinta valoración 
(positiva,negativa) según lo deseable ( +) y lo no deseable (,) por los docentes, con, 
formándose un 'campo de representaciones sociales', al combinarse dichos ejes y sus va, 
loraciones. Cada sector de dicho campo define un tipo de representación 6 imagen 
sobre los alumnos, según se acerque o aleje de los extremos de ambos ejes. 

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

El eje referido a las características estructurales y culturales de las familias queda 
contenido entre los polos fa mili as sin riesgo social,[amilias con riesgo social. El tipo de 
familia sin riesgo social (no vulnerable) es el atributo deseado y por tanto se señala 
como positivo ( +). 

El esquema a continuación muestra los tipos de representación social posibles y 
sus principales características. 

TIPOS DE REPRESENTACIÓN SOCIAL DE DOCENTES 

Capacidades cognitivas superiores 
Autonomía y con habilidades sociales 

Alumno con capacidades--superiores y 
ambiente familiar negativo 
1. Capacidad de abstracción. Habilidades 

matemáticas 
2. Baja disposición y motivación 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 

Familia con riesgo social 
(- ) Sin recursos y pobre 

capital cultural 

Alumno con capacidades básicas y 
condiciones iniciales insuficientes 
l. Sin pensamiento lógico- matemático. 

Mentalidad concreta 
2. Escasa motivación al estudio. Sin 

expectativas futuras 
3. Dependiente e irresponsable 
4. Conducta inadecuada (violento, agresivo) 
5. Carente de cariño y afecto. Baja autoestima 
6. Condiciones iniciales insuficientes 

(- ) 

Alumno con capacidades superiores y 
condiciones iniciales adecuadas 
l. Inteligente, rápido. Habilidades matemá ticas 
2. Alta disposición y actitud hacia el 

aprendizaje. Buena conducta y autoestima 
3. Autonomía 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 valoración de la 

educación 

Familia sin riesgo social 
( + ) Con recursos y adecuado 

capital cultural 

Alumno con capacidades básicas y ambiente 
familiar positivo 
l. Sin capacidad de abstracción. Habilidades 

artísticas 
2. Esforzado y responsable 
3. Buena conducta 
4. Con recursos y condiciones para apoyar su 

proceso en la casa. 
5. Clima y ambiente familiar propicio para 

aprender y formarse 

Capacidades cognitivas básicas 
Dependencia y sin habilidades sociales 
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LA REPRESENTACIÓN 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 motivación por aprender y falta de concentración. Todo 
lo anterior los hace ser lentos en la adquisición 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 pedagógico, con lo cual serán siempre alumnos 
con desventajas frente a otros que cuentan con la estimulación social y familiar acle, 
cuada. Solo ven en sus alumnos algunas habilidades artísticas 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 supervisión 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 ámbito familiar y a constituirse en sujetos aptos y eficientes en su medio. 

En cuanto al desarrollo psicológico 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 difícilmente terminarán la 
enseñanza media dada la necesidad de trabajo remunerado y su falta de interés por los estu, 
dios y la educación en sí misma. En consecuencia, los profesores declaran que ellos tra, 
tan de orientar su quehacer a hacerles agradable el tránsito por la escuel.1, al aprendi, 
zaje de ciertas normas de comportamiento social y a mejorar la imagen de sí mismos. 

Desde la socialización y dinámica familiar no ven a los padres ni interesados ni com, 
prometidos con el proceso educativo de sus hijos, más bien afirman que la familia utiliza 
la escuela como un medio de suplir carencias materiales y usufructuar de sus benefi, 
cios. Los niños carecen de hábitos sociales básicos ya que estos no les son transmitidos al in, 
terior de las familias por contar con otros códigos que las rigen. Por otra parte señalan que 
la interacción en el hogar se caracteriza por violencia en distintas formas y escasa comu, 
nicación con los hijos. 

Respecto a las características estructurales, las familias son descritas con padres con 
baja escolaridad, incapaces de apoyar el proceso de aprendizaje de sus hijos, con escasos 
recursos económicos, ausencia fundamentalmente del padre y delegación del rol de 
crianza y educación en la madre. Además 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 características de las familias 
condiciona y determina una escasa estimulación y motivación hacia el aprendizaje 
en los niños y explica los bajos rendimientos logrados. 

Desde la teoría de la representación, para estos profesores el núcleo duro o central 
de ella es el conjunto de condiciones y características del sector social al que pertenecen los 
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niños y sus familias. Tales condiciones in visibilizan al alumno como sujeto de aprendí, 
zaje y de interacciones sociales potenciadoras de un desarrollo adecuado y eficiente. 
En la periferia de esta representación se encuentran las potencialidades y capacida, 
des que reconocen en los niños, que a su vez son también percibidas como limitadas e 
insuficientes para iniciar y desarrollar un proceso de escolarización exitoso. 

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

Para los docentes de estas escuelas, los niños 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 acción pedagógica de la escuela y su futuro queda aún más limitado res, 
pecto de las posibilidades de alcanzar mayores niveles de escolaridad y lograr un 
buen desempeño social y laboral. 

Se hace visible, y de manera dramática, la tensión que se produce entre los códi, 
gos culturales familiares y los códigos culturales escolares. En el juego de poder y con, 
trol, el código escolar descalifica y/o ignora el código manejado por el niño pobre, dificul, 
tanda y contradiciendo su propia misión. 

COMENTARIOS FINALES 

Tal como es posible apreciar, el problema es muy complejo y, por su naturaleza, de 
difícil solución. En el sistema escolar, y fundamentalmente en las escuelas más po, 
bres del país, tendríamos un cuerpo profesional de educadores que «siente» y cree 
que no es posible lograr calidad educativa con los niños y niñas que ahí se educan. 
Ellos, con total transparencia, señalan que hagan lo que hagan y así se esfuercen al 
máximo, no lograrán mejores resultados escolares, porque el «obstáculo» no son 
ellos ni sus prácticas, sino los niños, sus familias y el entorno. 

Estos esquemas de percepción y construcción del otro (el alumno pobre y vulne, 
rable) estructuran la representación 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. 

Así, y mientras no ocurra un cambio significativo en el ámbito de las representa, 
dones, difícilmente podremos ver instalados en las aulas de escuelas vulnerables 
procesos de enseñanza de calidad y, por ende, niños y niñas con buenos estándares 
en su rendimiento y un desarrollo integral de sus capacidades y competencia de nive, 
les superiores. 
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De esta manera, y formando parte de esta representación social, se observa un 
tipo de acción pedagógica que se limita a ofrecer a sus alumnos algunos elementos de 
socialización y regulación de la conducta. En otras palabras, las interacciones sociales 
y pedagógicas que estos docentes instalan en el aula son pobres y están destinadas a una so, 
cialización mínima de carácter regulativo. Dicha acción no considera la mediación pro, 
pía del docente, por cuanto se parte del supuesto, legitimado socialmente, de que los 
niños igualmente no lograrán procesos cognitivos superiores . . 

Desde tal referente, rara vez habrá - de parte de sus profesores- desafíos cognitivos 
y sociales para los niños y niñas en estas clases, ya que el horizonte de posibilidades 
académicas es pequeño 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 sí mismos, hacerles agradable el tránsito por la escuela y 
establecer en ellos el aprendizaje de ciertas normas de comportamiento social. 

La pregunta entonces no es cómo cambiar las prácticas docentes en escuelas vul, 
nerables o críticas para que estas sean efectivas sino cómo se cambian las representa, 
dones sociales de los docentes en estos contextos. Pregunta que siendo muy válida 
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 núcleo 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 tendrá sentido reevaluar o revisar si los recursos de que dispo, 
nen estos docentes son los más adecuados, o si la capacitación debe versar sobre ma, 
teriales educativos o sobre el currículo. 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 
«innovación» de la representación social del alumno pobre y excluido. 
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Los OBJETIVOS FUNDAMENTALES TRANSVERSALES DE LA 
REFORMA CHILENA. REFLEXIONES DESDE LA PRÁCTICA 

Claudia Córdoba 

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 orientación del proceso educativo, asumiendo que las 
políticas educacionales exitosas son aquellas en que «el sistema educativo se hace 
parte en la formación de valores, estimula el desarrollo del carácter, enseña a traba, 
jar en equipo y 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 República 1995). 

La reforma educativa chilena asume como desafío central contribuir a la formación 
integral de niños y niñas, 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 democrática. Así, 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 diálogo, entre otros. 

La relevancia otorgada a estos criterios fomenta un cambio en la orientación y la 
práctica de la educación, en el sentido de que «más allá de enseñar contenidos deben 
desarrollarse capacidades y destrezas para el aprendizaje, y más que formar a los y las 
estudiantes en ciertos valores se debe fomentar la capacidad para discernir entre es, 
tos» (García,Huidobro y Cox 1999: 13). 

Desde este espíritu, la reforma educacional define una serie de Objetivos Funda, 
mentales Transversales (OFT) para la Educación General Básica (decreto 240/99) y 
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para la Educación Media (decreto 220/98), los cuales se introducen por primera vez 
en el currículo escolar. Dichos objetivos hacen referencia a «las finalidades generales 
de la educación, 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 Educación 1998: 19). La implementación 
de los OFT es una tarea que los establecimientos educacionales de todo el país deben 
asumir, integrándolos en las diversas instancias de la vida escolar (Ministerio de 
Educación 1998: 24,26). 

Que el sistema educativo se plantee como desafío la formación social y moral de 
sus estudiantes no es un asunto reciente. De hecho esta preocupación aparece en el 
decreto ley de Educación Primaria Obligatoria de 1929: «La educación dada en las 
escuelas primarias tendrá por objeto favorecer el desarrollo físico, intelectual y moral 
del niño de acuerdo a las necesidades sociales y cívicas del país» (Castro 1996: 336). 

Sin embargo, los OFT, definidos desde la reforma educacional actual, se introdu, 
cen por primera vez en el currículo 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 más 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 sistemático, planificado y con objeti, 
vos claros. 

Por otra parte, si bien los OFT involucran la formación ética, también incorporan 
otros ámbitos como el crecimiento y autoafirmación personal, la relación 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 sinónimo de valores, reduciendo el campo de desafíos a los cuales se busca 
responder. 

La propuesta señala que los OFT pueden y deben ser abordados tanto a nivel del 
currículo explícito como del implícito. 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 concepción filosófica que sustenta los OFT. A nivel del segundo, 
es fundamental entender que la implementación de estos objetivos hace partícipes a 
directivos y directivas, profesores y profesoras, personal administrativo, padres y ma, 
dres, alumnos y alumnas, y a la comunidad en general. La formación 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 allí predominan, las nor, 
mas que la comunidad asume, etc. En ese sentido, el ejemplo cotidiano de los adultos 
de la comunidad educativa debería ser coherente con aqu~llas actitudes que son fo, 
mentadas en los y las estudiantes. 
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Sin dudas, la implementación plena de los OFT en las comunidades educativas 
apela a un cambio a nivel de la cultura y las prácticas de la convivencia escolar. 
Incorporar efectivamente los OFT pasa por analizar de qué manera .se establecen las 
relaciones al interior de la escuela, cuáles son las reglas implícitas de estas y con qué 
aspectos se relacionan. Esto otorga un nivel de complejidad considerable a la imple, 
mentación de OFT, en la medida en que se hace necesario promover y asegurar pro, 
cesos permanentes de reflexión y crítica. 

EL PROGRAMA «EN LA ESCUELA APRENDEMOS A CONVIVIR» 

Como una forma de contribuir a la implementación de los OFT a nivel de la educa, 
ción básica, a partir del año 1998 un equipo del CIDE comenzó a desarrollar el pro, 
grama «En la escuela aprendemos a convivir». Esta iniciativa se planteó como prin, 
cipal desafío la elaboración de herramientas concretas que facilitaran el trabajo en 
torno a los OFT en las comunidades educativas; por ello el núcleo del trabajo estaba 
dado por la elaboración y validación de un conjunto de materiales educativos que 
abordaban el tema de la formación social y moral de niños y niñas, junto con ofrecer 
actividades complementarias para trabajar con padres, madres y apoderados a fin de 
fortalecer la relación de colaboración entre familia,escuela en este ámbito. 

La propuesta entendía los espacios curriculares de consejo de curso y orientación 
como los apropiados para la utilización de los materiales educativos con niños y ni, 
ñas (por su parte, el material destinado a las familias sería utilizado en reuniones de 
apoderados). La elección 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, 
pelen el proceso formativo de los alumnos, como un espacio de reflexión y debate de 
las necesidades, problemas y expectativas de los alumnos y de planificación compar, 
tida de los trabajos a realizar para satisfacer dicha demanda» (decreto 40/96). Por su 
parte, el subsector de orientación es entendido como un espacio que permite ofrecer 
a niños y niñas oportunidades para trabajar en forma participativa aspectos específi, 
cos de su formación afectiva, social y académica, incorporando elementos tales como 
el desarrollo equilibrado y armónico de su personalidad, la conformación progresiva 
de su proyecto de vida, y la convivencia del curso como grupo humano. 1 

Esta elección se basó en un proceso de diagnóstico que señalaba que usualmente 
ambos espacios curriculares eran utilizados de manera estereotipada, o bien se traba, 
jaba sin planificación; también se observó la utilización de estas horas para el desa, 

l. Ministerio de Educación. «Programa de Estudio Orientación». Planes y Programas Educación Bá
sica. En <www.mineduc.cl>. 
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rrollo de otras tareas (desde labores administrativas de los docentes hasta completa, 
ción de horas de otras asignaturas). 

Con toda la información recolectada el equipo se centró en el desarrollo de acti, 
vidades educativas que se caracterizan por facilitar el trabajo en equipo, la conversa, 
ción y reflexión 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 desafíos, puesto que fue posible constatar que un mismo material educativo puede 
funcionar de diferente manera en diferentes contextos. Se observó que la utilización 
que se hacía de este difería entre un docente y otro, aun cuando pertenecieran a la 
misma comunidad educativa. 

Este hallazgo hizo visible la necesidad de fomentar procesos de reflexión conjunta 
entre los miembros adultos de la comunidad educativa, de construir criterios y un 
lenguaje común y de observar las incoherencias y/o distancias existentes entre el 
«discurso oficial» y lo que efectivamente se enseña a los estudiantes en el ámbito de 
la formación 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 niños y niñas. 

En relación a estos desafíos, en marzo del año 2000 se dio inicio a un nuevo pro, 
yecto, el cual se planteó como objetivo central proporcionar a los y las docentes de 
educación general básica de escuelas municipales, un espacio de actualización, re, 
flexión profesional y experimentación acerca del proceso de enseñar y aprender los 
OFTy su vinculación con el fortalecimiento de la convivencia escolar. Esto se con, 
cretaría a través del desarrollo de un curso de capacitación centrado en el tema de la 
convivencia escolar y la utilización de los materiales educativos del programa, junto 
con el desarrollo de . un proceso de acompañamiento a los y las docentes participantes 
en la puesta en práctica de estos con sus respectivos cursos. 

EVALUACIÓN DEL CURSO DE CAPACITACIÓN 

Se trabajó con docentes y directivos durante todo un año, en sesiones quincenales de 
trabajo. Los aspectos más relevantes que surgieron al efectuar la evaluación fueron: 

• A nivel de los contenidos, los y las docentes destacaron que a través del curso 
de capacitación lograron una mayor comprensión del sentido, la implicancia y 
los desafíos de la incorporación de los OFT en su trabajo cotidiano; señalaron 
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, 
dones 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 temática 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 prácticas de la nueva propuesta. 

• Junto a ello, los y las docentes destacaron que el curso de capacitación se 
constituyó en una instancia para conocer y probar una metodología 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 práctica 
aspectos que, hasta antes de la capacitación, permanecían más bien en el 
plano de las declaraciones de intención, sin lograr constituirse en parte de su 
quehacer pedagógico. 

• Finalmente, varios docentes señalaron que la relación que establecían con sus 
estudiantes se enriqueció a partir del abordaje de los temas propuestos, que el 
curso y el trabajo con los alumnos les permitió comprender en mayor medida 
la importancia de escuchar y conocer más profundamente a los niños y las 
niñas. 

REFLEXIONES A PARTIR DE LA EXPERIENCIA 

Constatación de confusiones conceptuales y prácticas 

Primera confusión 

Los OFT consignan la importancia de conceptos o ideales que se asumen como so, 
cialmente compartidos,1 como democracia o justicia. No obstante, estos adquieren 
muy diversos significados para diferentes personas y comunidades educativas. 

No bastaría con definir o señalar el sentido de estos conceptos, puesto que el te, 
rreno en el que se sitúan está en disputa, poniéndose en juego elementos que sobre, 
pasan con mucho lo meramente conceptual. Es así como, por ejemplo, aun cuando 
se consigne claramente que las comunidades educativas deben facilitar el establecí, 
miento de relaciones democráticas 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 confusión 

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

Esta parcelación del concepto tiene consecuencias prácticas pues, desde la mi, 
rada que entiende a los OFT como educación en valores, se considera que única, 
mente los y las estudiantes serían sujetos de enseñanza, 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 relación que establecen entre sí y con los estudiantes y de cuá, 
les son los aprendizajes que facilitan a través del currículo implícito. 

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 así como, desde esa 
perspectiva, los estudiantes dejan de ser los únicos depositarios de códigos o normas, 
estableciéndose la idea de que adultos y estudiantes se relacionan de manera inter, 
dependiente; en tanto, las características de la vida escolar pasarían a ser una res, 
ponsabilidad colectiva.Junto a ello, se entiende que las enseñanzas en estos ámbitos 
deben tener una significación para los estudiantes y no ser «recibidas» como un blo, 
que, reconociéndose la posibilidad de que existan diferentes lecturas acerca de di, 
chas enseñanzas. Coherentemente con ello, se propone la incorporación de meca, 
nismos de construcción 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 teorías del aprendizaje que señalan la 
relevancia de aspectos tales como significatividad, autonomía y autorregulación. 

En ese sentido, se observa la intención - 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 alusión 
a la necesidad de que los adultos tomen conciencia del tipo de relación que estable, 
cen entre sí y con los estudiantes y de cuáles son los aprendizajes que facilitan a tra, 
vés del currículo implícito. 

Sin embargo, la experiencia desarrollada con las escuelas muestra que existe una 
distancia entre esas ideas y lo que ocurre en la práctica. Es así como se observó una 
fuerte tendencia a entender que los únicos sujetos de aprendizaje en el ámbito 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 confusión 

La propuesta de OFT también resulta compleja en cuanto a.cómo ponerla en prác, 
tica. Si bien 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 
desafío difícil de afrontar. De hecho, también para nuestro equipo ha habido confu, 
siones y clarificaciones, avances y retrocesos en la comprensión sobre cómo desarro, 
llar los OFT en el aula. 

Sin duda, el trabajo se inició en base a una concepcióh acerca de OFT distinta de 
la que se tiene actualmente. Es así como, por ejemplo, al comenzar el proyecto se 
pretendía que los materiales educativos fueran utilizados en espacios curriculares 
bien específicos: orientación y consejo de curso. 

No obstante, el mismo desarrollo del trabajo con las comunidades educativas fue 
posibilitando una comprensión más profunda del sentido de la propuesta de OFT, 
haciéndose evidente que esa alternativa no promovía 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, aún más, 
relegaba su uso a espacios curriculares usualmente desvalorizados, a los cuales no se 
destina recursos específicos, como tiempo de planificación o evaluación. 

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 mínimos definidos desde los programas educativos 
de los diferentes sectores y subsectores de aprendizaje de cada nivel. 

LA ESCUELA: SU LU GAR 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 transmisión de modelos de com, 
portamiento o a la formación integral de los niños- 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 niños, niñas y jóvenes. Más bien com, 
parte estas funciones con otras instancias, como los medios de comunicación. A tra, 
vés de esta afirmación se está indicando un hecho y no implica de ninguna forma un 
juicio de valor respecto de esta nueva situación; se trata de un señalamiento 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 irrupción social de 
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otras subjetividades, lo que generaría cambios en cuanto al relevamiento de temas 
tales como el respeto de los derechos de los otros, la consolidación de los derechos 
humanos, las ideas de integración como contrapunto a la discriminación, la incorpo, 
ración de la noción de salud mental, etc. Desde este contexto, el peso de la disciplina 
ya no es, y no puede ser, el eje de la creación de figuras de autoridad. Actualmente 
estas tenderían a configurarse alrededor de otras actitudes y características, tales 
como consistencia, coherencia, respeto mutuo, etc. 

Este cambio se observa no solo en el ámbito 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 hacían 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 
aún no se acepta que la sociedad, las relaciones entre las personas y niños, niñas y jó, 
venes han cambiado y que las formas disciplinarias anteriores ya no dan resultado ni 
cuentan con legitimidad. 

Paralelamente, la constatación de la crisis ha implicado ciertas presiones para la 
escuela. Se espera que esta se constituya en una institución capaz de orientar, de al, 
guna forma, a la sociedad en la resolución de dicha crisis. Existe una demanda e in, 
cluso una exigencia desde las esferas política, familiar, de salud, económica, de que la 
escuela pueda «ordenar» el nuevo estado de cosas, verificándose una sensación de 
desbordamiento. 

Más allá de que esto sea un anhelo legítimo, lo que se constata en la cotidianidad 
de las escuelas es que estas se ven presionadas a responder y hacerse cargo de crisis o 
problemáticas que las superan ampliamente. 

Segundo 

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

• La organización del sistema educativo y las demandas a las cuales las escuelas deben 
responder marcan o delimitan estilos de relación 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, 
sacias de nuevas tareas. En el contexto del proceso de modernización de la 
educación surgen exigencias nuevas tales como el desarrollo de proyectos, ini, 
dativas de descentralización de la escuela, implementación 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. 

• Junto a ello, cada vez en mayor medida, las escuelas son presionadas a obtener 
resultados. Los instrumentos de medición de la calidad de la educación 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 formación de actitudes o habilidades centradas en el desarrollo 
personal, la relación 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 relación 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 democráticos, 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 están sobrepa, 
sacias de tareas y, más que desarrollar una iniciativa, reaccionan ante esta. 

Se solicita a las escuelas que enseñen 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 colaboración o el encuentro al interior de las comuni, 
dades educativas· 

Se constata igualmente que la puesta en práctica de cualquier programa en las es, 
cuelas presenta ciertas dificultades, ligadas a la escasez de tiempo, la cantidad de ini, 
dativas que las escuelas se ven compelidas a promover, la débil relación 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 señalan que para asentar una expe, 
rienda diferente al interior de las comunidades educativas, en la línea de promover 
cambios a nivel cultural, es necesario otorgar tiempos concretos para la gestión 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 único e incorporarlas 
a su quehacer cotidiano, superando la tendencia a enteiider este tipo de iniciativas 
como una tarea más 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 temática; posibilidades que han surgido 
-muchas veces- del reconocimiento de errores o falencias del enfoque y la estrategia 
diseñados originalmente. 

Un elemento de contexto que es necesario recordar es la petición que informal, 
mente formula la sociedad a la escuela en cuanto a contribuir a una convivencia 
sana y a la formación integral de niños y niñas. 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 relación 
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 más sólida y consistente es necesario que las comunidades educativas estén dispues, 
tas a involucrarse en el desafío de mirarse a sí mismas de manera más crítica, abriendo la 
posibilidad de hacer visibles contradicciones y dificultades, de observar qué tipo de 
relaciones se establecen en.tre 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 desafío 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 relación. 

Otro desafío implicado en el trabajo alrededor de los OFT apunta a la necesidad 
de la creación de acuerdos respecto de lo que la comunidad educativa enseñará a sus 
estudiantes en este ámbito. El proceso de creación 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 debería significar la formación so, 
cial y moral. Esto adquiere otro matiz al considerar que en las escuelas municipaliza, 
das conviven profesionales de diferentes formaciones, edades y orientaciones valóri, 
cas, lo que lógicamente aporta un nivel de complejidad aún mayor a este proceso. 

En esa misma línea, uno de los aspectos más conflictivos observados se relaciona 
con la disciplina escolar; mientras algunos docentes plantean la necesidad de esta, 
blecer criterios claros, rígidos 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 relación a este análisis. 

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, 
ción con ellos y ellas. Es así como el proceso de capacitación - centrado en 
proporcionar herramientas metodológicas 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 espec}ficas para enfrentar los «casos» de alumnos que mostraban pro, 
blemas conductuales o de disciplina. 

Es decir, el curso de capacitación ofrecía un instrumento para promover el apren, 
dizaje de ciertas actitudes o habilidades en los estudiantes, junto con fortalecer la re, 
ladón 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 línea, uno de los aprendizajes efectuados ha sido que es altamente proba, 
ble que en los espacios escolares existan conflictos en relación a estas temáticas y, en 
tanto, resulta indispensable contar con mecanismos específicos para abordarlos, in, 
dependientemente de las herramientas pedagógicas que se les pueda ofrecer a los do, 
centes. De ahí la necesidad de fomentar y fortalecer relaciones de colaboración 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 capacitación y la experiencia derivada de di, 
cho proceso se han realizado ciertas constataciones, a partir de las cuales se derivan 
también algunas sugerencias: 

• En la medida en que se constatan confusiones, ambigüedades O" desacuerdos 
en el ámbito de los OFT y la convivencia escolar, surge la necesidad de pro, 
mover espacios de reflexión y discusión sobre estos temas, en la perspectiva de 
contrastar y consensuar criterios comunes básicos. Esto implica que la escuela 
pueda disponer de tiempos específicos para desarrollar este proceso, aún más 
si lo que se pretende es fomentar cambios culturales a nivel de la comunidad 
educativa. 

• Se observa que en las escuelas, el trabajo en OFT tiende a hacerse de manera 
espontánea, es decir, sin una intención planificada, dificultando así la posibili, 
dad de evaluar el proceso llevado a cabo. Los docentes generalmente no plani, 
fican su trabajo en este ámbito pues consideran que eso «es parte de su labor y 
se hace todos los días de manera natural». 
La capacitación 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 diseñar el trabajo de OFT en la medida en que se 
hace visible el alcance de esta propuesta y se tom~ conciencia de lo ventajoso 
de plantearse objetivos específicos y de diseñar actividades acordes a ellos. Eso 
indica la necesidad de incorporar la noción de didáctica de OFT en la 
enseñanza. 
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• 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 podría relacionarse con la escasa comprensión acerca del sentido de la 
propuesta de OFT, sumada a la carencia de instrucciones y material educativo 
que permitan orientar su puesta en práctica. Estos aspectos inciden en que los 
docentes continúen reproduciendo sus esquemas conceptuales y prácticos 
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 
comprensión de los OFT por parte del docente y, a la vez, su abordaje en el 
aula. Por tanto, es necesario que los profesores cuenten con sugerencias con, 
cretas y, mejor aún, con instrumentos educativos adecuados. 

• A través de las discusiones y las observaciones realizadas durante la capacita, 
ción y aplicación de actividades se evidencia que, en muchos casos. los reque, 
rimientos para abordar los OFT superan los planteamientos técnicos y peda, 
gógicos 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, 
cultándose el trabajo en tomo 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 niños con trastornos de conducta. 
De ello se deriva la necesidad de abordar los OFT en el marco de un enfoque 
multidisciplinario, contando así con apoyo psicoterapeútico o asesoría espe, 
cializada que permita trabajar las situaciones conflictivas en las que pueden 
estar involucrados tanto estudiantes, como docentes y directivos . 

• La experiencia constata que los materiales educativos desarrollados para 
abordar los OFT en el aula son una herramienta útil para los docentes. Sin 
embargo, se observa que su uso y efectividad se relaciona centralmente con las 
capacidades o habilidades de mediación del docente. 
Esto pone de relieve la importancia de potenciar dichas habilidades en el pro, 
ceso de capacitación, y advierte que lo meramente técnico no garantiza un re, 
sultado determinado, sino que está supeditado a la capacidad y motivación 
profesional. 

• Junto a ello el trabajo de los OFT no implica únicamente el conocimiento de 
estrategias metodológicas puesto que esto se ve influido por los estilos de ejercicio 
de autoridad, organización y relaciones que se dan en las comunidades 
educativas. 
Los comentarios de docentes y directivos, así 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 reflexión 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 allí se establece. 
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LA GESTIÓN CURRICULAR DESDE UNA PERSPECTIVA 
INTERCULTURAL 

Ángela lturria 

Al final del milenio, la educación deberá 
ser intercultural o no será educación. 
(García~Sípido 1998: 1) 

LA ESCUELA EN EL PERÚ, sea pública o privada, se encuentra enclavada en un con, 
texto condicionado por un sinnúmero de desafíos, producto de las demandas nado, 
nales y mundiales. Y si bien no es la llamada a resolver la problemática que aqueja a 
la sociedad tampoco puede ser indiferente, pues cada alumno trae al aula sus conflic, 
tos y recursos. 

Ante este panorama, la escuela encuentra en la investigación una aproximación 
a la realidad 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 
investigación. 

Así, consideramos a la investigación como una alternativa de recrear en educa, 
ción, para lo cual se presentan distintas entradas: 

• La labor pedagógica, indagando en el quehacer diario acerca de los cómo y los 
porqué del aprendizaje para plantear innovaciones que promuevan un mejo, 
ramiento de la calidad educativa. 

• La concepción de paradigmas, al contrastar y reflexionar en qué medida los 
modelos educativos aplicados están respondiendo a las exigencias de la 
sociedad. 

• El desempeño gerencial, al potencializar el desarrollo de estilos de gestión 
acordes con una administración exitosa de la escuela. 

• La planificación, la evaluación -siempre tan controvertida- y otros espacios 
que demanden logros cada vez más óptimos. 
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Poi tanto concebimos que la investigación permite un acercamiento a las deman, 
das de la sociedad, permitiendo así responder desde los alcances y posibilidades de la 
educación. 

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 relación de interacción 
respetuosa entre culturas que se aceptan y apuestan por un proyecto común. La in, 
terculturalidad implica el conocimiento de la cultura ajena, el reconocimiento de la 
cultura propia, la eliminación 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 «diálogo respetuoso entre culturas» (Godenzzi 1996: 
14) y está considerada como la tendencia más progresiva de las relaciones que se es, 
tablecen entre ellas. Muñoz Sedano (1997: 119) sostiene que «es una noción polé, 
mica cargada de afectividad y caracterizada por su elasticidad semántica». Hace re, 
ferencia a un proceso dinámico: por un lado implica reciprocidad e intercambio de 
perspectivas y por otro refiere a separación, es decir diferencia entre culturas. Por 
tanto, como diría Godenzzi (1994: 172), la interculturalidad es interacción entre di, 
ferentes culturas, no yuxtaposición de contenidos ya hechos. 

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

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

La demanda por la interculturalidad va tomando más fuerza y vigencia a raíz de 
las migraciones internas y externas en nuestro país. Por tanto debe considerarse que, 
hoy en día, los enfoques educativos que no sean realmente interculturales, es decir, 
que no superen la herencia del marco teórico de una educación tradicional serán 
considerados anacrónicos. 

Así la educación intercultural se ubica como una respuesta innovadora en el ám, 
bito educacional y, según dice Galino (1995: 19), «como una de las más prometedo, 
ras posibilidades que revisten las relaciones entre culturas» . Por ello coincidimos con 
Rodríguez Vargas (1996: 45) cuando afirma que la educación intercultural es, en 
teoría, una alternativa formativo,educativa que hace coincidir los ejes cognitivo y 
afectivo de un modelo educativo con las características 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 educación intercultural será fundo, 
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, 
xión la propuesta de Galino (1995: 144) cuando afirma que la educación intercultu, 
ral ha de intentar adaptarse a la situación concreta, conociendo la cultura de origen 
de los alumnos y estableciendo estrategias pedagógicas, entre otras. 

Así también coincidimos con la visión prospectiva de Rodríguez Vargas ( 1996: 
4 7) cuando postula que paulatinamente la dimensión educativa se ampliará hacia la 
interculturalidad, entendida esta como una perspectiva que se encuentra presente 
en la relaciones humanas en general. Así lo intercultural es incluido en la educación 
con la finalidad de propiciar un diálogo horizontal entre la cultura del alumno y el 
modelo educativo de hoy. 

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

UN ESTUDIO DE CASO 

Nuestro trabajo de investigación se realizó en un centro educativo privado que tiene 
como misión brindar a los alumnos una educación católica con carácter humanista e 
intercultural, sobre la base de un servicio educativo de calidad que los prepare para 
la vida. 

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

• Espíritu cristiano. 
• Excelencia académica. 
• Integración etnocultural. 

El colegio en estudio es bicultural (cultura mestiza peruana y cultura de deseen, 
dientes de inmigrantes asiáticos), terminología con la que se expresa su particular 
condición como punto de encuentro e integración de etnias y culturas diferentes, en 
un clima de convivencia donde priman, según su axiología, los valores de tolerancia, 
respeto, integración y apertura, base del diálogo 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 institución reconoce esta diversidad cultural como riqueza. Acepta la respon, 
sabilidad de fomentar y desarrollar la comunión 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 «acompaña» en su pro, 
ceso de adaptación al nuevo sistema educativo y social. Así, según 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 
desafío vital; una actitud mental que coloca uno frente al otro, con la voluntad de 
comprenderlo sin ponerle condiciones, posibilitando que la empatía y la comunica, 
ción 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 vínculos horizontales. 

El título de la investigación que presentamos es «Gestión del diseño y programa, 
ción curricular desde una perspectiva intercultural», para cuyos efectos daremos una 
visión del estudio diagnóstico del centro educativo y los lineamientos generales 
propuestos. 

Esta investigación de tipo cualitativo es un estudio de caso de alcance descriptivo 
que analiza en qué medida la integración etnocultural se consolida como cultura ins, 
titucional impregnando los distintos escenarios de la institución, en especial el de la 
gestión curricular. 

Como vector orientador del estudio hemos utilizado una matriz de trabajo gene, 
ral que considera las dos variables de la investigación: perspectiva intercultural y ges, 
tión curricular. Cada una de las variables presenta indicadores y subindicadores 1 y 
2, para mayor especificación de los puntos de observación; supone además los ítems 
correspondientes, con los cuales se recoge la información, y por último el instru, 
mento a aplicar. 

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

• Construcción de instrumentos. 
• Triangulación de datos por categorías. 
• Informes de los análisis. 
• Síntesis diagnóstica. 
• Lineamientos generales. 

Para el acopio de información se aplicaron dos instrumentos: el análisis documenta, 
rio y la entrevista semiestructurada. Veamos cada uno de ellos. 

EL ANÁLISIS DOCUMENTARIO 

Uno de los pilares importantes de la gestión curricular está constituido por la docu, 
mentación 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 además la resonancia de los postulados axiológicos del centro en 
el proceso de concreción: desde el ideario hasta las unidades de aprendizaje. La revi, 
sión de la documentación aporta además la percepción intercultural de los actores 
responsables de su elaboración en la toma de decisiones. 

Así el acceso a ellos brinda información de primera mano para elaborar el perfil 
de la gestión curricular desde la perspectiva intercultural. El criterio en su selección 
fue la presencia de elementos relacionados con la gestión curricular. 

Los documentos que se consideraron pertinentes para la recopilación 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 población de actores responsables de la gestión curricular de quince perso, 
nas, tomamos una muestra para desarrollar las entrevistas. 

Se consideró como criterios de selección la diversidad en cuanto a identidad cul, 
tural, grado de estudios a su cargo, puesto que desempeñaba en la organización de la 
institución, así como la antigüedad laboral en el centro. 

La muestra se conformó de nueve personas, cuatro de ellas pertenecientes al per, 
sonal docente y las otras cinco al personal jerárquico. Esta gama permitió contrastar 
y complementar las distintas perspectivas que manejan los responsables de la gestión 
curricular desde la dimensión intercultural. 

EL TRATAMIENTO DE LA INFORMACIÓN 

Para el procesamiento de los datos recogidos se usó la triangulación por categorías con 
un doble cruce: por fuentes de información y entre instrumentos, lo que permitió 
confrontar las versiones de los actores frente a los documentos de gestión. 

Los informes obtenidos como resultado de la reflexión por fuentes de información 
fueron el análisis general de las entrevistas al personal docente y al personal jerár, 
quico y el análisis documentario. 

El cruce de información realizado entre los dos instrumentos dio lugar a la síntesis 
diagnóstica. En este análisis, desde la visión intercultural, encontramos tanto coinci, 
ciencias como discrepancias y vacíos entre las versione~ dadas por el personal do, 
cente y jerárquico y los documentos de gestión curricular. 
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¿QUÉ SE HA ENCONTRADO EN EL ANÁLISIS 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 
condición bicultural. 

Un aspecto positivo de esta disponibilidad es el clima de apertura y colaboración 
mutua entre los responsables de la elaboración de la programación curricular. Por 
ello se demandan mayores espacios que permitan la comunicación y el intercambio 
de experiencias entre los distintos grados, áreas de aprendizaje y culturas: peruana y 
asiática. Lo que permitiría contextualizar la programación curricular desde el punto 
de vista intercultural. 

Hay una actitud de apertura y también de preocupación 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 situación en que se encuentra la insti, 
tución y demanda del personal jerárquico responsable de la línea académica de la 
institución asumir el ideario y el proyecto educativo, orientándolos efectivamente 
hacia una educación intercultural. 

La política intercultural está desplazada por otros pilares 

Para desarrollar este punto conviene observar las relaciones más típicas que se pue, 
den establecer entre las identidades culturales que se encuentran en un mismo terri, 
torio. La intersección 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 cohesión entre sí, de modo que las culturas generalmente no entran 
directamente en contacto en toda su extensión, sino solo en ciertas zonas y entre de, 
terminados sujetos. 

Según lo percibe Eddine ( 1997: 12), el problema esencial de toda cultura que en, 
traen relación con otra es el del «reconocimiento». Este reconocimiento se sitúa en 
el cruce de tres potencias: el deseo, el poder y la lengua. El deseo se refiere a la necesi, 
dad que tiene toda cultura de sentirse identificada dentro de sus características partí, 
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 intención de deseo y de poder, 
encierra la capacidad de «ser» de toda cultura y le asegura la vigencia de su reconocí, 
miento por sus manifestaciones. 

Las actitudes que pueden adoptarse ante realidades culturales diferentes son 
múltiples y variadas. A continuación seguimos la selección de las tres actitudes pro, 
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totípicas que propone el Colectivo Amani (1996: 135, 13 7): 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 demás culturas. Se cierran las posibilidades de diálogo y se favorece 
las condiciones para un conflicto cultural. 

El relativismo cultural: Es la actitud que se orienta hacia el conocimiento y análisis 
de otras culturas desde sus propios valores. Propugna la igualdad entre ellas. Evita la 
valoración 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 añade al respeto por otras culturas la búsqueda de 
un encuentro de igualdad. Promueve un análisis de las otras culturas desde sus pro, 
píos patrones. Considera el contacto como riqueza para ambas culturas. Promueve 
una visión crítica -de la cultura, rechazando y luchando contra algunas de sus cos, 
tumbres o prácticas que atenten contra los derechos humanos. 

Mostradas estas tres actitudes prototípicas que pueden ser asumidas en espacios 
donde conviven distintas realidades culturales, vemos que desde sus inicios el centro 
educativo en estudio manejó una política institucional marcada por una definida 
orientación hacia la educación intercultural. 

En el ideario se encuentran las bases y principios axiológicos de una educación in, 
tercultural. Postula el planteamiento institucional desde una perspectiva cristiana y 
una definida orientación hacia la educación intercultural: cultura mestiza peruana y 
cultura de descendientes de inmigrantes asiáticos. La diversidad cultural es conside, 
rada como riqueza. 

La institución asume el reto de crear las condiciones favorables para el encuentro 
e integración 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 axiológica que promueve el ideario para la convivencia se sustenta 
en el respeto, la tolerancia, la apertura e integración. 

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

La institución muestra dos situaciones gravitantes que desvirtúan su orientación 
intercultural: 
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• Un desfase en los documentos directrices al no guardar relación en cuanto a la 
perspectiva intercultural que persigue el centro. 

• El proyecto educativo recoge esta idea, considerando en la misión el carácter 
intercultural como perspectiva de servicio. Sin embargo, el proyecto curricu, 
lar reduce la misión, omitiendo precisamente el componente intercultural. Si, 
milar situación ocurre con la visión. 
En el marco situacional FODA, en el núcleo etnográfico, la relación entre las 
culturas peruana y asiática, así como la interculturalidad, no son considera, 
das. Y en otro apartado, la cultura asiática se diluye bajo la denominación de 
«grupos migratorios». 
Así también en la programación anual de segundo ciclo se retoma el plantea, 
miento institucional del ideario - que se orienta a buscar la formación física, 
intelectual, emocional, moral, espiritual y cívico,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 cómo en la sucesión de documentos que van derivándose del 
ideario, la perspectiva intercultural, como eje vector en el planteamiento ins, 
titucional, va desvaneciéndose. 

• Una contradicción institucional. La axiología del centro postula una educa, 
ción intercultural, mientras que la gestión curricular del centro, en lo que se re, 
fiere a la toma de decisiones, se encuentra ajena a la presencia bicultural. Igual, 
mente las actividades educativas que permitirían un trabajo intercultural son 
escasas, aisladas y programadas en el último momento. Existe una intención de 
mostrar y explicitar la diversidad cultural del centro mediante la ejemplifica, 
ción de algunos elementos de la cultura oriental durante una semana en el año, 
situación que corre el riesgo de caer en el etnocentrismo a través de la simplifi, 
cación de la cultura o folklorismo y no ver la cultura en su totalidad y riqueza. 

Por consiguiente la mayoría de alumnos no siente que se encuentra y pertenece a 
un colegio bicultural. Los hijos descendientes de inmigrantes asiáticos no perciben 
que la institución apueste por su cultura como tampoco que valore la presencia bi, 
cultural. La cultura inmigrante asiática 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 podría estar provocando una incoherencia cultural a nivel de 
gestión institucional. 

El personal jerárquico se considera responsable de no abordar la realidad bicultu, 
ral de los alumnos desde una gestión curricular con perspectiva intercultural. Y el per, 
sonal docente asume su escaso interés al no proponer iniciativas con visión intercul, 

· tural, pues hasta el momento no se ha realizado un trabajo sistemático hacia este fin. 
De esta manera, tanto el personal docente como el personal jerárquico, al asumir 

sus limitaciones con respecto al conocimiento de la cultura inmigrante y de la educa, 
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ción intercultural, solicitan canales de implementación que les permitan involu, 
erarse en la educación intercultural para atender la identidad bicultural de los 
alumnos. 

Sin embargo las entrevistas refieren que los niños peruanos e hijos de descendien, 
tes de inmigrantes asiáticos mantienen una relación cordial, de respeto y ayuda mu, 
tua, lo que sería el resultado de una planificación pedagógica ajena a la educación in, 
tercultural. Afirmamos esto porque no encontramos evidencias en los documentos 
de gestión curricular ni en las entrevistas de un trabajo que sustenten un resultado 
de convivencia intercultural. 

La política intercultural del centro requeriría una profunda revisión. Para ello se 
recomienda un replanteamiento de la planificación estratégica acompañado de una 
gestión estratégica. Las abordamos por separado sin dejar de considerar que tienen 
una vinculación de concentricidad (Capella 2000). Veamos cada una de ellas: 

El centro educativo cuenta con una planificación estratégica que no rescata la di, 
mensión intercultural. Por tanto sugerimos su replanteamiento aprovechando todos 
sus recursos y beneficios, pues la consideramos una efectiva y oportuna herramienta 
de diagnóstico, análisis, reflexión y, sobre todo, de toma de decisiones corporativas 
entre los actores de la educación sobre el quehacer actual de la institución y su pro, 
yección a futuro, en cuanto a la calidad educativa que se desea ofrecer desde la pers, 
pectiva intercultural. 

Vista así la planificación estratégica, encuentra en el Proyecto Educativo Institu, 
cional (PEI) el recurso teórico metodológico (Astudillo 1995) para lograr una identi, 
dad colectiva, reconocimiento y valoración, no solo de la comunidad educativa bi, 
cultural, sino también en relación con las otras instituciones de su entorno. Por ello 
convendría que los actores responsables de la gestión institucional del centro toma, 
ran decisiones acerca de la perspectiva intercultural que debe plasmarse en el PEI, 
pues a partir de sus planteamientos se esbozarían los lineamientos del proyecto 
curricular. 

El PEI que actualmente se maneja puede brindar alcances mejor adaptados a la 
realidad histórico,cultural del centro, es decir el análisis FODA debe llevar hacia 
una contextualización de la acción educativa dentro de la realidad bicultural de los 
alumnos. 

Se precisa por tanto que el análisis FODA (Capella 2000) advierta las potenciali, 
dades, los desafíos, los riesgos y las limitaciones de la institución con respecto a supo, 
lítica institucional desde la perspectiva intercultural para plantear sus objetivos 
estratégicos. 

Sugerimos la gestión estratégica por considerarla el complemento de la planifica, 
ción estratégica y especialmente pertinente para la situación actual del centro, pues 
al abarcar y comprender la dimensión situacional de la institución, se proyecta hacia 
1 ·na dimensión transformacional, en base a un mejoramiento continuo de la calidad 
de la educación desde una perspectiva intercultural. 
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Se recomienda asimismo ubicar la política intercultural como parte de la calidad 
del servicio educativo que ofrece la institución. Esta debe ser asumida, en una pri, 
mera instancia, por el personal jerárquico para orientar la gestión institucional, y por 
ende curricular, hacia los objetivos interculturales de la institución. 

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

Considerando el carácter bicultural de la institución debería trabajarse la inter, 
culturalidad en dos planos: 

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

• Plano gerencial, requiriéndose la participación protagónica 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 educación intercultural. 

La visión intercultural ajena a las tomas de decisiones 

Los diferentes actores responsables de la gestión curricular orientan su labor pedagó, 
gica a intereses ajenos a la interculturalidad. 

No se percibe objetivos interculturales comunes que orienten la gestión curricu, 
lar, detectándose ciertos desfases entre documentos y desencuentros entre los acto, 
res responsables. Esta situación va postergando la creación de un clima favorable 
para un encuentro intercultural. 

La política intercultural del colegio es asumida intuitivamente. No se maneja en 
la organización ni en los documentos que orientan la gestión del centro como el 
ideario y, tangencialmente, el proyecto educativo. Así también son vagos los conoci, 
mientos sobre la cultura inmigrante, evidenciando cierta indiferencia ante ella; por 
tanto hay tendencia a la formación de estereotipos. La educación intercultural es 
más ajena aún. 

No encontramos una reflexión sobre el discurso intercultural del ideario a nivel 
de gestión curricular que se exprese en un planteamiento curricular. Así 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, «formación humano,cristiana», la orientación que debe 
seguir el planteamiento curricular de la institución. 
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Para su logro, este eje curricular presenta seis componentes que deben conside-
rarse en todos los documentos de la gestión curricular. No percibimos que dichos 
componentes guarden relación entre sí. 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 institución. La educación intercultural es tomada en cuenta, pero 
no se extiende en la gestión curricular a otros documentos de ejecución, pasando 
inadvertida. 

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

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

• Se considera como extranjero al idioma asiático. En el plan anual, la pro-
puesta curricular del área destinada al alumno tiene una orientación 
monocultural. 

• En los documentos, esta área 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 gestión curricular deben replantear el PEI para pre-
cisar qué aspectos de la educación 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 reflexión profunda y toma de decisiones por parte de los actores de 
la comunidad educativa sobre el ámbito de la interculturalidad que se quiere para la 
institución. Por tanto debe precisarse el tipo de integración deseada, el grado de in-
teracción y compromiso social al que se compromete la institución y el alcance del 
cultivo del idioma asiático en el centro. 

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

Discrepancias en la concepción de educación intercultural 

El personal docente y jerárquico muestra un conocimiento insuficiente sobre la polí-
tica intercultural de la institución debido, entre otros factores, al escaso manejo de 
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los documentos que de alguna forma orientan la gestión del centro desde la perspec, 
tiva intercultural-lo que deriva en suposiciones no siempre acertadas con respecto a 
la política intercultural-y al limitado conocimiento sobre la cultura asiática y la edu, 
cación intercultural. 

Esta situación da lugar á concepciones erradas sobre la esencia de la educación 
intercultural creando controversias: 

• Dentro del personal jerárquico hay quienes asumen que interculturalidad es 
considerar al hijo descendiente del inmigrante asiático «como un peruano 
más». Esta afirmación 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 desusan, 
cestros, y que las diferencias entre culturas deben llegar a un complemento y 
enriquecimiento personal y social. 

• La pronunciación característica de los hijos de descendientes de inmigrantes 
es considerada igualmente como gran dificultad para su integración con sus 
compañeros. Esta supuesta minusvalía subestima la capacidad y riqueza co, 
municativa de los alumnos asiáticos. 

Todo esto deviene en la carencia de un planteamiento base que permita plasmar 
la reflexión pedagógica del perfil intercultural del alumno que se propone en el idea, 
rio en la acción educativa. 

Diversas actitudes del personal docente y jerárquico 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 
valoración de la diversidad cultural que le permita entablar una relación con sentido 
de complementariedad y solidaridad intercultural. Y de esta manera acompañar al 
alumno en su proceso de desarrollo y adaptación de su identidad. 

Sin embargo, ante el manejo de una concepción 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 aún no trasciend/ hacia el profe, 
sor. Por ello el personal docente y el personal jerárquico se polarizan en dos posturas 
frente a la interculturalidad. Veamos cada una de ellas: 

a) La postura positiva 

Es asumida por el personal jerárquico y docente que muestra apertura hacia la pers, 
pectiva intercultural del centro. Son distintas las motivaciones que acercan a los 
profesores hacia esta postura. Así vemos: 
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• Quienes asumen su identidad como descendientes de inmigrantes consideran 
esta condición como ventaja hacia un trabajo educativo intercultural. 

• Otros profesores con cierta antigüedad de trabajo en la institución están iden, 
tificados con sus principios axiológicos. 

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

• Finalmente hay profesores que tienen esta apertura por convicción 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. 

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

b) La postura neutra 

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

• Aquellos profesores que no tienen vinculación con la colonia inmigrante ni su 
cultura. 

• Los que siendo hijos de inmigrantes muestran actitudes de indiferencia ante 
su cultura, provocada tal vez por las características propias de esta de no ihter, 
vención, pese a que tienen por herencia elementos de su cultura. 

Ni unos ni otros se sienten preparados para una educación 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 formación de una conciencia intercultural. La percepción del profesor 
acerca de la cultura y de la interculturalidad influirá en la percepción del alumno. 

Considerando que concierne a la política intercultural preparar a los responsa, 
bles de la gestión curricular para la educación intercultural, se precisa una planifica, 
ción efectiva y sostenida durante el año escolar que implique una capacitación que 
responda a las demandas del profesorado sobre la educación intercultural. 

Al apuntar a la capacitación del profesorado habría 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 jerárquico necesita familiarizarse con el marco teórico de la 
educación intercultural; conviene que logre manejar un concepto básico de educa, 
ción intercultural. 

CONOCIMIENTO Y COMPROMISO DE UNA FILOSOFÍA DE LA EDUCACIÓN 

INTERCULTURAL 

El personal docente y jerárquico precisa reflexionar sobre la existencia de valores, 
creencias y supuestos de las diferentes conceptualizaciones de la educación intercul, 
tural, por tanto es necesario que conozca las diferentes ideologías interculturales y a 
partir de la propuesta de la institución esclarezca y elabore coherentemente su pro, 
pia filosofía al respecto. 

ADECUADO CONOCIMIENTO DE LAS CULTURAS PRESENTES 

Es una demanda del personal docen te y jerárquico conocer más acerca de la cultura 
inmigrante. Por tanto se trataría de conocer sus valores centrales, sus modelos de so, 
cialización, sus estilos de aprendizaje y relación, su lengua, su historia, sus costum, 
bres y riqueza ancestral en las artes, filosofía, etc. Conviene igualmente que interiori, 
cen los motivos y condiciones por los cuales inmigraron al Perú y su proceso de 
aculturación. 

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

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS 

Conviene proporcionar a los responsables de la gestión curricular un bagaje de estra, 
tegias para orientar la programación curricular hacia una perspectiva intercultural. 

CONCLUSIONES 

La investigación que hemos realizado nos lleva a las siguien tes conclusiones y 
sugerencias : 
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l. El centro educativo cuenta con las bases axiológicas y la buena disposición del 
personal jerárquico y docente para realizar una gestión curricular desde una perspec, 
tiva intercultural. 

2. La institución ha ido.creciendo y fortaleciéndose como centro educativo bicul, 
tural con especial acento en dos de sus principios rectores: excelencia académica y 

espíritu cristiano; con descuido del principio de integración etnocultural. 
3. La política intercultural de la institución, aún en proceso, afecta decididamente 

la implicancia de la perspectiva intercultural en la gestión curricular. 
4. La débil perspectiva intercultural que presenta la gestión curricular en la insti, 

tución se debe a dos causas fundamentales: 

• Los documentos directrices en la línea académica no guardan relación con la 
perspectiva intercultural que propone la axiología. 

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

S. Sugerimos introducir paulatinamente lineamientos de tratamiento intercultu, 
ral para que la gestión curricular sea coherente con la axiología de la institución. 

Por último queremos dejar como perspectivas a futuro desde la visión intercultu, 
ral las siguientes líneas a investigar: 

• Gestión institucional. 
• Clima institucional. 
• Estrategias metodológicas de enseñanza. 
• La tutoría en la diversidad. 
• El aprendizaje del castellano como segunda lengua. 
• La integración entre las familias. 
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LIDERAZGO QUE PROMUEVE LIDERAZGOS 

Alina Anglas 

PRESENTACIÓN 

Liderazgo que promueve liderazgos es uno de los hallazgos de investigación que 
forma parte del análisis cualitativo hecho sobre el modelo de organización y gestión 
de Fe y Alegría, que intenta mirar en forma holística la organización escolar desde la 
percepción 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 población 
escolar de 1. 7 50 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 participación activa de los 
miembros de la comunidad educativa y su liderazgo de la directora es predominante 
en la institución estudiada. Su preocupación central es formar un equipo de trabajo 
que la apoye y que ejerza liderazgos en otros espacios del colegio con la visión y linea, 
mientas de Fe y Alegría, y propicie una acción sinérgica dentro de la comunidad edu, 
cativa que posibilite el logro de los objetivos institucionales. 

El presente artículo consta de dos partes: una primera se contextualiza abor, 
dando el capítulo de Fe y Alegría en la educación del Perú, definiéndola, caracteri, 
zando su rol, así como delineando su modelo de organización y gestión. En un se, 
gundo capítulo se desarrolla el tema del liderazgo en Fe y Alegría, analizando el caso 
de una escuela, donde se hace una mirada rápida del contexto, un esbozo del modelo 
de organización y gestión, los actores y los liderazgos que ellos asumen en el ámbito 
educativo. 
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Fe y Alegría del Perú, como asociación sin fines de lucro, en sus más de 35 años de 
servicio a la educación peruana ha ofrecido al país una propuesta educativa alterna, 
tiva en beneficio de los sectores menos favorecidos de la educación pública. A lo 
largo de su trayectoria, su aporte fundamental lo constituye la construcción de mo, 
delos innovadores de gestión educativa que ameritan ser investigados y conocidos, 
por su innegable valor para el mejoramiento de la calidad de la educación en nuestro 
país. En el marco de esa tarea va mi compromiso. 

1. FE Y ALEGRÍA EN LA EDUCACIÓN DEL PERÚ 

¿Qué es Fe y Alegría? 

Fe y Alegría se autodefine como un «movimiento de educación popular integral y 
promoción social», cuya acción se dirige a los sectores empobrecidos y excluidos a fin 
de potenciar su desarrollo personal y participación social. Tiene una propuesta educa, 
tiva con una visión cristiana de la persona humana y de la sociedad. 

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

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

Es popular porque no solo opta por los sectores más desfavorecidos sino que 
asume la educación como propuesta pedagógica y política de transformación desde y 
con las comunidades para formar auténticas personas y ciudadanos democráticos, 
capaces de construir calidad de vida. 

Es integral porque entiende la educación en su sentido más amplio, abarcando a la 
persona en todas sus dimensiones, posibilidades, capacidades y necesidades. 

Es de promoción social porque ante situaciones de injusticia y necesidades de suje, 
tos concretos se compromete en la búsqueda de caminos para su superación y, desde 
allí, en la construcción de una sociedad justa, fraterna, democrática, participativa, 
humana y humanizadora. 

Su ideario la define como: 

• Una institución católica 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 más pobres siguiendo el ejemplo de Jesucristo. 
• Aspira a formar hombres nuevos que sean agentes de cambio capaces de cons, 

truir un mundo más justo y fraterno. 
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• Asume su labor pastoral situándose en el campo educativo, porque lo consi, 
<lera lugar privilegiado para forjar «hombres libres», con capacidad de crític,a y 
comprometidos con su comunidad y con el Perú. 

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

Fe y Alegría del Perú es una asociación civil sin fines de lucro, integrante del Mo, 
vimiento Latinoamericano de Educación Popular fundado a mediados de 1965 por el 
padre José María Vélaz e impulsado J?Or la orden religiosa Compañía de Jesús con el 
apoyo de diversas congregaciones religiosas, cuyo propósito 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», adecuándola íntegramente a la 
identidad peruana. Luego de Venezuela siguieron Ecuador, Panamá, Perú, Bolivia, 
El Salvador, Colombia, Nicaragua, Guatemala y Brasil, totalizando diez países en los 
cuales se concreta esta labor educativa. 

¿Cuál es su rol? 

En la actualidad la educación peruana atiende aproximadamente a 8 millones de ni, 
ños y adolescentes en edad escolar. El 85% de ellos está a cargo de la escuela pública 
y el resto del sector privado. 

Fe y Alegría es un proyecto que surge desde la Iglesia a través de un conjunto de 
congregaciones que, en convenio con el Estado, su aliado estratégico, están brin, 
dandn con mística de servicio, desde hace más de 35 años, una educación integral de 
calidad, en forma masiva y gratuita, a sectores empobrecidos del país, participando de esta 
manera de la educación pública a través de una gestión privada (ver gráfico 1). 

[ ... ] es una entidad privada, una asociación civil sin fines de lucro que junto con el 
Estado damos educación pública (DG,MOV. prf. 13). 

[ ... ] educación integral entonces por lo tanto de calidad, ldónde está 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 mística de servicio[ ... ] (Provincial de la Com, 
pañía de Jesús en el Perú. Acto académico por los 35 años, 29 de junio del 2001). 

[ ... ] somos educación pública [ ... ] un modelo de gestión privada de los fondos públicos (Ex 
DG,MOV. prf. 39). 
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Gráfico 1 
PRESENCIA DE FE Y ALEGRÍA EN LA EDUCACIÓN PERUANA 

EDUCACIÓN PERUANA 

El Ministerio de Educación, por resolución suprema Nº 186,2001,ED del 12 de 
julio del 2001, la reconoce como una asociación a nivel nacional vinculada al sector 
Educación del Estado, valorando su aporte. 

Al cumplir 35 años de funcionamiento en el Perú (2001), Fe y Alegría da cuenta 
de que atiende a 68.000 alumnos en 57 centros educativos, 85 escuelas rurales aso, 
ciadas a cuatro redes, tres mil educadores, 200 religiosas y religiosos de 33 congrega, 
dones, 12 CEO y 186 talleres de educación técnica. 

Todo este trabajo siempre ha sido acompañado de la participación activa y deci, 
dida por parte de los pobladores y de los padres de familia así como del Estado, a tra, 
vés del Ministerio de Educación. Muchos peruanos apoyaron, y continúan hacién, 
dolo, en la construcción de los centros educativos que, después de conseguir 
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, 
pios lugareños y padres de familia. 

Los esfuerzos son apoyados asimismo mediante la respuesta a campañas como la 
Telemaratón que se organizaba en años anteriores y, actualmente, la rifa nacional 
anual. Poco a poco y con mucha paciencia se logró formular un convenio con el Mi, 
nisterio de Educación para el nombramiento y pago de los profesores. No menos im, 
portantes son las donaciones que se reciben desde España, Alemania, Holanda, Ita, 
lia y la Unión Europea. 
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¿Cómo es su organización y gestión? 

A medida que iban incrementándose los centros educativos en diferentes países, Fe y 
Alegría se tomó en un movimiento internacional que exigía una mínima organiza, 
ción, que se fue creando poco a poco. Los criterios para dicha organización se en, 
cuentran expresados en el ideario y en siguiente esquema: 

Gráfico 2 
ORGANIZACIÓN Y GESTIÓN DEL MOVIMIENTO DE 

FE Y ALEGRÍA INTERNACIONAL 

Máximo organismo del 
movimiento 
Directores nacionales 
Delegados de cada país 

CONGRESO 
INTERNACIONAL 
Directores nacionales 
Delegado de cada país 
Participantes de país sede 

COMITÉ EJECUTIVO 
INTERNACIONAL 
Coordinador general 
Tres miembros elegidos 

ASAMBLEA GENERAL 

Políticas generales 
Líneas de acción 

~ Intercambio de experiencias 
~ Reflexión sobre temas de importancia general. 
~ Conocimiento de Fe y Alegría de cada país. 
~ Ejecuta mandatos de la asamblea 

~ Se encarga de la administración ordinaria 
----t~- ~ Prepara congresos. 

~ Ultima redacción de documentos de los 
congresos. 

En el Perú, el movimiento cuenta con la oficina central que es una instancia de 
gestión conformada por la asamblea de socios, el director general, el consejo direc~ 
tivo y los diversos departamentos. Uno de los que mantiene mayor cercanía con las 
escuelas es el departamento pedagógico, vinculado con los centros educativos a tra, 
vés de directores, subdirectores, responsables de educación técnica y responsables 
del área de pastoral. La conducción de cada colegio es autónoma teniendo en cuenta 
el ideario y los lineamientos comunes del movimiento. 

2. EL LIDERAZGO DE FE Y A LEGRÍA: CASO DE UNA ESCUELA 

Contexto geográfico: La escuela está ubicada en un centro poblado de un distrito de 
Lima. La mayoría de sus 40 mil habitantes proviene de la reubicación 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 básicos de agua, desagüe y luz. 

Contexto socioeconómico: La población es predominantemente joven (el 64% 
tiene de O a 25 años), su nivel educativo es variado con poco analfabetismo. Lama, 
yoría de ellos vive en condiciones de pobreza y extrema pobreza. 

Contexto institucional: La escuela tiene aproximadamente 17 años de funciona, 
miento. Actualmente atiende a 1. 7 50 alumnos y alumnas en los tres niveles: inicial, 
primaria y secundaria. 

Gráfico 3 
MODELO DE ORGANIZACIÓN Y GESTIÓN 

ENTORNO LOCAL 
CERCANO/REDUCIDO 
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El esquema anterior representa los elementos del modelo de organización y ges, 
tión escolar, que fue caracterizado sobre la base de las entrevistas y observaciones 
realizadas. 

Este modelo responde a una organización misionera, donde el estilo religioso de 
ti'.onducción es predominante y se expresa en la estructura, cultura y clima organiza, 
óional, así como en otros elementos que se traducen en su proyecto educativo 
institucional. 

Actores 

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

• Una directora que es religiosa y que se mantiene desde su fundación. 
• 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 área de pastoral, que es auxiliar de educación. 
• Dos guardianes. 
• l. 7 50 alumnos y alumnas. 
• 7 ex alumnos que apoyan en el trabajo administrativo y pedagógico del 

colegio. 
• Padres de familia. 

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

DIRECTORA 

MAESTROS 

SUBDIRECTORAS 

CASOS DE INVESTIGACIÓN 

CARACTERÍSTICAS, 
ROLES Y FUNCIONES 

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

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

Se encargan del trabajo ad
ministrativo y pedagógico 
del colegio, así como de 
mantener las buenas rela
ciones interpersonales entre 
sus miembros. 
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TESTIMONIOS 

« [ ... ] la perspectiva distinta educativa que 
tenía y la impresión mayor no sola
mente sentirlo en ella sino cómo ella se 
había encargado de contagiarlo a un grupo 
de profesores[ ... ]». (AUX. prf. 20) 

«Mi tiempo está muy, muy dirigido a la 
atención de profesores y todas las tardes a 
las reuniones de CVXs de jóvenes 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 administración, reuniones en la 
departamental que siempre son inespe
radas, te llaman así de la noche a la ma
ñana, la coordinación con Fe y Ale
gría». (DIR. Prf. 4 3) 

« [ ... ] eran los mejores amigos de noso
tros, la relación que teníamos 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
víamos, a veces sin necesidad de que se 
lo comentemos, no sé cómo, pero ellos 
sabían todo lo que nosotros hacíamos 
acá y fuera del colegio, era algo que a no
sotros siempre nos dejaba sorprendi
dos». (Ex A. prf. 22) 

«[ ... ] una subdirectora de primaria y de 
secundaria en toda la parte de docu
mentación y de pedagogía pero también 
me ayudan mucho en la parte de bue
nas relaciones con los profesores, muy 
buena relación». (DIR.-COL. prf 46) 

«[ ... ] como subdirectora, no solamente 
estoy con mi carpeta pedagógica, no, 
también están viniendo el hablar mal de 
los chicos, que hay un problema de pro
fesores, que mi esposo me dejó, tal, que 
mi hijo se enfermó, o ya viene la rifa de 
Fe y Alegría». (SDS. prf. 29) 

continúa ... 
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ACTORES 

ALUMNOS 

AUXILIARES 

SECRETARIA 

GUARDIÁN 

CARACTERÍSTICAS, 
ROLES Y FUNCIONES 

Son personas con carencias 
materiales pero afectuosas, par
ticipativas y solidarias con sus 
demás compañeros. 

Se comprometen con la realiza
ción de actividades del colegio. 

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

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

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

Liderazgo en la escuela 

TESTIMONIOS 

« [ ••• ] los niños con la carencia que tienen, 
ellos te pueden invitar, los profesores di
cen mira: los niños a veces no tienen, 
pero lo mínimo que traen te invitan, y 
yo veía eso y a mí me gustaba mucho». 
(SD-P. prf. 26) 

« [ ... ] nos llamaban la atención, no po
díamos jugar con agua hacer algo o con
versar porque ya nos estaba llamando la 
atención. Cuando conocí (al otro auxi
liar) empezamos a conversar, nos hici
mos patas[ ... ]». (Ex O. prf. 48) 

« [ ... ] secretaria que vale muchísimo, 
que apoya en un montón de cosas [ ... ] ». 
(DIR-C. prf. 46) 

« [ ... ] la primera persona que me reci
bió fue la señorita que ahorita acaba 
de salir y lo que siempre recuerdo y me 
ha quedado grabado y que nunca voy 
a olvidar es su manera de recibirme, 
me recibió como si me conociera de 
años [ ... ] ». (MO-P. prf. 17) 

« [ ... ] el guardián también colabora un 
montón en todo». (DIR-C. prf. 50) 

Una característica 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, 
ción, siendo reconocida y valorada como la cabeza de lá institución, 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 fundación y que han contribuido a concretarla. 
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[ ... ] me impresionaron mucho fue la energía de la directora [ ... ] la vitalidad que ponía en 
las cosas, la perspectiva distinta educativa que tenía y la impresión mayor no solamente 
sentirlo en ella sino cómo ella se había encargado de contagiarlo a un grupo de profe, 
sores, no a todos, no puedo decir todos, pero un buen grupo de profesores se contagió, 
se ilusionó, vivían de esta vocación de educar, lno? (AUX. prf. 20) 

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

El liderazgo de la directora está definido por características personales de la reli, 
giosa, cuyo estilo de conducción es una línea del movimiento; por ejemplo la congre, 
gación que asume la conducción del centro educativo vive en la zona, teniendo una 
cercanía permanente a la comunidad educativa con la que trabaja, contribuye a ejer, 
cer un liderazgo que trasciende el ámbito profesional de las personas que están 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 aquí es la relación cercana, ir como de acampa, 
ñante del crecimiento integral de cada uno de los docentes que hay, no solamente una 
relación profesional. (DDP,MOV. prf. 82) 

Uno de los éxitos de lograr también de Fe y Alegría es que los religiosos vivan en la zona, co, 
nazcan 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 gestión. Los actores de la escuela admi, 
ran la energía, la vitalidad, la fuerza que pone en impulsar, motivar, contagiar a los 
maestros, alumnos y padres de familia su entusiasmo por los proyectos de innovación 
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 visión y lineamientos 
de Fe y Alegría. 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 supervisará muy de cerca. Los actores del colegio la 
perciben como una madre y no solo porque sea religiosa, sino porque está junto a 
ellos. El equipo directivo goza de su amplia confianza y tiene un acompañamiento 
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, sí 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 señora, señorita 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, más que porque sea religiosa lno?, 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 delegación de funciones, hay responsabili, 
dad, tiene claro todo lo que es la visión de Fe y Alegría, la visión, misión, 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 
burocrático, es ágil, tiene una forma muy ágil, 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 construcción y mantenimiento del colegio. 

[ ... ] [la directora] tiene mucha muñeca 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 tendrán 
un colegio mejor, sí, claro con el juego este, el colegio rápidamente creció 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 formación cristiana bastante sólida, involucradas directa o indirecta, 
mente en la pastoral del colegio. Ellos se han encargado esencialmente de la elabora, 
ción del proyecto de desarrollo institucional y de animar y motivar a los maestros y 
alumnos en una relación 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 documentación y de pedago, 
gía, pero también me ayudan mucho en la parte de buenas relaciones con los profeso, 
res, muy buena relación [ ... ]. (DIR. prf. 45 y 46) 

El liderazgo de los maestros 

Los maestros son reconocidos como el cuerpo de la institución, sin ellos no sería po, 
sible la concreción 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 desempeño académico sino por la formación 
integral de sus alumnos. 

[ ... ] se debe a la dirección 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 sí es normativa 
[ ... ]. (DG,MOV. prf. 75) 

[ ... ] tiene una cabeza de hecho, pero esa cabeza no sería nada si el cuerpo no estuviera con, 
tagiado, no hubiera despertado, no sería nada de verdad, yo esto sí lo reconozco un 
montón, lo que más se ha logrado en el colegio. (AUX. prf. 23) 

El liderazgo de los alumnos y ex alumnos 

Este liderazgo es asumido por un determinado número de adolescentes que surge a 
partir del trabajo de pastoral (CVX), quienes como parte de la acción social que de, 
sempeñan realizan actividades de solidaridad con sus compañeros de grados inferio, 
res, haciéndoles nivelación de los cursos, enseñándoles catequesis infantil, etc. Tam, 
bién estos adolescentes realizan trabajo comunitario, con tareas de rehabilitación a 
niños Dawn, cine club, teatro o catequesis juvenil en la parroquia de la comunidad. 

En las actividades que desarrollan siempre están acompañados por un adulto, que 
en la mayoría de los casos es miembro del equipo directivo o profesor del colegio. 

Otros directores están preocupados por lo académico, y este colegio también está preo, 
cupado por lo académico, lo que pasa es que está integrado todo y se aprovechan los es, 
pacios y los tiempos libres, dando formación de personalidades, es cierto que en otros 
colegios tú ves muchachos y muchachas rnn gran [actividad], pero acá esto es muy 
consciente, muy logrados y esta integralidad. (Ex DG,MOV. prf. 60) 

3. ALGUNAS CONCLUSIONES 

• Fe y Alegría es una organización misionera cuyo objetivo central es la forma, 
ción integral de la persona, con énfasis en los valores cristianos. 

• La directora, reconocida y valorada como la cabeza de la institución, imprime 
su estilo religioso en la gestión del centro educativo, siendo una de las princi, 
pales protagonistas del proyecto educativo. 

• Liderazgos asumidos por la directora y su equipo directivo son predominantes 
en la institución 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 están encargadas de 
animar y motivar a los maestros y alumnos, en una relación cercana. 

• Los maestros son reconocidos como el cuerpo de la institución. Ellos juegan 
un rol preponderante en el trabajo con los alumnos, ejerciendo liderazgo 
como maestros y segundos padres, preocupándose por su formación integral. 

• El liderazgo de los alumnos y/o ex alumnos es asumido por un determinado 
número de adolescentes que surge a partir del trabajo de pastoral (CVX) quie, 
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nes, como parte de la acción social que desempeñan, realizan actividades de 
solidaridad y de proyección comunitaria con sus compañeros de otros grados. 
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¿DESERCIÓN O EXCLUSIÓN? 
EL CASO DE UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN TEMPRANA * 

Rosa Moscoso 

EL CONCEPTO DE INTERVENCIÓN TEMPRANA Y SUS ANTECEDENTES 

La «intervención temprana» es un término general que involucra una gama de trata, 
mientos educativos o terapéuticos para la atención del niño de alto riesgo y su fami, 
lia, con la finalidad de prevenir o mejorar posibles alteraciones o reducir los efectos 
de las discapacidades. Dicha intervención tiene sus fundamentos fisiológicos y psi, 
cológicos. Son diversos los estudios realizados que han demostrado que el cerebro 
continúa madurando después del nacimiento y por lo tanto tiene facultades de com, 
pensarse funcionalmente frente a una lesión. El fundamento psicológico propone 
que quien realice el trabajo de intervención debe involucrar a los padres puesto que 
se afirma que el niño de primera infancia aprende mejor cuanto más estrecho es el 
vínculo afectivo que lo liga a aquel de quien aprende. 

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

* La información utilizada en el presente artículo forma parte de la tesis «La deserción en un Programa 
de Intervención Temprana en Educación Especial (PRITE) desde el enfoque de la gestión educativa: 
análisis y tentativas de solución», ganadora del Premio a la Investigación PUCP 2002 en la categoría 
Tesis de Maestría. 
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Los programas de intervención temprana no son aplicables en forma rígida y uni, 
forme. Hay diferentes modalidades. Los modelos encontrados por Heward (1998) 
son de cuatro tipos: 

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

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

La historia del nacimiento de la educación desde edades tempranas probable, 
mente comenzó en el siglo XIX. Se tiene conocimiento de trabajos realizados por 
Jo han 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 niños sordos de primera infancia la educación temprana del habla. Recién 
en los años 50 del siglo XX, la estimulación temprana de los niños discapacitados co, 
menzó a practicarse en forma relativamente masiva. En América Latina, específica, 
mente en Uruguay, en 1963, a iniciativa de García Echegoyen, se creó la primera dí, 
nica oficial de diagnóstico, orientación y ayuda en el hogar para niños preescolares 
con retardo mental, estableciendo sus funciones en las líneas de diagnóstico, infor, 
mación, orientación individual y familiar y evaluación. 

Los PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN TEMPRANA EN EL PERÚ 

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

Hasta el año 2001 funcionaban 41 PRITEs, de los cuales 1 7 están ubicados en 
Lima Y el resto en provincias. Gracias a los nuevos lineamientos de política del minis, 
terio, se han creado 16 más en diversas localidades del interior del país que se en, 
cuentran en proceso de organización e implementación. 
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Los PRITEs se encuentran bajo la jurisdicción política de la Unidad de Educa, 
ción Especial, Dirección Nacional de Educación Inicial y Primaria del Ministerio de 
Educación, en consecuencia están regidos por la base legal que da la Constitución 
del Perú, la Ley General de Educación 23384 y otros instrumentos que norman su 
creación, organización y funcionamiento. Si bien cada PRITE ha elaborado sus obje, 
tivos individuales, estos deben ser coherentes con los formulados por la Unidad de 
Educación Especial para todos los programas: 

• Garantizar una educación oportuna, adecuada e integral a los niños de alto 
riesgo o riesgo establecido entre O a 6 años de edad. 

• Asegurar la capacitación de los padres de familia para su participación activa 
en la atención de su hijo tanto en el PRITE como en el hogar. 

• Impulsar la integración temprana de los niños a los centros regulares tanto de 
educación inicial como de educación primaria. 

• Orientar a la comunidad en aspectos preventivos difundiendo la importancia 
y alcances de la intervención temprana. 

Según la guía para la organización y funcionamiento de los PRITEs de 198 7, el 
equipo profesional debe estar conformado por un docente de educación especial 
quien ejercerá la coordinación, un psicólogo y un fisioterapeuta, pudiendo ampliarse 
el personal de acuerdo a la estrategia que asuma cada programa. 

La información sobre la cantidad de niños, patologías, derivaciones, egresos, etc., 
que atienden los PRITEs a nivel nacional no se consigna debido a que, en el año 
2001, la Unidad de Estadística del Ministerio de Educación no pudo proporcionar, 
nos dichos datos por motivos que desconocemos. 

LA UNIDAD DE INVESTIGACIÓN: UN PRITE VINCULADO AL SECTOR SALUD 

El Programa de Intervención Temprana, unidad de nuestra investigación, se en, 
cuentra ubicado en un distrito populoso de Lima y tiene como jurisdicción escolar 
seis distritos aledaños, puesto que es el ~nico en la zona. Ha establecido vínculos, 
como muchos otros PRITEs, con una institución que pertenece al Ministerio de Sa, 
lud por lo cual los niños cuyo diagnóstico médico es de riesgo son derivados al pro, 
grama para su evaluación y tratamiento. Adicionalmente, y cada año en mayor nú, 
mero, se inscriben niños que llegan por iniciativa de sus padres. Esto hace que el 
programa no necesite realizar campañas de captación. La cantidad de usuarios que 
atiende anualmente es superior a la de muchos PRITEs, hecho que lo califica como 
uno de los más exitosos. En los últimos años registró u~a población de: 
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Año 

1997 
1998 
1999 
2000 

Cantidad 

154 
125 
165 
172 

En los años indicados en la tabla anterior, los niños 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 sintomá, 
tica, sepsis neonatal, meningoencefalitis, defectos posturales, ictericia, sífilis congé, 
nita, depresión moderada, hipotonía y desnutrición calórica. 

Los niños de riesgo biológico establecido han sido diagnósticados con: síndromes 
convulsivos (Down, W est), sordera, hipoacusia neurosensorial, parálisis cerebral in, 
fantil, malformaciones congénitas, quiste aracnoideo, ceguera, retinopatía, autismo 
infantil, microcefalia, hidrocefalia, traumas encéfalo,craneanos, cardiopatía congé, 
nita, leucemia mieloide crónica, albinismo y lesión cerebral. 

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

La atención al niño se realiza de lunes a viernes, en el turno de la mañana, de la si, 
guiente manera: 

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

• En pequeños grupos, como en el área de terapia física en donde cada especia, 
lista atiende a una pareja de niños pequeños con la participación activa de la 
madre. 

• En grupos, mediante talleres de psicomotricidad y expresión socioemocional, 
según los requisitos que se detallan más adelante, y con una frecuencia serna, 
nal, tres semanas al mes. 

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

• Febrero: Captación y evaluaciones a niños nuevos. Inscripción de niños anti, 
guos, control de avances o reevaluación cuando lo requieren. 

• Marzo: Evaluaciones de niños nuevos o antiguos y trabajo administrativo 
(planificación, elaboración de planes de trabajo, etc.). 

• Abril a junio y primera semana de julio: Tratamiento y evaluaciones a los niños. 
• Segunda y tercera semanas de julio: Confección 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: Confección y entrega de recomendaciones, actividades de cierre 
de año, elaboración de documentos administrativos (informes anuales de 
áreas, informes de egreso de los niños, etc.). 

El tiempo que el niño recibe tratamiento directo de las especialistas es de aproxi; 
madamente 7 meses cada año escolar. Este sistema debería ser cambiado próxima; 
mente, si se cumple el decreto supremo 007;2001;DE del 12 de febrero del 2001, el 
que indica que en los Programas de Intervención Temprana (PRITEs) se atenderá 
durante los 12 meses del año. Sin embargo, ello no puede concretarse debido a las 
políticas laborales del Ministerio de Educación que autorizan la contratación de per; 
sonal solo para períodos de abril a diciembre. 

Cuenta con un equipo profesional multidisciplinario conformado por profesoras 
de educación especial con especialidad en retardo mental y en audición y lenguaje, 
psicóloga, terapeutas físicos y asistenta social. Adicionalmente hay dos auxiliares de 
educación que realizan labores administrativas y un personal para actividades de co; 
cina, lavandería y limpieza. 

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

• 27% es nombrado. 
• 18% es nombrado en otro centro educativo y trabaja en el programa en cali; 

dad de «destaque». 
• 55% es contratado. 

De acuerdo a lo descrito en el reglamento interno de la institución, el equipo pro; 
fesional mencionado anteriormente brinda servicios a través de las áreas de: 

• Pedagogía especial: Atiende a los niños que requieren estimulación integral en 
el aspecto pedagógico y, según la especialidad, pone énfasis en el retardo del 
desarrollo y problemas de audición y lenguaje, realizando terapias encamina; 
das al desarrollo integral. 

• Psicología: Atiende a los niños que requieren una estimulación integral, po; 
niendo énfasis en los problemas socioemocionales que alteran la conducta del 
niño y su familia. Realiza terapias encaminadas a la formación de la personali; 
dad infantil. 

• Terapia física y rehabilitación: Atiende a los niños cuidando el buen desarrollo 
neuromotor de los primeros meses y años; problemas físico;posturales y orto; 
pédicos, realizando terapias encaminadas a su mejor desarrollo. 

• Servicio social: Estudia la situación socioeconómica familiar y brinda apoyo so; 
cial de acuerdo a las necesidades y disponibilidad del programa. Obtiene ma; 
terial de difusión para la prevención de la salud del niño y familia . Gestiona 
ante el Estado, a través del Programa Nacional de Alimentación (PRONAA), 
la donación de alimentos que son preparados en el PRITE para los niños. 
Lleva el control de peso y talla de todos los niños inscritos para determinar ca; 
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sos de desnutrición crónica. Tramita la inclusión en el seguro escolar para los 
niños que les corresponde. Realiza visitas a hogares que el equipo determine, 
informándole posteriormente los resultados. Orienta al padre de familia para 
que pueda acceder a servicios sociales de salud, justicia, educación, etc. 

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

En todas las áreas se realiza evaluación y diagnóstico inicial, de proceso y de 
egreso. Cabe señalar que el área de servicio social, adicionalmente a las funciones es, 
pecíficas en beneficio del niño, realiza otras tales como: simulacro de acciones de de, 
fensa civil, gestión de todo tipo de donaciones (medicinas, vestuario, juguetes, etc.), 
visita a los niños que se encuentran internados en el hospital, gestión ante el área de 
servicio social del hospital de la exoneración o descuento de los derechos hospitala, 
rios, compra (conjuntamente con la coordinadora) de los materiales que el programa 
requiera y otras actividades más. Todo ello en un horario menor que el de los demás 
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 atención al niño se brinda dentro de un proceso que comienza con la captación 
y termina con la entrega del informe de egreso, el que detallamos a continuación: 

a) Captación 

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

• Informar al padre de familia sobre los servicios que brinda el programa. 
• Llenar la Ficha de captación con los datos del niño o niña y de los padres. 
• Solicitar la historia clínica del niño a fin de registrar en la ficha de captación la 

información que se estime necesaria. 

b) Inscripción 

Si el padre decide que su hijo ingrese al programa, se procede a llenar una Ficha de 
inscripción que contendrá los datos generales del niño, motivo de derivación e infor, 
mación básica (nombre de la persona que lo inscribe, dirección, teléfono, número de 
historia clínica1 etc.). Esta ficha permanecerá en el expediente del niño durante to, 
dos los años que él o ella permanezca en el programa y en la cual se irá renovando la 
inscripción anual. En el momento de la inscripción, el padre abona la cuota anual de 
inscripción y recibe: 

152 



¿DESERCIÓN O EXCLUSIÓN? EL CASO DE UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN TEMPRANA 

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: 

• Todo ingreso al programa es previa inscripción (pagar un monto determinado 
que corresponde al año de inscripción). Si el niño es retirado del programa sin 
justificación, deberá ser reinscrito (pagar una multa) si desea reingresar. 

• Si no asiste a una cita de evaluación, la siguiente cita deberá ser abonada 
como si fuera una sesión de tratamiento. 

• Toda inasistencia deberá ser justificada personalmente o por otro familiar. La 
justificación será antes de ocurrida la falta y/o traer documento probatorio (de 
lo contrario se considera falta injustificada). 

• El niño será 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 niño recibe tratamiento dentro del horario asignado. En caso de tardanza, 
tendrá una tolerancia de 5 minutos después de los cuales la especialista deci~ 
dirá si lo atiende o no. 

• La asistencia a la escuela de padres es obligatoria y se registrará en la tarjeta 
entregada al momento de la inscripción. La inasistencia y las tardanzas son 
sancionadas con multas. Igualmente serán sancionados con una multa los pa~ 
dres que se retiren antes de concluir la reunión. 

• (Los padres) deberán participar en las actividades (económicas 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 evaluación de ingreso 

El niño deberá asistir a las diferentes áreas en las que atiende el programa para ser 
evaluado. Asimismo, el padre, madre o tutor será entrevistado para recabar datos 
socioeconómicos y de anamnesis. 

c) Evaluación de ingreso 

Si el niño es menor de cuatro meses será evaluado solo por el área de terapia física y 
recibirá tratamiento en dicha área hasta que alcance cy.atro meses de edad neuroló~ 
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gica. Si es mayor de cuatro meses, será evaluado en las áreas de psicología, terapia fí, 
sica y pedagogía especial. Si tiene más de tres años y evidencia problemas de audi, 
ción y/o lenguaje, será evaluado también en esa área. Adicionalmente el padre, 
madre o tutor será(n) entrevistados por un miembro del equipo profesional para lle, 
nar la Ficha de historia clínica y anamnesis psicológica y por la asistenta social para ela, 
borar la Ficha social. 

d) Discusi9Í' de casos 

Es realizada por el equipo interdisciplinario cuando el niño ha concluido sus evalua, 
dones. El expediente pasa a ser revisado en una reunión en la que participa todo el 
equipo profesional y en la que cada uno de sus miembros presenta el diagnóstico de 
acuerdo a la evaluación realizada. Estos diagnósticos y el resultado de la discusión 
son anotados en una Ficha de evolución. En ella se especifica en qué áreas y con qué 
frecuencia será atendido el niño o niña, así como otras recomendaciones referidas al 
uso de ortopedia, ingreso a taller de psicomotricidad, orientación a padres, etc. Por 
último, se registra la edad en que deberá ser reevaluado. 

e) Registro de los resultados de la evaluación en la historia clínica 

Los resultados de la evaluación son registrados en la historia clínica que el niño o 
niña 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 clínica, y que estime pertinentes, 
son registrados en el expediente que el niño tiene en el PRITE. Es decir, se intercam, 
bia información. 

f) Entrega de horario de atención 

Las especialistas que brindarán tratamiento al niño elaboran un «Horario de aten, 
ción del área de ... » en el que figura el área en que será atendido, el nombre de la espe, 
cialista, los días, horas y frecuencia (semanal, quincenal o mensual), así como el ma, 
terial que necesitará. Este documento se deriva a recepción para que, a su vez, sea 
entregado al padre cuando se apersone a preguntar por el mismo. 

g) Entrega del informe de evaluación 

Después de la discusión del caso, una de las especialistas que lo tendrá en trata, 
miento elabora un Informe de evaluación con los resultados. Este informe será entre, 
gado al padre de familia en la primera cita de tratamiento. 
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h) Reevaluación integral 

La reevaluación se realiza después de un año de tratamiento y en el informe de evo, 
lución figura la edad del niño en que deberá realizarse. El proceso se repite nueva, 
mente tal como lo hemos detallado desde el ítem b3) entrega del cronograma de ci, 
tas de evaluación hasta el ítem g) entrega del informe de evaluación. Queda 
entendido que la reevaluación tiene por finalidad que el equipo profesional evalúe 
en forma conjunta los progresos del niño y se actualicen los datos de la ficha social y 
la anamnesis. 

i) Evaluación de egreso 

Se realiza al final del año en que el niño cumple 5 años. Al igual que en la reevalua, 
ción integral el proceso se repite desde el ítem b3) hasta el ítem g). La diferencia es 
que en este caso el informe de evaluación de egreso es un documento más elaborado, 
en el cual figura un consolidado del diagnóstico de todas las áreas, la evaluación de la 
participación del padre de familia en el tratamiento y las recomendaciones y sugeren, 
cias para el tratamiento que deberá continuar en otra institución o en su escolaridad. 

j) Otras acciones relacionadas con la atención al niño 

Todas las actividades que se realizan en el programa están orientadas a mejorar la ca, 
lidad de vida de los niños, 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, visión subnormal, ambiente familiar de riesgo, etc.), se procede a: · 

,Solicitud de interconsulta: Para su atención en alguna de las áreas del centro de 
salud. 

,Solicitud de derivación: Para enviar a los niños a otro PRITE más cercano a su 
domicilio; para enviar a otra institución a niños sin antecedentes de alto riesgo; para 

·enviara los niños y/o padres a que reciban tratamiento paralelo en otras áreas del 
centro de salud (psicología, planificación familiar, etc.). 

El trabajo con los padres de familia se pudo observar en tres categorías: la partid, 
pación, la cooperación y la atención. 

La participación de los padres es de tres tipos: 

• Consultiva: Puesto que se da un intercambio de información entre especialis, 
tas y padres de familia sobre el progreso del niño. 

• Participativa: Bastante activa puesto que es el padr~ quien aprende cómo debe 
realizar en casa las actividades de estimulación, elabora material que le soli, 
cita la especialista o acompaña al niño o niña en las actividades que el PRITE 
programa (excursiones, desfiles, etc.). 
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• Administrativa: Cuando el padre pertenece al comité de apoyo de padres de 
familia. 

Los padres cooperan desde las funciones de información sobre los problemas de sus 
hijos y de asistencia, ayudando a los profesionales en el proceso de rehabilitación. 

Se brinda atención a los padres cubriendo áreas de: 

• Información sobre la situación del desarrollo del niño, de acuerdo a la evalua, 
ción realizada. 

• Asistencia y orientación que abarca tres campos de acción: asistencia psicoló, 
gica, pedagógica, social y técnica. 

• Formación sistematizada a través de la escuela de padres. 

El financiamiento de las actividades que realiza el PRITE es asumido con recursos 
económicos de diferentes fuentes: 

Del Estado: A través del Ministerio de Educación, que abona los sueldos del per, 
sonal, algunos materiales de oficina y limpieza, así como las eventuales capacitado, 
nes del personal. 

Del centro de salud: _ _Que proporciona algunos servicios generales (gasfitería, im, 
prenta, teléfono, fax, infraestructura, etc.). 

De los padres de ·familia: Que aportan económicamente por el servicio en los 
rubros: 

a) Inscripción anual: Por dicho concepto el padre abona la suma equivalente al 
7,3% de un sueldo mínimo. 

b)Tratamiento: Se paga una «colaboración» de un nuevo sol para cada trata, 
miento. 

c) Multas: Impuestas con aprobación de los padres en sesiones abiertas, por los si, 
guientes motivos: , 

, Tardanzas a la escuela de padres o retiro antes de finalizar la sesión. 
,Inasistencia injustificada a la escuela de padres. 
, Inasistencia injustificada a evaluación. 
,Reingreso al tratamiento por retiro injustificado (si el reingreso se da en el mismo 

año de inscripción). 
d) Actividad económica 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 implementación del PRITE. Solo se realiza una actividad anual. 

Donaciones: Son de diversa índole tales como: víveres, juguetes navideños, mate, 
riales didácticos, equipo de oficina, medicamentos, etc. 

En nuestra observación hemos podido apreciar que algunos aspectos de la organi, 
zación del programa han sido adaptados a la institución del sector salud con la que 
mantiene vínculo, y en otros se rige en forma similar a una institución 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 índices de deserción, lo que nos llevó a preguntarnos: ¿ por qué 
los padres dejan de llevar a sus niños al tratamiento escolar?, Ho abandonan por libre 
voluntad o el sistema los excluye? 

LA DESERCIÓN O EXCLUSIÓN: UN PROBLEMA COMPLEJO 

En el seminario internacional de intercambio de experiencias sobre deserción esco, 
lar, realizado en Argentina en 1975, se llegó al «consenso unánime en la definición 
operacional de deserción escolar como el conjunto de individ.uos que abandonan las 
actividades escolares de un tipo de educación, sin completar el ciclo o nivel [ ... ] » 
(Ministerio de Educación y Cultura Argentina 1975: 35). Doublier (1982) sostiene 
que el fenómeno desertivo, según lo establecen diferentes estudios, se caracteriza por 
ser un síntoma de tipo multicausal, necesario de abordar desde distintas disciplinas y 
desde los distintos aspectos que presenta (currículo, docentes, alumno, familia, co, 
munidad, etc.). Asimismo, afirma que la permanencia productiva del niño en la es, 
cuela está íntimamente relacionada con la eficiencia interna del sistema. 

Barral ( 1994) considera que el concepto de «deserción escolar» es inapropiado ya 
que el término es prestado del léxico militar, no pedagógico, con el significado de 
«abandono». Cree necesario construir otro concepto que refleje objetivamente la 
problemática del niño «desertor» quien, según su criterio, no abandona la escuela 
voluntariamente, sino que es rechazado por la escuela y la sociedad. Por lo tanto, el 
concepto de «exclusión escolar» refleja con mayor objetividad la situación proble, 
mática de los niños que ingresaron a la escuela y están ahora fuera de ella. 

El Departamento de Desarrollo Sostenible del Banco Interamericano de Desa, 
rrollo (2001: 1) conceptualiza la «exclusión social» como «una dificultad que sostie, 
nen ciertos individuos o grupos sociales de acceder a servicios sociales de calidad[ ... ] 
está ligado al de pobreza [ ... ] y otros indicadores de desarrollo humano, tales como 
acceso a educación, salud y protección social [ ... ] ». Magendzo y To ledo (2001) afir, 
man que la deserción es un fenómeno psicosocial y, como tal, es complejo. 

Siendo la organización que nos ocupa un programa que atiende niños desde O a 5 
años, queda entendido que el tratamiento pedagógico se realiza en interacción con el 
padre, madre o tutor del niño, por lo cual son ellos quienes desertan o son excluidos. 

También nos parece propio tomar en consideración que la institución es un pro, 
grama de educación especial al que asisten niños con riesgo establecido (que eviden, 
dan problemas en su desarrollo, como los niños con síndrome de Down) y otros con 
riesgo probable (que no evidencian sus problemas o que .todavía no presentan pro, 
blemas); por lo tanto nos podríamos encontrar ante el probable temor de los padres 
(especialmente los de riiños con riesgo probable) de que sus hijos sean desacredita, 
dos y estigmatizados por asistir a una institución de ese tipo. 

157 



CASOS DE INVESTIGACIÓN 

Goffman (1995) afirma que el medio social establece las categorías de las persa, 
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 común y 
corriente para reducirlo a un ser menospreciado por su defecto, falla o desventaja. 
Esto lo convierte en una púsona estigmatizada, desacreditándola puesto que la pre, 
senta en un nivel inferior a los demás. 

En las investigaciones que el autor ha realizado ha podido confirmar que un niño 
con un estigma puede encubrirse de un modo especial. Los padres, conocedores de 
su condición, lo encapsulan dentro de la aceptación doméstica y lo mantienen en la 
ignorancia de aquello en lo que indefectiblemente se convertirá. Cuando se aven, 
tura fuera del hogar, lo hace hasta donde su estigma no es inmediatamente detecta, 
blé. Esta teoría justificaría la afirmación de que existe una real deserción de los pa, 
dres de familia de un sistema que ellos consideran perjudicial y desacreditador para 
su niño. 

Para el estudio de investigación se consideró como «desertor» a todo niño que, 
habiéndose inscrito al PRITE en un período de año escolar, deja de asistir a sus eva, 
luaciones de ingreso; termina su evaluación y no regresa a recoger los resultados; o 
cuando el niño 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 año escolar. 

LA PROBLEMÁTICA DE DESERCIÓN EN EL PRITE 

Durante los últimos tiempos, se observó en el programa que cada fin de año se pre, 
sentaba un significativo índice de deserción, especialmente de los niños más peque, 
ños. Conocer las causas fue el objetivo central de la investigación que inspiró este 
artículo. 

No hemos encontrado estudios sobre deserción en el nivel inicial que nos sirvieran 
como referente comparativo, por lo cual tomamos de la investigación cuantitativa so, 
bre deserción en la República del Perú realizada por Alarcón ( 199 5) los índices del ni, 
vel más cercano, el de primaria (niños entre seis y 14 años). Los resultados arrojan: 

• La tasa de deserción acumulada promedio a nivel de toda la república es de 
9,55%. 

• Hay una tasa ligeramente más alta en la zona rural: 12,52%. 
• Entre Lima y Callao, la tasa más alta se registra en el Callao con 9,97%. 
• La mayor tasa de deserción acumulada entre todos los distritos del Perú se en, 

cuentra en Bellavista, departamento de San Martín, que registra 24,03%. 

Todos estos índices son inferiores a los que registra el PRITE en el año 2000, 
cuando se encontró que el 25% de los niños inscritos había abandonado el trata, 
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miento, es decir la cuarta parte de la población escolar del programa. De dicho ín, 
dice, el 8, 14% estuvo conformado por niños entre cero y seis meses y el 7 ,50% de seis 
meses a un año, lo que da un total de 15,64%. En resumen, del total de niños que no 
continuaron el tratamiento durante ese año, más de la mitad eran niños entre recién 
nacidos y un año de edad. 

Antes de continuar debemos recordar que en el caso de los niños con alto riesgo 
probable, cuando recién nacen y durante sus primeros meses de vida no evidencian 
los problemas que tienen o estos todavía no se presentan. Por tal motivo, y siguiendo 
lo observado empíricamente por la coordinadora del programa, buscamos las tasas de 
deserción según el alto riesgo, habiendo encontrado lo siguiente: 

Desertaron 

Año Inscritos Total R.B.E. A.R.P. A.R.A. 

Can t. % Can t. % Can t. % 

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 Biológico Establecido 

A.R.P. = Alto Riesgo Probable 

A.R.A. = Alto Riesgo Ambiental 

Los resultados nos podrían llevar a hipotetizar que los padres de niños de alto 
riesgo probable abandonan el tratamiento al ver que su niño «no tiene nada» y es 
«tan normal» como cualquier otro niño de su edad. Y de ser así, podría estar muy re, 
lacionado con la no aceptación del padre frente al riesgo de su hijo. Esto nos llevó a 
querer conocer las causas desde las propias fuentes: los padres de familia, sin dejar de 
lado la percepción del personal que trabaja en el programa. 

LAS CAUSAS DE DESERCIÓN QUE EXPRESAN LOS ACTORES 

Al iniciar la investigación decidimos que, adicionalmente a conocer las causas de la 
deserción, también era necesario conocer cómo era la gestión del programa, para ver 
si esta influía de alguna manera en el problema. Sin embargo, para efectos del pre, 
sente artículo, solo nos ocuparemos de las causas por las cuales los padres no conti, 
núan el tratamiento de sus hijos. Se decidió entrevistar a casi la totalidad del perso, 
nal del PRITE, así como a una muestra de padres que habían desertado del 
tratamiento. Dentro del grupo de padres se consideró tanto a aquellos que habían re, 
tornado al tratamiento como a los que no lo habían hecho. Por lo tanto, los resulta, 
dos los dividiremos de la siguiente manera: 
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• Desde la percepción del equipo de trabajo. 
• Desde lo que argumentan los padres: 

,Que abandonaron el tratamiento y no regresaron. 
,Que abandonaron pero posteriormente reingresaron al tratamiento. 

a) Causas de deserción desde la percepción 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 
EP + n.º 
PA + n.º 

Coordinadora 
Equipo profesional 
Personal de apoyo 

La salud del niño o niña: Considerada como una de las causas principales. 

Como están bebitos todavía [ ... ] [tienen] problemas de enfermedad porque son los ni, 
ños [de alto riesgo] que más recaen en cuanto a salud [ ... ] un niño grande no es tanto 
así. e 

La salud del padre o persona que lo lleva a tratamiento: Esta causa se presenta, al pa, 
recer, en menor cuantía 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 niño] me dicen [ ... ] la mamá no viene porque está enferma. EP4 

Económica, por deudas al programa: En el programa se realiza una actividad econó, 
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 inscripción 
o tratamiento. En algunos casos los padres no cumplen con dicho compromiso y, 
como consecuencia, desde la percepción del equipo de trabajo, dejan de asistir al tra, 
tamiento de su niño. 

Me parece que económico [ ... ] a raíz de las actividades que se realizan anuales en el 
programa [ ... ] durante esa etapa, siempre han habido varios niños 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. EPl 

Economía fa miliar: La crisis que afecta a la mayor parte de la población del país 
también es una de las causas de que los padres dejen de llevar a sus niños al programa. 

Tal vez pensábamos que podría ser la parte económica lo que impedía que el niño 
fuera porque los padres que tenías [que estaban inscritos en el programa] en aquel en, 
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tonces, el nivel socioeconómico 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 económicos] . EP 1 

Podría ser el factor económico, a pesar de que acá se les brinda bastantes oportunida, 
des [exoneraciones de pagos] pero muchos padres no lograr expresar lo que realmente 
[ ... ] [sus necesidades]. EP3 

Más que todo creo que debe ser el factor económico porque veo a veces padres que no 
tienen para pagar. P A 1 

[ ... ] porque a veces uno les pregunta, señora, lqué le pasó?, lpor qué no ha venido? 
[ ... ] porque no tenía plata, señorita. PAl 

Falta concientización por parte de los padres de familia sobre la problemática de alto 
riesgo del niño: Esta es una causa en la que coincide más de la mitad de los miembros 
del equipo de trabajo, quienes la atribuyen a que los padres (especialmente los de ni~ 
ños de alto riesgo probable) mientras no observen retrasos significativos que los mo~ 
tive a continuar un tratamiento correctivo y/o preventivo, piensan que su niño no 
corre ningún riesgo y desvaloran el trabajo de prevención. 

[ ... ] como están bebitos, todavía la correctiva del programa no es evidente, entonces 
el padre se confía y dice, no, no tiene nada. C 

[ ... ] yo creo que, en un menor porcentaje, puede ser la concientización en el padre 

[ ... ] porque ven que están evolucionando bien apárentemente y entonces no lo consi, 
deran necesario el programa y dejan de asistir simplemente. EPl 

lLa [causa] principal? [ ... ] Que no [adquieren] conciencia de lo que se está traba, 
jando ahí en el niño, de lo que se está estimulando y qué es lo que se va a conseguir 
con la estimulación, los beneficios de la prevención. 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 niño deben estar en permanente 
diálogo con ellos a fin de informarles aspectos relacionados con la problemática el 
niño 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 intervención 
temprana. 

[ ... ] pero el problema mayor para mí es la irresponsabilidad de los padres, el hecho de 
que se guía 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 aquí [ahora], sino que él decide por su cuenta. Él 
es el que decide si está bien o está mal su niño. C 

Insuficiente información a padres: La información 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 derivación del 
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centro hospitalario y es proporcionada por cualesquiera de las profesionales que se 
encuentran disponibles; pero el tiempo que se dedica para ello y la calidad de la in
formación varía de acuerdo a muchos factores: tiempo disponible de la persona que 
hace la captación, si tiene o no una guía de los puntos que debe informar, momento 
de la captación (al inicio o final de la jornada laboral), si se proporciona o no folletos 
de difusión, experiencia previa en dicho trabajo, conocimiento de las patologías, etc. 

[ ... ] con respecto a la captación, se informa al padre pero no sé si será 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 tendría que decir
les, en sí, todo lo que puede producir un antecedente de riesgo en su niño [ ... ] De
pende de la persona que capta pero también de la coordinación. Se podría coordinar 
en equipo que la captación tenga un tiempo mayor o algo así o capacitarnos nosotros 
un poco más sobre los antecedentes para explicar claramente a los padres. EP2 

Gestión: Este aspecto se refiere específicamente a la exigencia que en años ante
riores se aplicaba para que los padres cumplieran con sus obligaciones económicas. 
Esas medidas se han flexibilizado en la actualidad. 

Antes era mucho más obligatorio [la cobranza de las deudas de los padres]. Hubo un 
problema con una niña que fue y se quejó al Ministerio de Educación. La niña faltaba 
mucho y en ese tiempo le habían 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 señora se quejó 
[ ... ] el año pasado ya no se ha exigido [ ... ] . A raíz de eso, al siguiente año [ ... ] ya no se 
ha exigido. Bueno, han mantenido las deudas y para la nueva inscripción ahí sí tienen 
que cancelar pero no ya durante el mismo año. P A2 

Encontramos también información que se refiere al estilo de gestión 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 
coordinación, puede ser, porque han habido casos aislados en que se han retirado ni
ños y nos hemos enterado que ha sido por cierto, el no ver bien, de repente, la actitud 
que ha asumido muchas veces la coordinación, entonces han optado por irse, pero 
esos son casos muy, muy aislados, pero se han dado. EPI 

Frecuentes cambios de profesionales del área de terapia física: Las profesionales de la 
especialidad de terapia física no cuentan con título pedagógico que les permita acce
der a un nombramiento, por lo que siempre se ha requerido la contratación de perso
nal para cubrir dicha plaza. Esto trae como consecuencia que dichas especialistas 
opten por una mejor oferta laboral. Durante los primeros ocho años de funciona
miento del programa, se cambió 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 área fuerte es el área de terapia física y, justamente en esa área, es que ha 
habido más cambios [ ... ] EPl 

Profesionales muy jóvenes: Adicionalmente al cambio frecuente en el área de tera, 
pia física, se suma la juventud de las personas contratadas. En el último contrato, se 
tomó los servicios de dos señoritas recién licenciadas. 

[ ... ] puede influir de alguna manera la juventud de los profesionales en esa área. EPl 

Lejanía del domicilio: Otra causa que podría desmotivar a los padres a continuar el . 
tratamiento es la distancia del domicilio, ya que algunos niños viven en distritos leja, 
nos, fuera de la jurisdicción del programa. 

[ ... ] como demanda un tiempo, un sacrificio, llevar la bolsa [ de pañales], todo eso, 
puede ser que canse al padre también, porque sé que vive lejos. C 

Esta causa no se podría considerar como una de las principales ya que en los resul, 
tados de los datos estadísticos analizados se encontró que en los últimos años el por, 
centaje es mucho más bajo que los de la misma jurisdicción. 

Poca cantidad de personal: Es ya sabido que los trámites ante el Ministerio de Edu, 
cación para la contratación de personal, especialmente si se trata de incremento de 
plazas, son engorrosos y tienen que realizarse con mucho tiempo de anticipación al 
inicio del año escolar. Por lo cual, cuando la demanda del servicio crecía, se tenía 
que «ajustar» los horarios y/o contar con el apoyo de practicantes. Por muchos años, 
la única docente del área de pedagogía especial ejerció paralelamente el cargo de 
coordinadora, lo que implicaba que algunos niños vieran reducidos sus horarios de 
atención. 

[ ... ] y también porque teníamos poca cantidad de personal, entonces una terapista co, 
gía un montón de niños y le hacía todo en un ratito a cada uno, entonces no le daba lo 
que realmente necesitaba. C 

Poco tiempo de tratamiento: Este problema está 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 año escolar y cubiertas las vacantes, se restringe el 
número de sesiones a cada niño (por ejemplo, la frecuencia pasa de semanal a quin, 
cenal), con la finalidad de poder atender a la totalidad de niños inscritos. Aunque es, 
tos cambios están sujetos al avance del niño y tratando de no perjudicar el segui, 
miento que debe tener su evolución, estas medidas no son comprendidas por los 
padres, quienes por lo general solicitan más tiempo de tratamiento para su niño, es, 
pecialmente si la patología es severa. 

De otros años [anteriores] podría ser la demanda alta que hace que el niño tenga po, 
cas sesiones [ ... ] el padre ve que es poco tiempo lo que se le da al niño. C 
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[ ... ] habían niños que necesitaban más tratamiento, más horas, más tiempo, pero por 
la demanda no se podía. 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 institución]. C 

Factores inherentes a profesionales: Aunque la coordinadora afirma al inicio que las 
causas de deserción son externas y no están relacionadas con el personal profesional, 
posteriormente se refiere a la capacidad que debe tener un terapista para utilizar acle, 
cuadamente los recursos materiales con que cuenta, sin dejar de lado sus recursos 
personales, a fin de lograr una relación de confianza, tanto con el niño como con los 
padres, que los motive a continuar asistiendo al tratamiento. Un recurso importante 
es conversar con la madre del niño o quien lo lleva al programa, para conocer sus ex, 
pectativas, necesidades, intereses del niño, etc. 

[ ... ] se les ha dado la facilidad de usar los equipos de sonido que, para mí, no debe ser 
totalmente para todos los días [ ... ] 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] está reemplazándolas a ellas [ ... ] Llegan y lo prenden hasta el final 
del día. lCómo es eso? Entonces si está obstaculizando, de repente, la relación con la 
madre, conversar. e 

Se pone énfasis en la importancia de la relación entre la especialista (sea docente, 
psicóloga o de otra especialidad) y el padre de familia, la que debe estar basada en 
una comunicación afectuosa, que logre una buena empatía 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 niño y entonces si es una persona seca, que no motiva a 
ningún padre a venir, entonces eso también es importante [ ... ] yo tenía una terapista 
muy buena, muy responsable, sabía bastante, manejaba [ conocimientos de su especia, 
lidad], era muy seriecita [ .. . ] eso sí, no cantaba pero era muy cariñosa con los padres y te, 
nía mucha acogida y entonces había menos deserción 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 envía a un niño a un colegio del Estado 
en el nivel primario, requiere de un presupuesto que muchos padres no están 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 económico, con ma, 
yor razón aún. Si a eso se suma el no poder conseguir una persona que pueda llevar al 
niño al tratamiento, no les quedará otra opción que retirarse del programa. 

[ ... ] porque ahora la mayoría de las madres trabajan y no tienen con quién mandar a 
sus niños a terapia . EPJ 
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Hice algunas visitas para ver [ ... ] por qué razón [dejaban de asistir]. A algunos se les 
había presentado trabajos. Preferían ellos trabajar a venir acá. EP4 

[ ... ] le dijo: «Señora, lpor qué no ha venido?». «Su papá no me apoya en nada. Yo tra, 
bajo. No tengo con quién dejar a mis hijos. No tengo quién lo traiga». PAl 

Inconformidad con el tratamiento: Al respecto, un miembro del equipo profesional 
-sin tener la certeza- piensa que aquellos padres que vienen los primeros días y no 
regresan más, probablemente lo hagan porque el servicio que reciben no es el que 
ellos esperan. 

Último [hace poco tiempo] recuerdo niños más severos que, no sé si [qué] ellos han 
pensado. Asistieron una sola vez a tratamiento y después ya no vinieron más. No 
sé si ellos habrán buscado otro centro más especializado o no sé cuál es el mo, 
tivo porque una vez yo los atendí y ya no volvieron a venir. EP2 

Prefieren otro programa: En un caso de deserción que fue investigado, debido a que 
se conocía a la persona que recomendó a la madre, se encontró que la familia del 
niño había preferido asistir a otra institución en la cual el costo era más alto. 

Por ejemplo de los cuatro [casos] que me enteré antes de Julio [uno] era de una madre 
de familia que prefirió ir a Vigil [Instituto Nacional de Rehabilitación ubicado en la 
calle Vigilen el Callao] porque decía que era más conocido. Pero ella no me dijo eso 
sino su amistad [la persona que la recomendó al programa]. Cuando yo pregunté [ ... ]: 
«no, pero es que ella quiere [ ... ] yo ya le he explicado del programa todo - me dijo la de 
vacunación- pero ella ha querido irse a Vigil porque como ahí paga piensan de que 
[ ... ]»,osea ellos piensan que por pagar más van a tener una buena atención. EP4 

Desde la percepción de la entrevistada, algunos padres piensan que un servicio 
que cuesta más es mejor. Es común 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 más alto, dedicará más tiempo y atención para solucionar el problema de 
salud de su paciente. 

b) Causas de deserción que argumentan los padres de familia 

Para conocer las causas de deserción desde las propias fuentes, se entrevistó a padres 
de familia que habían dejado de asistir al tratamiento escolar y a otro grupo que des~ 
pués de dejar el tratamiento reingresó al programa. En los siguientes esquemas va~ 
mos a resumir las causas que ellos argumentan, separándolos 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 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. deriva~ión 

Mdl Síndrome de Por enfermedad Ella [su hija] en marzo se enfermó. Me dolió 
Down · de la niña. bastante. Y o pienso volver porque de repente 

en abril mi hiia está meior 'Y [Juede volver. 

Md2 Prematuridad y Por embarazo de la La causa principal que hemos tenido es el 
bajo peso madre y posterior nacimiento de nuestra hija. 

nacimiento de la Mi señora tiene embarazos difíciles, había 
hermana. que darle ma-vor tiem[Jo a ella. 

Por enfermedad Y o 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 
cualauier momento me da. 

No tenía quién lo Y o lo quise matricular nuevamente pero me 
lleve. fue imposible. No tenía quién me lo llevara. 

Lo ven completa~ Lo veo desempeñarse y desenvolverse como 
mente normal. un niño comoletamente normal. 

Estar con sus En algunos momentos le he notado algunos 
hermanos lo parámetros 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 veía aue tenía. 

Está en otra Lo he metido al programa de crecimiento 
institución. [del Seguro Social]. Ahorita lo han 

mandado a salud mental. 

Md3 Prematuridad Porque era una Es que, como yo le ayudaba a mi mamá, 
pérdida de era una per [ ... ] no era una pérdida de 
tiempo. Tenía que tiempo porque era para el bien de mi hijo, 
llevarlo temprano pero yo no podía. 
y no tenía tiempo. No podía porque lo tenía que llevar desde 

tempranito a cierta hora y yo acá tenía que 
ponerme a cocinar para mi mamá, para mis 
hermanos, no tenía tiempo para llevarlo. 

No le gustaba ver Y o veía que iban esas criaturas de síndrome 
que iban niños de Down. «Ay -dije- no, mejor no voy, 
con síndrome de fao?». No me gustaban. 
Down. 

La madre piensa Digo, ¿para qué voy a ir ya si acá yo le 
que ella puede puedo hacer?, decía, esos movimientos 
hacer el mismo [ ejercicios de terapia física] las piernitas, 
tratamiento en las manitos [ ... ] Después de ahí ya no, ya 
casa. me olvidé, -va no le hice. 

continúa ... 
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MADRES QUE DESERTARON 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. derivación 

Lo ve bien a su hijo. Para aué, a mi hiiito si lo veo mu'Y bien. 
Estar con otros Los otros [niños de su misma edad] ya 
niños lo ayudará. hablan clarito, él ya esta ahí, quiere hablar, 

a me'dia lengua. Por eso digo, tratando con 
ellos, hablando, ya me imagino que poco a 
Poco 'Yª f mejorarál. 

Md4 Problemas de Le dijeron de Fue por una sola razón: la señora nos dijo 
lenguaje golpe el problema una palabra que prácticamente nos bajó la 

de su niño. moral. « Tiene retraso, retraso mental». Me 
han dicho de golpe, por eso que a mí me ha 
afectado. 

No acepta A mi entender no lo han evaluado bien. Él 
diagnóstico. colaboró muy poco [ en la evaluación 
Piensa que lo han porque] no conocía a las personas. 
evaluado mal. 

Piensan que el El único problema es en su f arma de 
único problema comunicación. No habla bien, porque 
que tiene es el del después corre, salta, juega. Cuando están 
lenguaje oral. los [ccin otros] niños hay intercambio, hay 

,. 
buenas relaciones. Sí entiende y él 
comprende. Nos a')luda en todo. 

Lo ven que está [Del problema de lenguaje] Está bastante 
mejorando. mejor [ ... ] No digamos lo mejor posible pero 

Poco a Poco se está desenvolviendo. 

Estar con otros Le ha favorecido el nido, como él está 
niños 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 más estricto. 
horarios. [los horarios en el PRITE]. 

Está en otra En cambio allá [en Vigil] veo que me dan 
institución. facilidades. 

Md5 Prematuridad Por enfermedad Ella [la niña] estuvo hospitalizada. 
temporal de la 
niña. 

Después de Después de que salieron de vacaciones ya 
vacaciones no no la regresó a la bebe [para continuar su 
regresó. tratamiento l . 

continúa ... 
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MADRES QUE DESERTARON 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. derivación 

. Ven que la niña Ahí está la bebe, pues, tranquilita, 
está bien. inteligente. Es bien hábil, bien viva la bebe. 

A Pesar que es seismesina, es bien viva. 

Md6 Síndrome de Por el nacimiento Nació mi segunda niña y ya era difícil ir 
Down de hermanita. sola con los dos hasta el Pro,f!rama. 

Por trabajo. Mi esposo lo llevaba pero ahora no puede 
por el trabajo. 

No tiene quién la No tengo otra persona que lo pueda llevar. 
lleve. 

Ingresó a una Ingresó al Instituto de Rehabilitación. [Esa 
institución que le institución] también tiene atención 
ofrece más integral: salud y educación. Tiene piscina 
servicios. de hidroterapia. Recibe terapia de lenguaje. 

De ahí ingresa al centro educativo [ de 
educación especial que pertenece a la 
misma institución l . 

Por domicilio. Está más cerca de mi casa [Para ir al 
programa tenía que tomar dos 
transportes públicos]. 

En el grupo de madres que desertaron del tratamiento y no reingresaron encon, 
tramos que, en la mayoría 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 evaluación. 

El 50% de los padres tiene a sus hijos en otra institución: De estos, el 33% son ni, 
ños de alto riesgo probable y las instituciones a las que asisten pertenecen al sector 
salud, lo que podría indicarnos que ven el problema de su niño como una enferme, 
dad (es decir «curable») y no como una situación 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. 0 
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MADRES QUE DESERTARON 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. derivación 

Mrl Prema turidad Por enfermedad Dejé de venir porque ya mi bebe se 
del niño faltaba enfermaba. La señorita me dijo que 
mucho. T erapista preferible lo retirara [ ... ] por muchas faltas. 
le dijo que lo Yo tenía que estar justificando. Y a este año 
retirara hasta el ingresó [nuevamente]. 
próximo año. 

Nacimiento de Mi papá trabaja, mi mamá también, mis 
otro hijo. hermanos trabajan también y entonces yo 

en ese tiempo vivía sola pues, entonces no 
bodía deiar a mi otro bebe. 

Reingresa para Regresé porque yo sabía que es una terapia 
tratar de prevenir de cinco años 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 
niño. de lenguaje, para el estudio, para captar las 

clases, con la conducta [ ... ] y ahí era mi 
resbonsabilidad. 

Mr2 Sepsis Por embarazo de [Dejé de venir] porque me embaracé de mi 
Prema turidad otro niño. otro hijito. 

La familia Y o veía que no hablaba mucho [ ... ] Y o le 
paterna se oponía decía a mi esposo para venir [ reingresar a 
a que continuara tratamiento], su mamá [ mi suegra] me 
tratamiento. decía: «¿Para qué la vas a llevar? Espérate 

un añito más». 

Reingresa cuando Recién cuando ella tuvo tres años [ ... ] ya 
retraso de lenguaje como mi suegra también veía que en verdad 
era evidente. no hablaba mucho r ... l 

Mr3 Prematuridad Por enfermedad Y o estaba enferma y mi mamá también. 
y bajo peso de la madre. No había quién lo llevara. 

Por enfermedad Lo tuve internado con neumonía. 
del niño. 

Reingresaba para Era una falta de un mes [después] cuando 
que no dejara «su tenía un año dejé de ir por lo menos unos 
programa». dos meses pero sí lo llevaba a su programa 

[reingresaba]. 

Por problemas Y o me sentía mal por lo mismo que no tenía 
económicos. solvencia [ ... ] Fui y hablé con la asistenta, me 

dijo: « Tengo medicina», pero no eran [las que 
tomaba el niño]. No me sirvió la ayuda. 

A veces no tenía el sol [para el 
) tratamiento] 

continúa ... 
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MADRES QUE DESERTARON 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. derivación 

Por problemas Y o me sentía mal por lo mismo que no tenía 
económicos. solvencia [ ... ] Fui y hablé con la asistenta, 

me dijo: «Tengo medicina», pero no eran 
[las que tomaba el niño]. No me sirvió la 
ayuda. 
A veces no tenía el sol [para el 
tratamiento] 

Mr4 Hiperbilirrubi, El padre se Su papá no estaba de acuerdo [ ... ] me dijo 
nemia oponía a que lo que no era necesario, que así eran los niños, 

Problemas de lleven a que al principio no hablan bien, todo eso. 

lenguaje tratamiento. Tenía problemas con el papá y me decía 
que no podía llevarlo, que yo viera con 

-------· 4uién dejar a los f otros] bebes. 

Por problemas Por problemas económicos, también, no lo 
económicos. pude llevar. 

Por trabajo. Traba jo de diez, diez y media a nueve y 
media de la noche, a veces las once. 
T rabaio por campaña. 

Cuando consigue Mi mamá quedó en ayudarme en llevarlo 
trabajo, no tiene [al tratamiento] al bebe pero no podía por 
quién lo lleve a su trabajo, entonces ella se mudó. Mi tía 
tratamiento. también trabaja. No tenía con quién dejarlos 

[a sus otros hijos] para que me lo pudiera 
llevar allá. 

Reingresa porque Lo volví a llevar porque ya tenía con quién 
«sabía que lo dejarlos a ellos. Yo no quería que él faltara 
necesitaba». [a su tratamiento]. Yo sabía que él 

necesitaba que siga yendo a sus terapias. 

Las causas para dejar el tratamiento son similares a las del grupo que no regresó; 
así mismo son diversas y se asocian, conforme lo afirman Doublier (1982) y Ma~ 
gendzo y Toledo ( 1990). El reingreso no siempre va a depender de que el niño o niña 
evidencie problemas en su desarrollo, lo cual nos hace suponer que la actitud del pa, 
dre frente al riesgo de su hijo contribuirá a que este opte por dejar o continuar un tra, 
tamiento correctivo o preventivo, según sea el caso. 

Si bien uno de los padres reingresantes lo hizo porque su hija evidenciaba retraso 
en su desarrollo, los demás parecen sentir responsabilidad de lo que pueda presentar 
su niño(a) en el futuro. 
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De algunas opiniones dadas por los padres que no regresaron a tratamiento po
dríamos emitir la hipótesis de que no aceptan que su niño o niña tenga algún pro
blema que pudiera comprometer su normal desarrollo. Y si reconocen que existe al
gún retraso, lo califican de leve. Para visualizar mejor esta afirmación, hemos 
seleccionado fragmentos del discurso de dos madres de familia que abandonaron el 
tratamiento. 

Cód. de Motivos de Causas Testimonio 
Entr. derivación 

Md2 En algunos momentos le Lo veo desempeñarse y El estar rodeado de sus 
he notado algunos pará- desenvolverse como un hermanos eso lo ha ayudado. 
metros que no ha podido niño 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 
Él ya está ahí, quiere ha- imagino que poco a poco ya 
blar, a media lengua. [mejorará]. 

Aunque en los discursos se evidencia que los niños aún presentan problemas, las 
madres los ven «muy bien», y hasta «completamente normal». Procuran que el niño 
esté en contacto con otros niños normales a fin de lograr su «normalización». Tie
nen la esperanza de que el niño tratará 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 aceptación doméstica ante el temor de que sea estigmatizado como «diferente» 
(Goffman 1995). 

Yo veía que iban esas criaturas de síndrome de Down. «Ay -dije-no, mejor no voy, lno?». 
No me gustaban. 

También se puede apreciar que el factor económico 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 económicos ya no son como en años anteriores, aún 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 dejó 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 tenía el sol [para pagar el tratamiento][ ... ] pedirle que quede 
el pago pendiente. 
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Si bien es cierto que los aportes económicos ayudan a que el programa cuente con 
los recursos para lograr un trabajo más eficiente, no podemos dejar de reconocer que 
la institución que nos ocupa es de gestión estatal y debe estar al servicio de la pobla, 
ción más necesitada. Si se pone como condición el cumplir con los costos estableci, 
dos o con los compromisos económicos para que el niño pueda acceder al servicio, 
entonces se estaría frente a casos de exclusión. 

A continuación presentamos un cuadro con el consolidado de las causas argu, 
mentadas por todos los actores, con la finalidad de poder visualizar cuáles 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: 

• El factor económico (ya sea por deudas acumuladas con el programa o por 
falta de recursos en la economía 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. 

• El 40% del total de padres afirma que la enfermedad del niño es una causa de 
deserción y el 20% afirma que es por enfermedad de ellos. Esto último es per, 
cibido solo por un miembro del personal ( 14%). 

• El 50% de los padres que no regresaron al PRITE tiene a su niño en otro pro, 
grama. Esto es percibido también solo por un miembro del personal. 

• Los padres argumentan causas que no son percibidas por el equipo de trabajo 
como: 
, El embarazo y nacimiento de otro niño en la familia, interrupción de trata, 
miento por vacaciones o la falta de apoyo familiar al oponerse que lleven al 
niño a tratamiento. 
,El que el padre vea a su niño «normal» y «estar con otros niños lo ayudará». 
Al parecer el equipo califica estas actitudes en otro plano: falta de concienti, 
zación e irresponsabilidad. 
,La forma cómo se da la noticia al padre sobre el problema del niño (cuando 
no lo conoce), así como la exigencia en el cumplimiento de los horarios. 

CONCLU.SIONES 

De lo analizado anteriormente hemos concluido lo siguiente: 

• Los índices de deserción más altos se encuentran entre los niños de m~nor 
edad (O a 1 año) y los de alto riesgo probable, debido a que sus problemas no 
son evidentes para las personas de su entorno. 

• Las causas de deserción manifestadas son múltiples, entre las que encontra, 
mos factores sociales, económicos y culturales que, por lo general, se asocian. 
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Equipo de trabajo Madres que Madres que 

Causas argumentadas desertaron reingresan 

e EP EP EP EP PA PA 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 
1 2 3 4 1 2 

Enfermedad del niño X X X X X 

Salud de padres (o tutor) X X X 

Económico por deudas al Prog. X X X 

Económico familiar X X X X X 

Falta concientización de PPFF X X X X 

Irresponsabilidad PPFF X X X 

Insuficiente información a PPFF X X 

Gestión X X 

Frecuentes cambios de Prof. X 

Profesionales muy jóvenes X 

Lejanía del domicilio X X 

Poca cantidad de personal X 

Poco tiempo de tratamiento X X 

Factores inherentes a Prof. X 

Trabajo de PPFF X X X X X 

Inconformidad con tratamiento X 

Prefieren otro programa X X X X 

Embaraz/Nac. de hermano X X X X 

No tienen quien lo lleve X X 

Por interrupción de tratamiento X 

Padre o famiia se opone X X 

Lo ve normal X X X 

Lo ven que mejora X 

Estar con otros niños lo ayuda X X X 

Piensa que es pérdida de tiempo X 

No le gusta ver niños de ARE X 

Puede continuar tto. en casa X 

No acepta diagnóico X 

Le dijeron de golpe el problema X 

(no le gustó trato). · 

No conforme con exigencia de X 

horarios. 
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• Entre las causas más frecuentes se encuentran: 
-La enfermedad del niño. 
-El factor económico, aunque los padres no lo aceptan. 

• Los padres no tienen conocimiento del nivel de desarrollo en que se encuen
tra su niño ni tampoco de cuáles son los probables riesgos a los que está 
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
teracción con sus pares superará cualquier dificultad que pudiera 
presentársele. 

• La negación puede estar asociada al temor que los padres sienten de que su 
niño sea estigmatizado cuando su entorno se entere sobre su asistencia a un 
programa de educación especial. 

• La unidad de estudio es una institución educativa con cultura hospitalaria, 
cuya organización se encuentra basada en normas a las cuales los padres de
ben adaptarse. Ello tiene como consecuencia una atención incompleta de las 
necesidades del niño y su familia. 

• Finalmente, podemos afirmar que en el PRITE en estudio el problema de 
abandono del tratamiento educativo se presenta por: 
-Deserción: Los padres abandonan el programa por no considerarlo necesario 
o adecuado para sus hijos. 
-Exclusión: 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 preparación de las familias para enfrentar el fu
turo. Las familias [ .. . ] deben aprender que la responsabilidad de satisfacer las necesi
dades de un niño excepcional no es una carrera que hay que correr hasta perder to
das las fuerzas. Más bien es como una maratón, en que un ritmo bajo y sostenido 
otorga la victoria (W eyhing 1983). 
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¿LA ESCUELA EDUCA PARA LA DEMOCRACIA O PARA EL 
AUTORITARISMO? 

Elizabeth Evans 

1. RASGOS CARACTERÍSTICOS DE LA SOCIEDAD AUTORITARIA Y DE LA 
SOCIEDAD DEMOCRÁTICA 

Para iniciar, se señala algunos rasgos típicos de sociedades con un fuerte control au, 
toritario, que bordean la dictadura; deducibles de la década pasada vivida en el Perú 
bajo un régimen que llegó a controlar casi la totalidad de las instituciones del Estado 
y de la sociedad civil. Se compara tal situación con el proceso de construcción demo, 
crática que ahora se está viviendo. 

Aunque estas características no se dan de manera estática y categórica en un mo, 
mento específico, 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 TRÁNSITO 
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 socíal de la comunidad, del ba, 
rrio, de una localidad distrital y del país, a partir de su trabajo y sus capacidades men, 
tales, sociales y actitudinales, construyendo una sociedad más humana y más plena 
para sí mismos y para los demás. 
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SOCIEDAD AUTORITARIA 

(Régimen fujimontesinista ~ Década de 
los 90) 

Control del poder en manos de grupo 
minoritario. 

Centralismo exagerado. 

Modelo cultural dominante. 

Mayoría en situación de exclusión (étnica, 
cultural, lingüística, de género, etc.) y 
marginalidad. 

Control sobre instituciones de la sociedad 
civil. 

Falta de responsabilidad en la rendición de 
cuentas. 

Corrupción a todo nivel. 

Descontento civil. 

Represión/uso de las fuerzas armadas y 
policiales para aplacar el descontento. 

Violencia social, política y doméstica. 

Falta de confianza en los políticos. 

SOCIEDAD EN CAMINO A LA 
DEMOCRACIA 

(Avances en etapa de transición~ Desde el 
2000) 

Gobierno representativo y responsable ante 
ciudadanos. 

Proceso de reconocimiento de autogobiemo. 

Descentralización del poder. 

Inclusión de las mayorías en la vida social y 
política a partir de su organización. 

Transparencia en el uso de recursos del 
Estado. 

Respeto por la ley y el orden. 

Mayor participación de la sociedad civil en las 
decisiones del Estado. 

Reconstrucción dé la confianza y la esperanza. 

Búsqueda de canales de expresión, 
construcción de consensos, acuerdos, pactos, 
etc. 

Lucha contra la corrupción. 

Visión 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 
país requiere y para ello se asigna once años de escolaridad para la educación prima~ 
ria y secundaria. Se espera que estos años invertidos en la escuela (y el dinero tam, 
bién invertido por las familias, así como por el Estado) produzcan los resultados acle, 
cuados en los propios niños, niñas y jóvenes. 

Frente a este reto es importante analizar lo que sucede al interior de estas institu, 
dones, tratando de dilucidar la manera en que se cumple con el rol asignado, desta, 
cando la coherencia o falta de ella en la realización de esta misión. Es urgente tam, 
bién señalar algunas condiciones que permiten su compromiso con una sociedad en 
transición hacia la democracia, así como identificar los aspectos que impiden u obs, 
taculizan su avance. 

El Acuerdo Nacional por la Educación, 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 democrática. Nos propone los siguientes 
retos: 
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El fin esencial de la educación es: 
../ alcanzar el desarrollo humano pleno 
../ acercar a la persona a la sabiduría en el sentido amplio 

transmitirle los elementos básicos 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 actualización de sus potencialidades 

Fuente: Consulta Nacional de Educación «Puertas abiertas», Perú, 2001. 

Los aprendizajes deben proveer los medios, hábitos y recursos para: 
../ enfrentar con éxito el futuro personal y del país 
../ actuar con libertad y entrega a los demás 
../ propiciar una formación integral, general y técnica de gran calidad 
../ expresar los valores en conductas y hábitos coherentes con una ética y moral 

universales y con sentido de identidad cultural 

Fuente: Consulta Nacional de Educación «Puertas abiertas», Perú, 2001. 

El sistema educativo es responsable de lograr que sus estudiantes desarrollen: 
../ criterio propio 
../ juicio moral autónomo 
../ honradez como convicción y práctica 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 sí mismos, orgullo de su cultura e identidad 
../ sensibilidad artística 
../ respeto por las leyes 
../ un profundo sentido de responsabilidad social 

Fuente: Consulta Nacional de Educación «Puertas abiertas», Perú, 2001. 

3. ESTUDIO DE CASO: ESCUELA PÚBLICA MIXTA (PRIMARIA-SECUNDARIA) 

La escuela sujeto de la investigación fue seleccionada del universo de escuelas públi, 
cas mixtas de educación 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, 
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fraestructura y equipamiento «apropiados», personal docente suficiente para aten, 
der todas las aulas y ubicación 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 evolución. La escuela además, por sus más de 20 años de fun, 
cionamiento ha adquirido cierta estabilidad y reconocimiento de parte de la comuni, 
dad local. 

Se le considera una escuela con mejores condiciones físicas y de organización que 
las ubicadas en zonas de mayor pobreza. 

La agresividad expresada en la estructura física del plantel 

El colegio objeto de estudio ofrece una desfavorable primera impresión al visitante 
que se acerca a él. En el frontis se aprecia un muro alto sin ninguna señal de acogida, 
tomando en cuenta que es un lugar adonde llegan todos los días 2.460 niños y jóve, 
nes de ambos sexos, entre los seis y los 18 años de edad. El portón de entrada es 
grande y de color negro, de fierro resistente; una ventanilla-pequeña es abierta por el 
portero para verificar que solo entren las personas autorizadas. Al ingresar impacta el 
cuadrilátero constituido por un patio grande rodeado en su totalidad por los edificios 
que contienen las aulas. La dirección está ubicada en un lugar estratégico - en una 
esquina- para tener la visión general de todo el plantel y poder observar los moví, 
mientos del personal docente y de los alumnos/as. 

El edificio escolar cuenta con dos pisos. Las paredes interiores están manchadas y 
descascaradas por el uso, notándose que hace varios años no han sido pintadas, el co, 
lor no es igual en todos los lados, en uno de ellos aparece la combinación de colores 
ladrillo y crema, y en los otros celeste o plomo. No hay motivos relativos a la vida o a 
los intereses de niños y jóvenes o a temáticas escolares y/o recreativas. Tampoco se 
encuentra ningún periódico mural ni dibujos alusivos al nombre del colegio. En el 
centro del patio hay dos arcos de fútbol, medio abandonados. Se observa solo algu, 
nas señalizaciones con letreros como: biblioteca, sala de laboratorio, dirección, sub, 
dirección y sala de profesores. Las ventanas de los salones están sucias y muchas se 
encuentran rotas, en algunos casos con cinta adhesiva sosteniendo los vidrios. No se 
aprecia por ningún lado relación alguna con la naturaleza, nada que tenga vida como 
plantas, arbustos, flores; tampoco existen espacios dedicados a la recreación, la cul, 
tura, la música o el deporte. 

Cabe mencionar que se nota un descuido y desaseo total en el patio y al interior 
de las aulas. En un rincón se puede distinguir el cementerio de carpetas donde son 
arrumadas las piezas del mobiliario que se van rompiendo. Ni qué decir de los se~vi, 
dos higiénicos en mal estado y malolientes. 

La infraestructura muestra un ambú~nte no acogedor ni agradable para el/la estu, 
<liante, más bien resulta un lugar donde la estadía se toma difícil y despersonalizada. 
La disposición de los ambientes de la escuela está diseñada para ejercer el control, 
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para la eficacia en la conducta y disciplina, mostrando una rigidez y una uniformidad 
más parecidas a una cárcel o penal que a un lugar atractivo, simpático, amistoso, cá, 
lido, como debería ser el espacio del segundo hogar para los estudiantes, así como 
para los docentes que pasan cinco días de la semana dentro de él. 

Estos edificios escolares trasmiten un mensaje a los niños y jóvenes que ahí 
estudian: 

Ustedes no merecen algo mejor[ .. . ] como son pobres, la educación que reciben tam, 
bién será de pobre calidad; mientras estudien acá en estos edificios fríos y descuidados, 
tampoco tendrán materiales educativos adecuados, muchos profesores llegan acá de 
paso hacia otros colegios mejores, mientras tanto, les darán lo que puedan en estas 
condiciones. Todo estará de acuerdo, puesto que a ustedes tampoco se les va a exigir 
un rendimiento óptimo. 

Los estudiantes interrogados sobre si desearían 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 físicas nos ayudan a construir relaciones de cercanía, de comunidad, o 
nos entorpecen a todos. Nos levantan el espíritu o nos aplastan más. 

Relaciones directivos-docentes: ¿modelos a imitar? 

La asamblea general de inicio del año escolar 

La asamblea de profesores se realiza solamente una vez al año en el mes de marzo, 
siendo este un escenario ideal para observar la manera en que se desenvuelven las re, 
ladones entre directivos y docentes. A esta reunión estaban convocados todos los 
profesores de los niveles de primaria y secundaria del colegio, así 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 tamaños. La distribución de la mesa directiva sigue un orden proto, 
colar de jerarquía: 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 mayoría se conoce desde mucho tiempo atrás; para tomar lapa, 
labra utilizan protocolos de presentación, como por ejemplo: «Con el permiso del se, 
ñor 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 año 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 fueron acumu, 
lando desde el año 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 ningún momento se vio el mencionado documento. 

Muchos de los profesores iniciaban su intervención 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 año anterior en la distribución de ta, 
reas entre docentes, participación en actividades como paseos escolares, etc. Esto 
creó tensión y un buen número de profesores pretendió dar su punto de vista con lo 
que la situación estuvo a punto de desbordarse ( todos hablaban y no había orden). 
La conducción del debate fue enteramente arbitraria: cuando se presentaron proble, 
mas el director no los abrió a mayor análisis y profundización sino los consideró casos 
escuchados y cerrados. 

A lo largo de la reunión, algunos profesores hicieron uso de la palabra pero no 
fueron escuchados por los demás, propiciándose diálogos y cuchicheos permanentes 
que distrajeron del tema que se presentaba. 

La asamblea tuvo una duración 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 salón innumerables veces para atender otros asuntos personales o insti, 
tucionales, dejando la conducción en manos de la subdirectora de secundaria, 
regresando luego y sentándose como si nada hubiera ocurrido ni se hubiera perdido 
ninguna intervención interesante. 

El rol del director como líder, 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 discusión, 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 acá no se toman decisiones de manera 
colectiva. 

Las asambleas pedagógicas, 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 reunión de 80 prof~ores es sumamente difícil que todos 
puedan dar su opinión acerca de un tema. Muchos levantaban la mano para hablar 
pero por cuestiones de tiempo no pudieron hacerlo. Se observó también que había 
un grupo (aunque mínimo) de profesores entusiastas y dispuestos a cambiar y traba, 
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jar por mejorar la institución. Se ha encontrado este rasgo generalmente en profeso, 
res nuevos que recién ingresan al centro educativo y por lo general están en condi, 
ción de contratados. 

Al salir de la asamblea se observó dos tipos de reacciones: unos profesores moles, 
tos porque la reunión no colmó sus expectativas. Y otro grupo de profesores indife, 
rentes a la reunión, 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, ámbitos en 
donde se viva el espíritu democrático, lo cual será 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 par.ticipación y respeto, 
aprendiendo a escuchar las opiniones de los demás y a ser tolerantes, a tomar decisio, 
nes de manera democrática. 

Un grupo humano y, mejor todavía, una comunidad educativa funciona bien si 
existe confianza y la confianza surge del diálogo; este es un prerrequisito de la 
democracia. 

Para conocer la misión 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 sí y cómo 
viven los principios e ideales que profesan. 

Nos asalta una pregunta clave: con estas vivencias Lse.puede levantar un modelo 
de participación democrática para nuestros niños/as y jóvenes? 

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, 
nacimiento 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 concentración y el intercambio de ideas. El salón no cuenta con ventilación, 
las ventanas son pequeñas y no se pueden abrir, en meses de intenso calor el am, 
biente de la clase es casi inaguantable puesto que el lugar es pequeño. Añadido a eso 
los alumnos no cuentan con carpetas para su edad (las aulas son compartidas entre 
las clases de primaria en la mañana y secundaria en la tarde). 

El aula atiende a 43 niños. El día de la observación, los y las estudiantes se dedica, 
ban al copiado en el aula ( unos ejercicios de matemáticas en la pizarra). Los niños se 
levantaban constantemente porque era difícil ver con nitidez lo escrito en la pizarra. 

Se captaba que los alumnos inquietos se distraían con facilidad al tener que le, 
vantarse a cada rato para asegurarse de que lo que escribían estaba bien y para verifi, 
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car lo leído se acercaban a la pizarra y la observaban muy de cerca ( tapando la visión 
de los demás). Muchos se escaparon sin permiso al baño. La auxiliar les gritaba, pero 
solo algunos hacían caso. Los alumnos más intranquilos solo se sentaron cuando la 
auxiliar agarró una tabla de madera. Mientras esta permaneció visible los alumnos se 
mantuvieron en silencio. 

Cuando algunos alumnos comenzaban a inquietarse por algo, parándose 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 ponía sellos de «cara fea» a los que causaban desorden. 

La acción que se les pidió 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 terminó. 

Una vez más se refuerza la idea de masificación y despersonalización que ya está pre, 
sente en todo el clima de la institución. El objetivo de los profesores es obtener con, 
ductas estándares tomando como «buenos alumnos» a aquellos que se mantienen en 
silencio y copian rápido. 

Por otro lado en las clases no hay lugar para el diálogo, los docentes no estimulan 
las preguntas ni hacen esfuerzos por suscitar el conflicto cognitivo, no hay diferen, 
das de estilos de aprendizaje entre alumnos, por lo tanto es difícil que se dé el apren, 
dizaje significativo. ¿Dónde quedó la capacitación docente en pro de una escuela ac, 
tiva, con metodologías más participativas? 

Propio de un estado democrático 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 física o psicológicamente. 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 diálogo con alumnos/as de cuarto de secundaria 

Los alumnos/as, reunidos en grupos de discusión, comentaron diferentes aspectos de 
su experiencia con sus profesores, quejándose de su incompetencia y de su falta de 
dedicación; también expresaron la incomprensión que padecen. Algunos alumnos 
comentaron que ellos mismos se lo habían dicho a algunos profesores y habían red, 
bido la siguiente respuesta: «Qué quieren, pues, a mí me pagan poco. Si me pagaran 
más les daría mayor explicación». Después de la respuesta de la profesora uno de los 
alumnos comentó: «lAcaso no tenemos derecho a una buena educación a pesar de 
que la educación es gratuita?». 

Con la respuesta de la profesora un grupo explicaba que no se le puede exigir más 
a los profesores porque son mal pagados. En cambio otro grupo de alumnos expre, 
saba que era su deber enseñar bien pese al bajo sueldo que perciben, ya que al final 
ellos (los alumnos) eran los perjudicados con su mala enseñanza. 

Vemos con claridad que el docente siendo consciente de su mal desempeño 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 está dando a en, 
tender que no puede existir una educación 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 situación 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 difícil llegar a cono, 
cerlos a todos. Generalmente, los que más requieren de la atención 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 aprendí, 
zaje, pero también formas de ir conociéndose entre docentes y estudiantes y entre los 
propios estudiantes. 

La formación. Una voz desde lo alto: «Alumnos ... ¡firmes!JJ 

La relación entre profesores y alumnos que se va entretejiendo desde situaciones 
simples como la entrada al colegio, el saludo, la formación, 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 formación: protocolo escolar propio de todos 
los días 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 formación al sonido de un timbre y los alumnos tienen que alinearse 
por filas correspondientes a sus secciones y años de estudios. Los alumnos y alumnas 
saben donde les corresponde ubicarse, pero lo hacen con desgano y lentamente. 

En la formación del patio hay muy pocos docentes, la mayoría está en la sala de 
profesores conversando, en lugar de observar y acompañar la formación; en todo 
caso si están presentes están atrás en una esquina en grupo con otros colegas, soste, 
niendo una conversación particular. 

En el segundo piso (tipo balcón) se encuentran el director, la subdirectora, la au, 
xiliar y algunos profesores. Uno de ellos (auxiliar u otras veces un profesor) están con 
micrófono en mano y diciendo las mismas palabras: «Alumnos, i a formar! iDere, 
chos, tomar distancia, firmes, descanso y atención!». 
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Desde que se inició el año escolar se ha observado la formación 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 bíblica y terminan con una oración gene, 
ralmente a coro, se reza el Padre Nuestro y un Ave María. Después vienen las pala, 
bras del director informando por lo común 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 marrón en el cabello de las alumnas y no an, 
dar paseando por los baños en lugar de estar en clase. Estas exigencias de disciplina y 
orden se plantean de manera repetitiva todas las semanas. 

La mayoría de las intervenciones de los agentes del segundo piso (balcón) 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, 
conmemoración de batallas por ejemplo, algún profesor se encarga de presentar una 
explicación y alusión al tema, intervención con la cual los alumnos de todas las eda, 
des llegan a completar aproximadamente 45 minutos de pie bajo el sol y solo escu, 
chanclo a las voces de lo alto. 

La auxiliar que dirige la formación suele gritar para llamar la atención de los/las 
alumnos/as. Los «conoce» llamándolos por su apellido y regañándolos delante de 
todo el alumnado. 

Los y las estudiantes no toman parte activa en este acto protocolar. Ellos partid, 
pan de modo restringido, como los que integran la escolta, los que entonan el himno 
y los que son elegidos para las lecturas bíblicas. La relación 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 están 
arriba, ellos gritan y hablan todo el tiempo, dan órdenes que tienen significación para 
ellos mismos; mientras que los alumnos tienen que estar en posición de firmes, en si, 
lencio y soportando el cansancio, aguardando pasivamente a que termine el suplicio 
de la formación deJos días lunes. 

Los que están «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, 
rán 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 último, los 
alumnos que son modelo para los demás 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, 
mación del estudiantado, donde no se toma en cuenta las necesidades, ni menos los 
sentimientos de los niños y jóvenes y se ,presume que el orden personal y social se ad, 
quiere como una imposición desde afuera. 

186 



¿LA ESCUELA EDUCA PARA LA DEMOCRACIA O PARA EL AUTORITAR ISMO? 

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 institución 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 formación o se portaron mal en clase (con, 
versar demasiado y no prestar atención). Los alumnos castigados hacen aproximada, 
mente 100 «ranas» y se quedan luego de pie durante una hora. 

Otro caso significativo se produjo cuando se observó a un alumno que estuvo es, 
perando a la auxiliar por espacio de dos horas; la misma auxiliar le había ordenado 
que la esperara en la entrada de la sala de profesores. Mientras el estudiante perma, 
necía en esta ubicación, perdió dos horas de clase de matemática, en tanto la auxiliar 
se encontraba comiendo en el kiosko del colegio. Después de terminar regresó a la 
sala de profesores y atendió al alumno, pero sin disculparse; manteniendo más bien la 
actitud rígida y estricta como un derecho o una costumbre de los superiores para con 
los alumnos. 

Una vez más es necesario enfatizar el «maltrato» y la desconsideración que se vive 
en la institución en donde los encargados de la disciplina no toman en cuenta las ne, 
cesidades e inquietudes de los alumnos, dándoles un trato descortés y abusivo. 

Además de lo dicho, se añaden los castigos físicos que hacen que los estudiantes 
adopten determinada actitud solo por temor, perdiéndose de vista el valor de las bue, 
nas acciones por sí mismas. Es decir, se fomenta un condicionamiento que motivará a 
los estudiantes a tener presentes las consecuencias de la acción (castigo), olvidándose 
de la acción misma. Los alumnos seguirán las normas por «temor al castigo». Por ende, 
cuando no esté presente el agente que castiga no tendrá sentido hacer caso a la norma. 

Algo importante a destacar es que en el fondo con este modo de operar se está 
educando en una moralidad heterónoma (externa), alejándonos cada vez más de un 
desarrollo moral autónomo en nuestros estudiantes. 

La escuela dentro del proceso de transición hacia la democracia tiene la respon, 
sabilidad de formar ciudadanos participativos en el sentido de que actúen, piensen, 
opinen, tomen decisiones y no sean autoritarios. Porque quien es autoritario, obe, 
dece cuando está abajo e impone cuando está arriba. Si somos autoritarios en el aula 
de clase la batalla se está perdiendo, por lo menos para los próximos 20 años. Esto no 
quiere decir que la clase se vuelva un caos, que cada cual haga lo que quiera. Partid, 
pación no es indisciplina, la participación se puede hacer perfectamente con disci, 
plina, pero esta no basta. Cuando la disciplina es el único elemento se llama autorita, 
rismo, porque la base de ese grupo humano, de esa organización, es simplemente 
recibir órdenes y obedecer (Rubio 2000). 
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Aprender a ser ciudadano es aprender a participar en las decisiones que le afee, 
tan. No se puede sentir ciudadano aquel cuya opinión 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, dócil y sumiso a la autoridad. 

El modelo de autoridad que se requiere tanto en la sociedad como en el centro es, 
colar debe acercarse más al líder estimulador, con capacidad de empatía, dispuesto 
siempre a escuchar, atento a las preocupaciones de los que lo observan, preocupado 
constantemente porque sus discípulos se sientan cómodos, compartiendo con ellos 
la responsabilidad de los éxitos de la institución, animándolos a participar en la bús, 
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 típica de la mayoría de los centros 
escolares del Perú - a pesar de que el país se plantea en varias instancias la necesidad 
de contar con una educación que le dé soporte a la formación de ciudadanos libres, 
justos, con sentido crítico, creativo y propositivo, y que avance hacia una conviven, 
cia armoniosa entre los ciudadanos (características de una sociedad democrática) - , 
nos convoca a una reflexión seria acerca de las opciones que tenemos por delante. 

En primer lugar, debemos reconocer que el sistema educativo no está cumpliendo 
el rol asignado y esperado por la sociedad. Y eso no es culpa únicamente de los 
docentes. 

El abandono de la escuela pública por parte del Estado y de la sociedad en su con, 
junto demanda poner a la institución educativa a tono con las condiciones y exigen, 
das del mundo de hoy y del país que queremos construir. Es urgente reinventar, re, 
crear la escuela con el apoyo y la concertación de todas las fuerzas vivas de la sociedad. 

Por una parte, una condición indispensable para desarrollar una sociedad demo, 
crática es contar con una escuela pública de calidad que coloque a todos los niños y 
niñas del país en el mismo partidor para iniciar un recorrido necesario 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 formación de 
ciudadanos con derechos y responsabilidades y no preparando súbditos obedientes y 
sumisos. Un ciudadano verdadero participa, propone, respeta y se hace respetar; es 
un sujeto con capacidad protagónica 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 formación de los niños/as y jóvenes. Los docentes deben ser 

188 



¿LA ESCUELA EDUCA PARA LA DEMOCRACIA O PARA EL AUTORITARISMO? 

preparados para ello y debe exigírseles una dedicación acorde con este fin: el desarro; 
llo del currículo explícito y oculto que promueva una educación para la democracia. 

Una de las capacidades que debe desarrollar la conducción de una institución 
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 formación como son los padres y madres de familia, las institu; 
dones 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 demás 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 tamaño y la escala de la es; 
cuela. Incluso algunas prisiones y unidades militares no son tan enormes, impersona; 
les y anónimas como muchos centros escolares que atienden niños/as, adolescentes y 
jóvenes. No solo los estudiantes sufren por esta despersonalización dehrabajo 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 números, 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 matrícula sin tomar en cuenta esta des; 
viación, 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 dedicación durante 
el año escolar. También existen estudios donde se concluye que los centros educati; 
vos que atienden a una población escolar superior a 800 alumnos pierden su relación 
persona a persona y se limitan a tratarlos como si fueran una masa homogénea. Los 
vínculos entre docentes también se complejizan y dificultan y es casi imposible hacer 
una propuesta de visión institucional que aglutine a la mayoría, menos aún a todos, y 
los anime a trabajar en colectivo por una propuesta en común. En otros países están 
en marcha esfuerzos interesantes en la disgregación de grandes instituciones educa; 
tivas, dividiéndolas en unidades de menor tamaño con mayor capacidad para fornen; 
tar integración entre sus miembros y sentido de comunidad. 

Si a esto se agregan los problemas de directivos sin capacidad de conducción, 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 conducción de procesos de mayor 
participación de todos los involucrados. 

La respuesta democrática 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 educación, 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 redefinición de la es, 
cuela que el país y cada región 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, 
nacidos y premiados por todos. 

La sociedad civil, y en particular, numerosos organismos no gubernamentales 
también ponen su cuota de imaginación y compromiso al interactuar con las escuelas 
que deseen entrar en este camino del cambio y ejecutar modificaciones en las formas 
de gestión, en el currículo, en las relaciones humanas, en los modos de participación 
de maestros y estudiantes, con el fin de contribuir en la propuesta de educación de, 
mocrática que el país requiere. 

A las instituciones educativas también les corresponde asumir su responsabilidad 
de convertirse en los centros de formación ciudadana que los/as niños/as y jóvenes y 
la sociedad 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 país, y, por encima de todo, vivenciando la propuesta de participación de, 
mocrática que debe vivirse y modelarse a todo nivel, e irse evaluando y mejorando 
día a día. Solo así lograremos la democracia que tanto anhelamos. 
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LA TOMA DE DECISIONES EN UNA ESCUELA PÚBLICA EN PROCESO 
DE CAMBIO 

Yolanda Chuye 

EL TRABAJO QUE SE PRESENTA a continuación 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 presentación nos centramos en la figura del director, para analizar cómo 
se lleva a cabo el proceso de toma de decisiones en una escuela pública. Los datos 
que aquí se exponen constituyen un referente empírico, producto de un trabajo de 
investigación etnográfica 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 mención viene trabajando desde 1998 como centro educativo 
piloto de la nueva propuesta curricular experimental del Ministerio de Educación. 

Tratándose de un trabajo cualitativo, la recolección de información se basó fun, 
damentalmente en entrevistas grabadas, interacción con los participantes y observa, 
ción directa. 

En el desarrollo de esta presentación pretendemos dar respuesta a las siguientes 
interrogantes: ¿Cómo se toman las decisiones en una escuela pública? ¿Cuál es el gra, 
do de participación que tienen los miembros de la comunidad educativa en la toma 
de decisiones? ¿Cuáles son las dificultades de participación que se presentan? LQué 
estrategias usa el director para influir en los demás? LCómo es entendida la democra, 
cia desde el discurso de los actores? Finalmente arribaremos a algunas conclusiones. 



C ASOS DE INVESTIGA CIÓN 

1. LA TOMA DE DECISIONES 

El proceso de toma de decisiones forma parte del funcionamiento cotidiano de las or, 
ganizaciones. Más que una actividad puntual y limitada a ciertas personas en la orga, 
nización, 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 jerárquico de elección entre varias alternativas, cons, 
tituyendo un proceso imparcial y lógico, donde los intereses de los grupos y las prefe, 
rendas no cuentan; así se considera que «la toma de decisiones es un proceso 
racional donde los sujetos buscan maximizar las posibilidades de conseguir ~us obje, 
tivos teniendo en cuenta todas las alternativas posibles, explorando todas las canse, 
cuendas derivadas de esas alternativas y tomando finalmente una decisión» (Lunen, 
burg y Orstein, citado por San Fabián Moroto en Domínguez y Mesanza 1996: 207). 

lvancevich et al. (1996: 175), siguiendo un enfoque sistémico, conciben la toma 
de decisiones «como una sucesión de pasos que van desde la identificación clara del 
problema hasta la ejecución y evaluación de acciones pertinentes», lo que implica 
que se ha recogido información relevante, que se ha tenido en cuenta las opciones 
alternativas y que se ha entendido las posibles consecuencias de las acciones. Estos 
autores señalan que siendo la toma de decisiones un proceso enteramente humano, 

· está teñida de complejidades y ambigüedades que reflejan la manera de ser propia de 
los seres humanos e influenciada por el entorno. La multiplicidad del proceso invo, 
lucra la razón y la emoción, 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 gráfico organizativo, sino que es un 
proceso político (Ball 1989: 41) donde fluyen intereses opuestos e intervienen las 
habilidades, los recursos y las alianzas entre los participantes. La manera de abordar, 
los está muy relacionada con el. estilo de dirección con el que se conduzca el centro 
educativo. 

2. CÓMO 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, además de velar por el proyecto educativo, y mantener el 
espíritu de equipo (Pascual y Villa 1991). 

Así, la función directiva, que recae como responsabilidad de peso en el director 
consiste, según él mismo lo manifiesta, en «dirigir los destinos del colegio [ ... ] » 
YC26DI, acción que implica influir en la conducta de los otros miembros de la comu, 
nidad educativa para conseguir determinados propósitos orientados a lograr los fines 
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que se propone la escuela. Aspectos que tienen que ver con la gestión institucional, 
la parte administrativa, las funciones del personal, incluso aquellos como el mante
nimiento físico de la escuela, son abordados en las reuniones de docentes que se lle
van a cabo en el centro educativo, todo con el único propósito de buscar la mejora 
de este. 

La reunión es con carácter de gestión institucional, es con ese carácter, también con 
carácter informativo, Lno?, 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 carácter de gestión 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, Lno?, y de mantenimiento, esas cositas, y otro de los aspectos es también de la me
jora del centro, siempre se toma acuerdos sale así, salen propuestas, ideas, Lno?, 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 dinámica 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» 1 de docentes aseso
res» o en otros casos la consulta a miembros líderes, con lo que se estaría garanti
zando que la decisión asumida tome fuerza, hasta finalmente llevar la propuesta a la 
asamblea general. 

Consultas previas 

Una de las características 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 acompañada de la confianza que deposita en personas a las que consulta para 
recibir una apreciación sobre el tema «en cuestión» o que le pueden brindar los ele
mentos necesarios para asegurar la certeza de lo que se pretende asumir. Los siguien
tes testimonios así lo confirman: 

[el director tiene] liderazgo, ascendencia, Lno?, capacidad para tomar decisiones así 
radicales, fuertes, Lno?, entusiasmo, mucha energía, compromiso, involucramiento, 
entonces eso creo que es, Lno?, mucha firmeza en las decisiones tomadas - caballero, la · 

1. El equipo de «cuadros» al que se hace referencia es un grupo de docentes capacitados inclinados por 
emprender proyectos de innovación en el centro educativo. Este grupo está integrado por los coordina
dores de área y coordinadores de turno del centro educativo. Como lo describe un docente «son perso
nas que en la escuela encuentran un espacio para su realización personal y profesional [ ... ]» YC02PS. 
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Consultas previas 

Gente que 
conoce el tema 

Gente que 
tiene liderazgo 

para para 

Recibir Decisión tome 
apreciación fuerza 

Formulación de 
propuesta 

Asamblea 

Se lleva 

Propuestas 
claras 

vender la 
propuesta 

Se ponen 

Habilidades del 
director 

vida es así, Lno?- , firmeza, pero también capacidad de autocrítica y confiar más allá de 
las propias fuerzas, confiar en los demás [ ... ]. YC02PS 

[el director] era algo también un poco creativo, porque me parece que él formaba sus 
coordinadores, entonces primero se reunía con ellos, y les conversaba [ ... ]. En ese en~ 
tonces, siempre del turno de la mañana uno, del turno de la tarde uno y un coordina~ 
dor general, con ellos conversaba, entonces de ahí ya traían las propuestas [ ... ]. 
YC12PS 

Otro de los mecanismos internos empleados es consultar a los líderes 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 estaría asegu, 
randa que la decisión tome fuerza. 
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[ ... ] antes de una reunión me llamaba y me decía: vamos a tratarlo así, ¿qué te parece?, 
o decía : mira, estamos pensando en hacer esto, esto, lqué te parece?, ah, le decía, 
cuando era muy bien pues, le decía iestá excelente], y ahí conversábamos, qué pode; 
mos hacer si pasa esto, ah, muy bien, podría hacer esto, señor director, no sé si a Ud. le 
parece interesante y sí, él decía, muy bien [ .. . ]. YClOPS 

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 partid; 
parán los docentes o padres de familia según la naturaleza de la agenda a tratar. Si es 
un tema netamente académico se trabajará con los docentes, raras veces participan 
los auxiliares de educación (solo se pudo presenciar una reunión en la que ellos in; 
tervinieron, fue la primera reunión del año escolar donde se formaría la comisión 
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, 
pósito de solicitarles apoyo económico para la adquisición de materiales, equipos o 
mejoramiento de la infraestructura, o para exponer asuntos relacionados con el ma, 
nejo de recursos económicos. 

Después de realizar las consultas previas, el director lleva a la asamblea propues, 
tas claras «para recoger opiniones», pero virtualmente la decisión ya está tomada. 
Aquí 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 hará es recoger opiniones para enriquecer las ideas y explicitar la deci, 
sión asumida a través de su aprobación en asamblea. Habilidades del director que 
son superiores con respecto a las dificultades de participación que manifiestan do, 
centes y padres de familia, tema del que nos ocuparemos más adelante. A continua, 
ción algunos testimonios: 

[ .. . ] se pensaba en dos caminos diferentes para plantear, entonces ya traíamos todo mojadito, 
se planteaba en la reunión, los profesores decían, algunos se callaban, pero ¿las acepta; 
ban?, las aceptaban, entonces eso, lno?, me ha parecido a mí bastante loable la parte 
del director [ ... ]. YClOPS 

[ ... ] sale de la asamblea el acuerdo, la propuesta, entonces ellos [ ... ] bueno, como se está 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 pedagógico para el con; 
curso del Ministerio de Educación, entonces en la asamblea, como eran los profesores 
que dominaban más el nuevo enfoque pedagógico, entonces la asamblea le dio el visto 
bueno, ahora, y producto de eso se ganó el proyecto innovador, lno? [ ... ]. YC08PS 
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Es importante señalar 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 acompañada de un trabajo posterior de 
motivación a los maestros para que participen, se involucren en el cumplimiento de 
la decisión tomada y finalm~nte se disfrute el éxito como producto de una responsa
bilidad compartida. 

Cuando por ejemplo en marchas o cuando ganábamos competencias o algo por el es
tilo [ ... ] el director ponía todo el énfasis, porque él se entregaba totalmente al colegio, 
y no solamente él como dicen, lno?, sino todos los docentes, él motivaba, o sea marke
teaba un poco, yo digo marketeaba porque motivaba a que los demás nos contagie
mos, lno?, vivir también el triunfo, lno? [ ... ] porque de una u otra manera él era el 
que manejaba las cosas, lno?, él, claro, manejaba pero delegaba trabajos, y los dele
gaba muy bien organizado y es por eso que me parece que así todo el mundo se conta
giaba con eso, lno? [ ... ]. YCllPS 

Cuando se trata de tomar decisiones con los padres de familia, el director también 
se anticipa a los disentimientos; para ello resulta útil conversar previamente con do
centes que actúan como los «ideólogos» 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 tenía 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 venía y ya daba planteamientos ya claros y firmes [ a los padres de familia en reu
nión] entonces ya no daba lugar a las discrepancias, opiniones, entonces ya tenía su 
junta directiva, con ellos trabajaba, ellos también defendían ese hecho o ese pro
blema.[ ... ] 

[el director se anticipaba] coordinando, primeramente coordinaba con los profesores, 
que eran como los ideólogos, se puede decir, lno?, del problema, luego ya después los 
padres de familia coincidían, se puede decir así, con la Apafa, entonces ya recién lan
zaban a la masa, sí, porque en la masa siempre hay uno y otro que opina pero a veces su 
opinión no tiene buena fundamentación, 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 situación con el propósito de que la decisión asumida 
no quede como una decisión impuesta, sino que sea vista como producto de un 
acuerdo. También resulta importante por parte del director la búsqueda de un equi
librio entre la aprobación de la propuesta que trae, con el interés de buscar el desa
rrollo y mejora del centro educativo, y la aspiración de diálogo 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, lno?, es muy bueno que las decisiones sea unánime, entre to
dos, pero hay en otras cosas sí también tiene que ser un poquito tajante, lno?, porque 
también no sirve ni ser tan democráticos ni ser muy radicales, lno?, tiene que ser un 
término medio para que pueda continuar avanzando el centro educativo pues, porque 
si somos muy democráticos ya todo el mundo va a querer hacer todo lo que quieren, y 
si son radicales ya todo[ .. . ] entonces hay totalmente una ruptura, lno?, entonces para 
evitar eso tiene que tener un término medio: ni tan democráticos ni tan radicales [ ... ]. 
YC06PS 

Se incide en la habilidad que debe tener el director para buscar el término medio 
entre ser democrático y ser radical o tajante en las decisiones asumidas; es más, hay 
una notoria aprobación de la actitud impositiva, porque si se espera que los demás 
decidan, se correría el riesgo de que las cosas se dispersen y no se haga nada, pues 
cada uno haría lo que quisiera. 

3. PARTICIPACIÓN DE LOS MIEMBROS DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA 

EN LA TOMA DE DECISIONES 

Coincidimos con Ball cuando señala que todo estilo de dirección exige un mayor o 
menor grado de apoyo mutuo entre el líder y los que dirige. Este apoyo estará dado en 
los niveles de participación y descentralización de funciones en forma operativa y no 
tanto en el discurso. Creemos que la participación implica diferentes grados de ac, 
ceso a la toma de decisiones que tienen los miembros de una organización. En las lí, 
neas siguientes se analizará cómo participan los distintos actores de la comunidad 
educativa en este proceso. 

Participación de los docentes 

Coordinación a través de áreas 

Son destacables los intentos de descentralización que se han generado en el centro 
educativo, esto se debe a la organización de los docentes por áreas curriculares: ma
temática, comunicación, ciencia y tecnología, ambiente, etc., exigida por la nueva 
propuesta pedagógica asumida por el colegio. Por ejemplo, planificar y desarrollar los 
proyectos pedagógicos implica otorgar a los docentes ciertos niveles de libertad para 
tomar decisiones, especialmente de tipo académico, en su área, lo que trae consigo la 
distribución de responsabilidades. 

[ ... ] acá todo el tiempo se trabaja en coordinación, no se dispara uno solo sino se re
úne, 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 así (se re-
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fiere a los programas curriculares) en coordinación con los coordinadores [ ... ]. 
YCOlSD 

El trabajo en la comisión central 

Un estilo de organización que caracteriza al centro educativo es la formación de una 
comisión central que se encarga de armar propuestas y distribuir responsabilidades 
para el desarrollo de actividades de distinta naturaleza: actividades económicas para 
recaudar fondos y sacar adelante proyectos del colegio, actividades del calendario cí, 
vico, actividades de participación del colegio en eventos, entre otras. 

[ ... ] quien tenía un criterio para hacer una actividad tenía que como mínimo formar 
una comisión central que monitoreara todo el trabajo y que se le diera las facultades 
necesarias a esta comisión para que lo hiciera, lno?, porque si estaban pintados lo 
mismo que no haya nada [ ... ] en las comisiones que al menos que a mí me las han 
dado yo siempre he puesto eso de [ ... ] como requisito previo para asumirla, que se 
tenga cierto nivel de decidir, toma de decisión, cierto nivel, ahora tampoco me parece 
que eso no debe ser de una manera aislada de la dirección, lno? [ ... ]. YC24PS 

Sin embargo el trabajo de la comisión central parece ser un mecanismo que limita 
la participación de la mayoría, son tres o cuatro los docentes que organizan todo, los 
demás solo participan en la ejecución 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 concepción que podría estar impidiendo el ejercicio de una verdadera 
autonomía. 

Mira, las decisiones nunca se han tomado, o sea, qué te digo, o sea, si tú llamas por de, 
cisión, qué te digo, en una asamblea, miren, podemos hacer esto, laceptamos?, no, en 
el colegio no ha habido eso, no [ ... ] A ver, las únicas veces que habrán sido pues para 
cosas mínimas, pero para formar comisión, llas formo yo o las forman ustedes?, vota, 
mos, no, fórmenla ustedes, en fin, pero para una decisión más importante [ ... ], no, ha 
habido ya una decisión y solamente en asamblea comunicamos para formar las comisiones 
para hacerlas y listo, ¿no?, yo no digo que está mal eso, porque yo creo que para llevar 
una buena dirección, para llevar una buena escuela, hay que tomar decisiones y hay 
que dárselas a conocer esas decisiones, porque si tú esperas que los demás decidan, 
nunca logran nada, lno? [ ... ] yo creo que lo que el director hace no está mal, pero 
siempre debe haber un equilibrio, lno?, ya, tomo mis decisiones yo, pero a ver, vamos a 
ver si tú también puedes tomar un día tu decisión [ ... ]. YC03PS 

Participación de los padres de familia 

A pesar de que los padres de familia tienen «las puertas abiertas» de la escuela para 
presentarse a la dirección y exponer sus ideas o inquietudes cuando lo requieran, su 
participación está muy formalizada; sin embargo se reconoce el intento que se hace 
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por incorporarlos a la dinámica del centro educativo a través de su participación en 
la escuela de padres, invitando a los miembros de Apafa a una reunión de capacita, 
ción para docentes que organizaba el centro educativo, convocándolos a participar 
en capacitaciones de salud, o capacitándolos en coordinación con la PNP para la for, 
mación de brigadas de seguridad, con el propósito 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 básicamente 
de mejora y mantenimiento físico de la escuela, o recurrir a ellos cuando se necesita 
su apoyo económico. 

[para hacer una asamblea] Nos mandan la citación, los padres o a veces la.s mamás ve, 
nimos al colegio, allí el director nos empieza a decir para qué nos ha llamado, luego 
pide a los padres una opinión y ya un padre habla, participa, lno?, y se hace lo que 
manda la mayoría [lQué se les pide a los padres?] Depende, a veces es para hacer acti
vidad, se pide la colaboración [ ... ]. YC31PF 

La imagen que se tiene de los padres de familia es desvalorizada, se les considera 
inexpertos en cuestiones de enseñanza, se dice que «tienen un concepto de escuela 
tradicional», o un escaso nivel académico para entender los cambios que se están 
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 está en el cua
derno[ ... ] o sea tienen un concepto de la escuela tradicional de siempre, lno?, el pro
fesor es bueno cuanto más avanza el cuaderno, cuanto más llena, lno?, entonces un 
poquito eso, lno?, entonces cuando es recto castiga, lno?, ellos le llaman bueno, en
tonces eso es difícil meterlo a los padres de familia [· ... ] Es difícil porque primeramente, 
por su bajo nivel cultural digamos, de noción, 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 papá y mamá a la vez [ ... ] las mamás son madres solteras, 
etc., lno?, entonces cuando hay reuniones de padres de familia muchos se limitan so
lamente a la crítica, lno?, a decir acá no enseñan bien o está surgiendo esto, está sur
giendo lo otro [ ... ] se juntan los padres de familia a cuchichear, lno? y quizás por su 
misma idiosincrasia [ ... ], tan limitada en su crítica, son bastante subjetivos, ellos ven 
una cosa y generalizan, lno?, si un profesor comete un error y a todos meten en el 
mismo balde, lno?, y, bueno, pues, esa es su mentalidad [ ... ]. YCllPS · 

Esta percepción tan negativa acerca de los padres de familia da lugar a que sus 
opiniones no sean consideradas en la planificación de aspectos pedagógicos relacio, 
nados con la educación de sus hijos, perdiéndose de vista lo enriquecedoras que po
drían resultar sus sugerencias. Si bien no son especialistas, sí pueden saber si sus hijos 
se sienten respetados, si están motivados, si tienen el deseo de aprender más. 
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Bien difícil que los padres expongan y difícil que nosotros conversemos en una reu, 
nión con todos los profesores [ ... ] lo ideal sería: tener una reunión de padres y que to, 
dos los profesores estén y que nosotros expongamos nuestros puntos de vista, nuestras 
inquietudes, lno?, pero, lqué pasa?, según dice la ley, no sé, yo desconozco también 
eso, dice que la ley dice que los profesores son autónomos, que los padres de la Apafa 
no pueden intervenir, ni mucho menos participar en[ .. . ] entonces me parece que no 
debería ser así, al contrario, nosotros debemos tener más comunicación, porque 
ahora, si nosotros tenemos comunicación solamente con el que está a cargo del salón, 
que es el profesor, el tutor, solamente con él, y con los demás profesores qué [ .. . ]. 
YC22PF 

Es muy usual la comunicación del padre de familia con el profesor tutor o con un 
determinado docente, a quien se recurre para averiguar aspectos muy puntuales rela, 
donados 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 educación que reciben sus hijos. Al parecer la cuestión 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 sería una amenaza a su so, 
beranía en el centro educativo, una amenaza a su poder y a su desempeño profesio, 
nal; a los padres de familia no se les permite participar en la toma de decisiones por 
ser competencia de los docentes. 

Participación 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 campaña electoral, como el reparto de volantes de 
propaganda, la publicación de las listas en los paneles del colegio, el in1greso a las au, 
las de los integrantes de cada lista para exponer sus planes de trabajo, la organización 
de un debate público en el patio del colegio entre los candidatos; en el colegio se vi, 
vía un ambiente electoral. Había una docente responsable de este proceso. A conti, 
nuación su testimonio: 

[ ... ] conllevamos para las nuevas elecciones a un debate, lno?, porque era solicitud de 
los mismos alumnos, lno?, sí, que nosotros elegimos, y al final no cumplen con todo, 
mejor nuestro voto en blanco, lno?, entre broma y serio ellos lo comentan, entonces 
dijimos, bueno, que ellos mismos elijan y que sean escuchados mediante un debate, lno?, o 
sea aquí se ha hecho un escenario y se convocó a [ ... ] se inscribieron como tres, cuatro listas, 
y cada uno según este [ ... ] cada regidor exponía [ .. . ] fue una bonita experiencia porque 
inclusive ganó un alumno porque habló tan bien y tenía este [ ... ] la voz le salía como 
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de un conocido político, Lno?, y todos pues, Lno? [ ... ] para qué tuvimos bastante, bas, 
tante acogida y llegó el día de las elecciones y, bueno, ya más o menos los alumnos se 
sondeaba quién iba a ser el ganador [ ... ]. YC09PS 

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 democrática. Efectivamente el candidato 
que en su tono de voz, además de otras características físicas, se aproximaba más a un 
conocido líder político nac~onal, 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 dirección, pero sí hicieron, años atrás pusieron al baño lunas, hay un 
espejo grande tanto en el baño de hombres como de mujeres, pusieron esós 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) nomás [ ... ]. YC20AL 

El municipio es una apariencia, no tiene legitimidad en la comunidad estudiantil, 
se convierte en una exigencia que hay que cumplir porque así lo dispone la USE. De, 
finitivamente es un avance de participación, pero faltaría trabajar mejor aspectos de 
fondo, aparentemente se vuelve a centralizar el apoyo de los alumnos en actividades 
que permitan el mejoramiento físico del colegio, una cuestión de forma, descuidando 
lo importante que sería escucharlos para responder a sus necesidades y expectativas, 
y sobre todo hacerlos sentir que realmente se les está tomando en cuenta. 

Elaboración del plan de trabajo 

Pon, pon nomás 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 relación con la forma en que se elaboran 
los programas de trabajo. Una profesora nos contó lo siguiente: 

[ ... ] me acuerdo que un año, que yo estuve formando parte de lo que era el municipio 
escolar, hace dos años [ ... ] sextante uno de mis alumnos así, cuando estábamos senta, 
dos en grupo para diseñar el plan, Lno?, para diseñar las actividades, un alumno dijo, 
ya, pon, pon nomás, si al final no lo vamos a cumplir, entonces yo le digo, o sea, lpara qué va, 
mos a trabajar?, lpara qué nos vamos a perder una, dos horas si siempre va a estar en papel?, 
pero, profesora, hasta el candidato promete y promete y lpor qué no nosotros?, imagínate, 
Lno?, desde esa perspectiva. Los alumnitos que ahora ban sido escogidos: hay dos de 
primero y los demás son de segundo y de la mañana, yo les digo, ya, ya van a ser su esto 
[ ... ] profesora, este año nada todavía que ya al fin de año, el otro año de repente; o sea, mira, 
es municipio escolar sí, pero no todo lo que promete lo cumple, o sea, una que otra cosa, 
Lno? [ ... ]. YC03PS 
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4. DIFICULTADES DE PARTICIPACIÓN 

La actividad organizativa de la escuela se desarrolla en un complejo entramado de 
interacciones entre las personas que allí se concentran; hay diversidad de miras, de 
posiciones y de intereses, constituyéndose en un escenario donde lograr el consenso 
resulta una tarea muy difícil, 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 participación de los diversos actores de la comunidad 
educativa se presentan a continuación. 

De los profesores 

Algunos hablan la mayoría se calla 

El quedarse callado o el comentario silencioso podrían demostrar una aparente apa, 
tía, pero son estilos a los que recurren los docentes durante las reuniones; en algunos 
casos -dependiendo de su condición 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 razón 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 allí se establecen, por eso se 
puede confirmar que «los contratados se mueven muy bien en esa dinámica, y el di, -, 
rector aprovechaba esa situación». 

El motivo por qué éramos muy callados; la gran mayoría de este colegio éramos con, 
tratados, solamente era un grupo pequeño de nombrados, entonces nosotros tenía, 
mosque agachar la cabeza porque [ ... ] yo me acuerdo en el primer año que yo entré, 
algunas cosas que no me parecían, yo, pues, me manifestaba, Lno?, y eso no le gustó al 
director y me marcó más, entonces, en alguna oportunidad él me dijo, bueno, si te 
gusta te quedas, si no te puedes ir, Lno?, entonces, ya que te digan eso [ ... ] qué te 
queda, Lno?, callarte desgraciadamente y te tienes que morder la lengua, y por eso que 
la gran mayoría nos quedábamos callados, porque lo que decía el director, sí, ya, Lno?, 
así no más, este año [ ... ] es diferente [ ... ] ahora, pues, podemos manifestarnos, pode, 
mos decir, podemos hablar[ ... ]. YC09PS 

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» o «eso lo estamos tomando en cuenta en la evaluación», entre otras que 
denotan el ejercicio de una evidente presión sobre los docentes. De alguna manera 
se configuraban como parte de la cultura del centro: «se había hecho escuela de eso», 
convirtiéndose además en reforzadoras de una relación 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 evalúa o algo así, 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, 
pación por cuidar una buena imagen frente al director. Un docente nombrado nos 
contó una experiencia sobre la medida tomada por el director respecto a su inasis, 
tencia a una actividad programada para un día 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 
intención de hacer «caer» al director; entonces prefiere callar con el afán de evitar 
que se «piense mal de él» . 

[ ... ] al día siguiente el día lunes puso ahí: «los profesores que han venido, los profesores 
que no han venido domingo» [ ... ]osea, lqué está demostrando ahí?, para mí, eso no es 
como se dice, lpara qué pone día domingo si ha venido o no ha venido?, lcuál 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, lno?, se va a acumular y de re, 
pente va a decir pues que yo soy un conflictivo[ ... ] además puede haber, cómo se dice, 
otras malas interpretaciones, lno?, de repente de este, de querer hacer caer, etc., etc., 
lno?, y en ese sentido yo me cuido bastante, lno?, inclusive los profesores me dicen, 
profesor, pero usted ya no habla como antes, porque yo antes siempre hablaba, o sea en 
todas las asambleas intervenía, decía, daba mi posición y ahora casi ya no[ ... ]. YC07PS 

El temor a equivocarse: Otro de los temores que expresan los docentes es el temor a 
equivocarse en público. Se puede interpretar como una falta de tolerancia frente al 
error y la vigencia de una concepción muy conservadora sobre el saber/conoci, 
miento del docente, ad~más de una clara inseguridad personal, que se refleja en cui, 
darse de no quedar mal ante los demás. Existe temor ante las posibles descalificado, 
nes de quienes emiten su opinión sobre lo que se hace. Para protegerse de las críticas, 
lo mejor es que no se formulen. 

[ ... ] es que lo que yo he notado acá es que, este [ ... ] igual que en los salones de clase, 
lqué 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 equivoco y al equivocarme, ¿qué voy a suscitar?, de que el com, 
pañero me diga que estoy opinando mal, que tu compañero se burla, que tu compañero no se 
burlará así pero va a comentar, va a decir, o sea el qué dirán, de que por qué yo me he 
equivocado [ ... ]. YC07PS 
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Por no tener otra alternativa: Para oponerse a un planteamiento se tiene que 
pensar en argumentos sólidos o elaborar alternativas, ejercicio que no es realizado 
por los docentes, quienes se ven involucrados en otro tipo de prioridades. Implicaría 
más trabajo; por lo tanto, la opción más cómoda es aceptar nomás, no habrá ne~esi, 
dad de pensar, porque tampoco se puede contradecir por contradecir. 

[Por qué no dicen nada] Mira, el problema es lo siguiente, lno?, dedicarse a resolver 
un proyecto requiere bastante tiempo, yo he visto que acá los colegas alternan su tra, 
bajo, su trabajo como docente con otra actividad, entonces eso hace de que cuando 
hay alguna decisión que tomar, ya pues tienen que aprobar nomás, aceptar no más, 
porque si hubiera contradicción tenemos que dar otra alternativa, porque no pode, 
mos contradecir por contradecir; y lcuál es nuestra alternativa?, lcuál es nuestro tra, 
bajo? [ ... ] Entonces, para dar una alternativa tendríamos que trabajar, lno? , y eso hay 
veces hace que con el tiempo mismo no surja, lno?, eso dentro de la escuela, porque 
hay profesores que en la mañana salen, ni bien tocan el timbre salen apurados a otro 
trabajo, lno?, eso es lo que he visto, sí, eso es lo que he notado [ ... ]. YC08PS 

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 reunión 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 comisión central, tras un apa, 
rente consenso. 

[ ... ] la comisión (de actividades) ya decide, porque es pérdida de tiempo, es una pér, 
dida de tiempo, entonces ya teníamos un consenso, una aprobación, lno?, en que 
cualquier comisión de trabajo, lno?, los responsables o la comisión de actividades asu, 
men el armado de las comisiones y se publica, y donde alguien esté disconforme, en, 
torrees, previo un conversa torio 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 comisión, esta comisión, entonces más se tiran 
para una sola comisión, entonces eso también aburría, o sea, no se determinaba acle, 
cuadamente, entonces mejor la comisión de acuerdo a las posibilidades, a las necesi, 
dades que armen, lno?, las comisiones y asumiendo el nombre de los colegas, así se ar, 
maba [ ... ]. YC26DI 

Hay un notorio ejercicio unilateral de autoridad que es aprobado por los docen, 
tes, quienes consideran que es una buena opción dejar la responsabilidad de organi, 
zación a la comisión central; ellos esperarán recibir la tarea programada y cumplirla. 

Si a la escasez de tiempo para reflexionar y debatir en las reuniones sumamos las 
condiciones del contexto físico en que se llevan a cabo, que no siempre son las más 
propicias, vemos que la situación se toma algo difícil. A continuación se ofrece una 
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descripción de las condiciones en que se realizó una reunión de docentes para elegir 
la comisión central de actividades: 

Como en otras ocasiones la reunión fue programada para las 12:30, una hora antes de 
finalizar la jornada del turno mañana, se espera que los docentes del turno tarde lle; 
guen una hora antes de su horario habitual para participar de la reunión. El lugar es el 
laboratorio de ciencias del colegio (a falta de un espacio para reuniones, la sala de pro; 
fesores es muy pequeña), los docentes empiezan a llegar, van posesionándose en ban; 
cos de estructura metálica con base de madera, y ocupando como mesas los lavatorios 
de mayólica propios de un laboratorio, en la pizarra se ha colocado en un papelógrafo 
los puntos de la agenda. Se escuchan algunas voces «que se empiece ya». Son las 
12:40. El director da inicio a la reunión con 29 asistentes de un total esperado de 45 
participantes entre directivos, profesores y auxiliares. Los demás se van integrando a 
medida que transcurre el tiempo; al final hay 39 asistentes, algunos varones están pa; 
rados, en la parte final del local. Han transcurrido 60 minutos de reunión, los docen; 
tes se muestran impacientes, sus rostros empalidecidos reflejan cansancio, propio 
después de la jornada de trabajo. Llama la atención la premura y expectativa que tie; 
nen los docentes en concluir la asamblea a la brevedad posible, algunos participan, 
dan su opinión casi siempre los mismos, es fuerte la presión 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 decisión mejor. 

De los padres de familia 

No se sienten involucrados con el centro educativo 

La falta de involucramiento está relacionada con la percepción negativa que los do; 
centes, directivos e incluso los auxiliares tienen de los padres de familia. Como se ha 
precisado anteriormente, la participación de estos en el colegio es para aspectos 
complementarios a la labor educativa, se recurre a ellos para solicitarles apoyo eco; 
nómico, organización de actividades extraescolares, etc. 

Según el discurso de un padre de familia el pretexto es que la norma2 los consi; 
dera un organismo autónomo. La Apafa trabaja distanciada, la coordinación 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, lqué podemos hacer, director?, lcómo podemos trabajar?, ayúdeme, para eso 
está llamado, pero a veces algunos [ ... ] Apafa no sé si sienten celos, no sé, distanciados 
trabajan [ ... ]. YC21PF 

2. En realidad la autonomía a la que hace referencia la norma es respecto al manejo de los recursos eco
nómicos 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 
económico o de pedirles su colaboración en actividades para el mantenimiento fí, 
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-, actúa como un elemento reforzador de la preocupación prioritaria del padre 
de familia : el rendimiento de cuentas del dinero aportado. 

Presente sí ha estado [el director en la asamblea], dando su plan, sus proyectos, pero 
más en la asamblea el padre de familia más lo que le interesa es el dinero recaudado, el 
rendimiento de cuentas, poco se preocupan por la educación de sus hijos, más es por 
eso, máses por eso, no se preocupan por la educación [ ... ]. YC29PF 

Además 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. 

Sí, yo a las asambleas sí iba, yo iba a la asamblea, yo trabajo comunal, este [ ... ] y asam, 
blea general yo no faltaba, porque si yo faltaba tenía que pagar en la asamblea, en co, 
mité electoral tengo que pagar 40 soles, y lpor 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, lde dónde 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 [ ... ] yo me 
voy siempre, cada que citan [.;.]. YC31PF 

Presencia mayoritaria de mamás en las asambleas 

Se evidencia una clara diferenciación de género en las asambleas, las madres de fa, 
milia son las que asisten en un número 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 fríamente, «alzan el voto no más, sin mayor 
reflexión o crítica». Esta percepción denota una concepción de superioridad del gé, 
nero masculino, mayor capacidad para pensar las cosas, exigir explicaciones, capad, 
dad en la que están en desventaja las madres de familia. 

Lo malo es que un colegio cuando los padres no asisten, solamente pues mamás, 
cuando dicen todos, hay que alzar el voto porque ha manejado mal el dinero, no anali, 
zamos fríamente 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], lcómo ha quedado la asam, 
blea?, no, lo han botado a tu presidente, me dice, sin peros, porque siempre hay unos 
motivos[ ... ]. YC21PF 
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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 crítica o pone en cuestionamiento la validez de opinión del 
padre de familia, pues ellos son los profesionales y los más entendidos en cuestiones 
educativas. 

[ ... ] hay pocos padres que intervienen, pocos son los que.reclaman y si hacen comentarios, 
hacen comentarios así en grupos ahí, pero muy poco es que salgan adelante y digan, no, esto 
es mi problema o esto está pasando o esto está [ ... ] así, yo quisiera que sea así, lno? [ .. . ]. 
YC22PF 

5. PODER DE DECISIÓN DEL DIRECTOR 

El poder que existe en la escuela tiene distintos ejes estructuradores. Hay en ella una 
jerarquía institucional (director, profesores, alumnos), académica (docentes más ca, 
pacitados vs. docentes con menos capacitación), experiencial (docentes antiguos vs. 
docentes nuevos). Las diferentes tramas jerárquicas se entremezclan en la vida coti, 
diana de los centros dando lugar a una red de relaciones impregnadas de autori, 
dad/sumisión. 

El director interviene en los procesos de decisión mediante diferentes mecanis, 
mos de influencia. Hoyle sostiene que «la influencia difiere de la autoridad en que 
tiene varias fuentes en la organización, en que está 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, manipulación, 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 organización y de ella reciben sentido y significado a través de las creen, 
cias, los ritos, las costumbres, los símbolos y las rutinas» (Santos Guerra 2001). 

La forma como se asuma el poder dependerá del estilo de liderazgo que imprima el 
director en la gestión 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 continuación se analizan algunas fuentes de po, 
der del director: 

Autoridad formal 

Es la máxima autoridad de la escuela, su situación legal en el cargo sustenta su 
legitimidad. 

209 



CASOS DE INVESTIGAC IÓN 

Control de recursos 

El director es el encargado de la administración presupuestaria de los recursos pro, 
píos del colegio. Veamos S\l testimonio: 

[ ... ] por ejemplo a nivel de sindicato me miraban muy bien porque [ ... ] observan cómo 
es mi gestión tanto administrativa, pedagógica y también en el aspecto de los recursos 
propios del colegio, saben cómo gastamos, en qué lo utilizamos, lno?, o sea transpa, 
rente las cosas, incluso el profesor [dirigente sindical] ha sido uno que me ha apoyado 
mucho en la digitación, y él sabía todo el movimiento, y ha observado de cerca cómo 
es el manejo de los recursos y él ha pasado las dificultades que se pasó 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, 
lno? [ ... ]. YC26DI 

Recurrencia a la norma 

El conocimiento de las normas y el recurrir a ellas para argumentar un plantea, 
miento o comunicar una decisión asumida es una poderosa arma para manejar la si, 
tuación, recurso muy bien utilizado por el director. 

Cuando por ejemplo, hay una norma de la USE, lno?, que manda el trabajo, manda 
de arriba, digamos, manda a la dirección, y la dirección tiene que acatar, tiene que de, 
cir, saben qué, profesores, tiene que hacerse esto, esto [ ... ] porque dice la USE, lo te, 
nemos que acatar, lno?, por consenso, lno?, ya se distribuye lo que vamos a hacer, ya 
se distribuye a la coordinación, y la coordinación ya lo distribuye a nosotros, el direc, 
tor a la cabeza manda, ya lo organiza, ahí sí 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 año pasado, va a haber esto y se organiza el colegio, entonces, 
hazlo, lno?, no nos queda otra y ya se tiene que organizar el colegio, por mucho que 
i no!, reclamemos, i no, 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 [ ... ]. YCllPS 

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 más adecuadas para incorporarlas a su plan, 
teamiento, se encarga de proponerlas con mucho tino, convenciendo a los demás de 
que es lo más 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 cuál es lo más correcto, en ese mismo momento para tomar decisiones, pero 
esas decisiones tienen que ser coherentes, precisas, que no se centren a la intención 
de uno sino que se centren a la intención de todos, eso es lo más saludable [ ... ]. 
YC26DI 

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 sabía llegar a los profesores, yo lo he notado [ ... ] O sea nos levantaba la . 
autoestima, ustedes son buenos, y por ahí planteaba algo, saben qué, colegas, el día sá, 
bado tenemos capacitación, yo sé que ustedes van a estar ahí [ ... ] que su capacidad, 
hay que enfrentar el reto, o sea, lno?, es una[ ... ] cómo te puedo decir, una manera de 
convencimiento, lno?, y esa era la estrategia[ ... ]. YC08PS 

[lque sucedía con aquellas personas que no estaban de acuerdo?] Los convencía por, 
que realmente él lo demostraba haciendo, y vamos, y todo el mundo se embarcaba en 
el carro, lno? [ .. . ] Aunque muchos no querían, tenían que embarcarse, lno?, porque 
el director marketeaba, yo digo marketeaba porque lo sabía vender el producto, eso es 
marketear, lno?, sabía vender el producto en el sentido de que, miren este es para me, 
jora de ustedes, mejora del alumno y mejora de la institución, lno? [ ... ]. YCl lPS 

Asume el control de la reunión 

Asumir la conducción de las asambleas le permite manejar oportunamente ciertos 
mecanismos: hacer callar, o usted ya habló. El propósito 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 sí se le ha escuchado, o cuando uno persiste dice, ya, profe, 
sor, profesor, usted ya habló, 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, o sea como sea, como sea pero [ ... ] ah, ya está, y eso 
es bueno, pues, porque un jefe, lo que sea, la cosa es lograrlo, lno?, como sea ya está 
[ ... ]. YCOSPS 
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Control de la organización informal 

La autonomía para tomar lá decisión otorgada a la comisión de actividades es muy 
relativa; mantener al director informado de todo evitaría 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 más o menos tengo [ ... ] en la ca, 
beza tengo qué voy a hacer y le digo, lsabe qué, director?, me parece que esto debería 
ser así, así, así. ¿Usted qué piensa, le parece o me estoy extralimitando?, entonces el 
director lo sopesa y[ ... ] sí, me parece que síy hazlo[ ... ] y más de una vez me dijo, lno?, 
lo que me gusta de tu trabajo es que me consultas antes, yo sé qué estás haciendo, en, 
tonces, de repente por eso, lno?, 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 decisión se solicita opiniones, información o ideas de los docentes, 
incluso se da oportunidad para opinar sobre causas y alternativas posibles, pero final, 
mente ellos (la dirección) son los que deciden. 

[ ... ] pienso que la dirección lo hace [consulta] un poco como de búsqueda de infor, 
mación, lno?, mas no que uno va a tener la decisión, lno? porque finalmente ellos son · 
los que deciden[ ... ]. YC24PS 

6. CONCEPTO DE DEMOCRACIA 

La escuela pública es el espacio institucional en el que el sujeto encuentra su posibili, 
dad de afirmación en la interacción del conocimiento formal, la expresión 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 democrática. Toda la 
experiencia descrita en las secciones anteriores nos lleva a plantearnos que con todas 
estas limitaciones de participación de los diversos actores de la comunidad educativa 
en la gestión del colegio, es muy difícil que la escuela esté promoviendo experiencias 
democráticas en los alumnos y alumnas, docentes, padres de familia y demás miem, 
bros de la comunidad educativa; sin embargo, vale reconocer los esfuerzos que se ha, 
cen en el intento de ir cambiando esta situación. 

Las prescripciones ideales de lo que debe ser un proceso de autentica participa, 
ción democrática se manejan muy bien en el discurso, pero la práctica descubre una 
gran incongruencia respecto a lo que se dice. En medio de un contexto escolar con 
estas características lcómo es entendida la democracia? Del desarrollo de esta inte, 
rrogante nos ocuparemos a continuación. 
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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 mayoría 

La voluntad de la mayoría se materializa por votación, entonces se hace lo que lama; 
yoría manda. 

Para mí yo la entiendo la democracia sabes qué, es dar cada uno su opinión y que se 
respete la opinión de la mayoría, Lno?, si esto, bueno, damos un concepto, que se pro; 
ponga y que se respete, bueno, la mayoría, por ejemplo llamamos a votación, entonces 
que se haga, pero sin ningún, ninguna presión de nadie, que cada uno tenga su propio 
concepto, Lno?, y eso es lo que debe ser una democracia [ .. . ]. YCl 7 AX 

[ ... ] para mí la democracia sería pues escucharnos, Lno?, y tomar o sea un acuerdo [ ... ] 
pero que también es difícil, es difícil de que, de 40 aquí votemos por mayoría, demo; 
crático pues es democrático y se acepta eso, Lno?, sería el respeto en nuestras opinio; 
nes, en nuestras sugerencias, en nuestras ideas y el saber aceptar también pues lo con; 
trario, Lno?, saber aceptar, bien, tengo mi idea pues, si a la mayoría no les parece, 
entonces acepto, saber aceptar, eso sería, Lno? [ .. . ]. YC05PS 

Libertad de expresión 

La libertad de expresión se concreta en «dar cada uno su opinión» y aceptar las opi; 
niones de los otros. 

[ ... ] expresarnos libremente, y decidir qué es lo que queremos y qué es lo que 
no queremos, Lno?, y para mí la democracia nos lleva a un aspecto positivo 
[ ... ]. YC06PS 

De entenderla con la participación de todos, o sea tratar de opinar, decir, y aceptar 
pues, Lno?, la opinión de los demás, yo creo que esa es la democracia que se debe de 
practicar, porque tampoco no podemos decir democracia cuando hay una imposición 
y cuando hay una forma indirecta de tener que hacer las cosas en forma personal o por 
grupos, Lno?, tampoco se puede dar eso[ ... ]. YC27PS 

Libertad de acción 

La libertad de poder hacer la propia voluntad sin hacer daño a nadie, vale recordar 
que en esta definición es en la que menos inciden los docentes. 

[ ... ] libertad de poder hacer lo que tú quieras sin hacer daño a nadie [ ... ] el respeto a lo 
que tú digas, de repente yo no esté de acuerdo contigo pero tengo que respetar, es tu 
idea, y si lo llevamos [ ... ] digamos, en una reunión la idea que yo tengo y de ahí otras 
propuestas, esas ideas tienen que llevarse [ .. . ] ser llevada a votación 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 está bien y esto no, ¿tedas cuenta?, porque a las finales se trabaja pero regañando 
o de mala gana, lno? [ ... ]. YC30AX 

CONCLUSIONES 

1. La cultura de participación en la escuela pública es insuficiente, sin embargo se re, 
conocen los intentos para ir avanzando en este proceso. Para lograrla se requiere pro, 
cedimientos graduales de participación e ir creando condiciones para la promoción 
de una cultura participativa, de tal forma que la participación sea «real» y no formal. 
Esto implicaría flexibilidad, diálogo, descentralización, responsabilidad, tolerancia, 
derecho a discernir y respeto a los demás para que, promovida desde el equipo direc, 
tivo, la participación 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 están muy enraizados los modelos autocráticos, que se re, 
producen casi de manera irreflexiva en la cotidianidad de la escuela, a través de sus 
distintos niveles de organización. 

3. Los padres y madres de familia participan enla escuela, generalmente en aspee, 
tos instrumentales: colaboración económica, organizarse para trabajar en faenas, 
realización de actividades extraescolares, etc. No suelen intervenir en cuestiones de 
fondo, lo cual está en relación directa con la negativa percepción que se tiene de 
ellos; se pierde de vista lo enriquecedoras que resultarían sus sugerencias, pues si 
bien no son especialistas pueden aportar en aspectos relacionados con la educación 
que sus hijos reciben de la escuela. 

4. La mayoría de los docentes participa fundamentalmente en la ejecución de ac, 
tividades. En la escuela se destinan tiempos, aunque muy breves, para la planifica, 
ción, muchos se dedican a la acción y muy pocos a la reflexión sobre la acción. 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 participación de los alumnos en la conducción de la escuela es muy limi, 
tada, es notorio el poco aprecio del municipio escolar en la toma de decisiones de la 
escuela, limitándose a aspectos puntuales relacionados con el mejoramiento físico 
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 EDUCACIÓN INICIAL 

María Amalia Pesantes 

INTRODUCCIÓN 

En el año 1999 realicé junto con María Teresa Oneto ( en ese entonces estudiante de 
últimos ciclos de la facultad de Educación de la PUCP) un. estudio interdisciplinario 
en el asentamiento humano Matazango, ubicado en el distrito de La Molina. . 

El objetivo de ese estudio era diseñar pautas para profesores y padres de familia 
orientadas a disminuir las conductas agresivas identificadas en los niños de dos a tres 
años que estaban en el salón de María Teresa. 

El estudio complementaba registros anecdóticos en clase con entrevistas en pro, 
fundidad a padres y madres de familia. Dichas entrevistas estaban orientadas a cono, 
cerno solo el sistema de premios y castigos utilizados por los padres/madres de fami, 
lia en el hogar, sino también a conocer un poco más 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 percepción que tenían los padres y madres de fami, 
lia en relación con el rol de la cuna, de modo que pudiéramos hacer propuestas acor, 
des con sus visiGnes de la cuna. 

Las entrevistas recogían asimismo la frecuencia y duración de los encuentros en, 
tre los padres y madres y el niño/a, identificando las principales actividades desarro, 
Hadas cuando pasaban tiempo juntos. Este era un componente para plantear pautas 
de disminución de conductas agresivas coherentes con la' disponibilidad -temporal de 
los padres y la carga laboral diaria que ambos debían cumplir. 

Este artículo presenta y analiza las formas en que los padres y madres de familia 
percibían el rol de la cuna en la educación de sus hijos/as. Las diferentes miradas ob, 
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tenidas fueron un resultado no previsto por nosotras y motivaron una reflexión más 
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 jóvenes puesto que 
sus edades fluctuaban entre los 22 y 35 años. Por lo general ambos trabajaban, por lo 
que no podían dejar a sus niños solos en casa. Precisamente es en este punto en que 
se encontró una coincidencia entre los padres y madres de familia sobre la cuna: para 
ambos constituía un lugar «seguro» en donde podían dejar a sus hijos mientras traba, 
jaban. Si bien es cierto que por lo general vivían con otros familiares (generalmente 
los abuelos), preferían que sus niños estuvieran en la cuna porque entendían que a 
esa edad (dos,tres años) los niños y niñas son «movidos» y los abuelos y tíos pierden 
la paciencia fácilmente. 

Las diferencias con respecto a la cuna radicaban sobre todo en su percepción 
como un centro educativo. Para las madres la cuna era -además de un sitio seguro
un lugar en el que los niños(as) se desarrollan intelectual y moralmente, es decir, en 
el que las profesoras les enseñan no solo los colores, su nombre completo o algunas 
canciones, sino en donde aprenden a «pedir» para ir al baño e incluso en donde les 
enseñan pautas de conducta que ellas valoran. 

Los padres, por su parte, minimizaban la función educativa de la cuna, limitán, 
dola a la de una guardería. En ese sentido no ponían mayor interés en conocer y/o re, 
lacionarse con las profesoras de sus niños(as) y a veces tampoco participaban en las 
reuniones a las que eran invitados para intercambiar ideas con las profesoras y los de, 
más padres y madres de familia. 

LA RELACIÓN CON LAS PROFESORAS 

La diferente percepción de la cuna por los padres y madres de familia tenía repercu, 
siones en otros aspectos de la formación de los niños y niñas que - para efectos de la 
investigación que realizábamos- eran claves. 

Si bien es bastante común oír la queja de parte de profesores y profesoras acerca 
de la reducida participación 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 explicación. 
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Encontramos que los padres de familia mantenían una relación distante, redu, 
cicla (en términos de frecuencia) y poco relevante con las profesoras de sus hijos(as). 
Las madres por su lado tenían una relación frecuente, bastante cercana y muy impar, 
tante con estas. Siempre estaban buscando la oportunidad de hablar con ellas, ya sea 
para quejarse sobre el comportamiento de sus niños(as) o para pedirles consejo. En 
este sentido se creaba una relación de dependencia bastante fuerte que tampoco era 
percibida como conveniente por parte de las profesoras. 

Rosario Pánez plantea que esta relación de dependencia es común entre la gente 
de sectores populares y la define como: «un complejo actitudinal que lleva a las per, 
sonas a esperar, más allá de lo debido, apoyo psicológico y material de parte de los 
otros y un menoscabo de la puesta en marcha de sus potencialidades para actuar por 
sí solos» (Zuloaga et al. 1992). 

Sin embargo, esta actitud no es tan común entre los varones, tal vez ·porque 
-como lo planteaba Ana María 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 problemática de los sectores pobres. 

En muchas de las entrevistas, cuando les preguntábamos: lqué consejos les da, 
rían a otros padres en la educación de sus hijos?, los padres de familia respondían que 
«cada padre cría como mejor le parece a su hijo». Para los padres de familia la crianza 
de los niños es percibida como un proceso «natural»:«( ... ] cada uno tiene su modo 
de educar a sus hijos y no se puede decir: edúcale así, estás mal [ .. . ] (Entrevista a pa, 
dre de familia). 

En cambio las madres sí manifiestan una mayor inseguridad con respecto a cómo 
educar a sus hijos. Constantemente buscan orientación y apoyo en la profesoras e in, 
cluso les transfieren ciertas responsabilidades: «Tú haz que mi hijo no se porte así». 
Para Ana María Cerda, las mujeres tienden a establecer relaciones de dependencia 
(afectiva, moral, etc.) que se estarían evidenciando en esta investigación. 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 niños. 

CONSECUENCIAS DE LAS DIFERENTES MIRADAS EN EL DISEÑO DE ESTRATEGIAS 

EDUCATIVAS 

Hemos visto que la mirada diferente respecto a la cuna está íntimamente vinculada 
con el tipo de relación 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 vínculos muy fuertes con las educadoras y las vuelven su principal 
apoyo en la crianza de los niños, se inicia un proceso de marginación del cónyuge en 
la educación 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 niños y de los esfuerzos que se viene 
haciend~ por superarlos. 

Como se explicó al inicio del artículo, esta investigación estaba orientada a redu, 
cir las conductas agresivas entre los niños de dos a tres años, pero si se plantea una 
estrategia para reducir estas conductas sin que el padre se entere o se involucre los 
resultados no serán los esperados. Por otro lado, es importante que padres, madres y 

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 niños varones por parte de sus padres 
como actitudes propias de un «hombrecito». 

En este sentido podría interpretarse que el padre está 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 podría aparecer como una fi, 
gura «negativa» en tomo a la crianza de sus hijos y esto tampoco es lo que se busca y 

debe evitarse. 
Es así que planteamos que cualquier estrategia educativa que implique la modifi, 

cación de conductas no solo debe contar con el conocimiento y aprobación de pa, 
dres y madres de familia, sino que el problema debe ser entendido dentro del con, 
texto económico, social y cultural del niño. En este caso se identificó lo importante 
que era para los padres y madres de familia formar individuos independientes que 
sean capaces de enfrentarse a los grandes obstáculos que la pobreza les iba a poner 
por delante. En ese sentido la reducción de las conductas agresivas debía 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 niños(as) y las 
pautas adecuadas para hacerlo. 

REFLEXIONES FINALES 

En la medida en que la mirada diferente de padres y madres de familia en tomo al rol 
de la cuna no era el objetivo central de la investigación sino un descubrimiento for, 
tuito durante su ejecución, ello nos suscita algunas interrogantes y reflexiones antes 
que conclusiones. 

A nivel metodológico: lCómo aseguramos 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 más relacionadas con 
el grado de involucramiento de uno frente a otro en la educación de sus hijos. Sin 
embargo las diferencias de género no siempre se registran adecuadamente por lo que 
podrían estarse perdiendo sutilezas importantes para la relación y el apoyo quepa~ 
dres y madres de familia pueden brindar a los profesores(as) en temas relacionados 
con la educación de sus hijos(as). 

A nivel de identificación del problema: Frente a la identificación de un problema 
desde los docentes, Lcómo compartir la inquietud con padres y madres de familia de 
manera que se recoja su posición 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, será más fácil trabajar en conjunto e idear estrategias 
coherentes que permitan «atacar» el problema identificado. 

A nivel de intervención: ¿ Cómo incorporar las diferentes posiciones de padres y 
madres de familia y negociar con ellas cuándo se debe plantear estrategias conjuntas 
para reducir una determinada conducta? 

Si se establece claramente que padres y madres de familia tienen una posición y 
una mirada diferente frente al rol de la cuna (o centro educativo) y que también tie~ 
nen una relación 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 práctica. 
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LOS CONFLICTOS EN EL ESPACIO ESCOLAR: REPRESENTACIONES 
MEDIÁTICAS Y PERCEPCIÓN DE LOS IMPLICADOS 

Rocío Trinidad 

1. EL INVESTIGADOR Y LA INVESTIGACIÓN 

lPor qué estudiar la comunidad educativa desde los medios de comunicación? 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 investigación» (Woods 1998: 15). Voy a comenzar haciendo referencia de 
cómo mi experiencia personal con los medios generó mi interés en investigar el 
tema. 

Durante mis visitas a la ciudad de Ayacucho, entre los años 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 mañanas, como de costumbre, 
solía sintonizar la radio para terminar de despertar con las últimas noticias, alter, 
nando entre CPN (Cadena Peruana de Noticias) y RPP (Radio Programas del Perú). 
Mientras buscaba mis programas de siempre, hacía un tour por las emisoras locales 
del dial. Me sorprendió sobremanera un programa comúnmente conocido como 
«iMamallay mama!», que puede traducirse como «iAyayay mamá!», interjección 
frecuentemente utilizada por el locutor que lo conduce en quechua y castellano. Si 
bien no entendía lo que él decía, el tono dramático de su discurso, la entonación y el 
énfasis que le daba a cada una de sus palabras me hizo más de una vez detenerme fun, 
damentalmente a sentirlo y escucharlo más que simplemente oírlo. 

Recuerdo también que durante alguna caminata por las calles de la ciudad, al pa, 
sar por los puestos de periódicos, me detenía con ansied~d 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 
atención, sino hasta la ocurrencia de un desafortunado hecho que se convirtió en 
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una triste noticia que remeció a los ayacuchanos: el horrible asesinato de un joven 
estudiante de la Universidad Nacional San Cristóbal de Huamanga (UNSCH) ama, 
nos de un grupo de pandilleros. 

Fue a partir de entonces que empecé a comprar el diario La Calle, al menos espo, 
rádicamente durante mi es"tadía 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 sucedía en Ayacucho, además 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 problemática se ventilaba con bastante 
frecuencia en La Calle. Llamaron mi atención el estilo periodístico manifestado al 
abordar la noticia - crítico y mordaz-, su contenido y la cantidad de notas sensacio, 
nalistas referidas a la comunidad educativa ayacuchana, incluidas denuncias de co, 
rrupción, huelgas, violación, acoso sexual, entre otras, que a simple vista construían 
una imagen caótica. 

Me sorprendía 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. 1 La mayoría de las noticias presen, 
taba a la comunidad educativa de dos maneras: en conflicto y en crisis. Así llegué a 
preguntarme: lpor qué el interés en el campo educativo?, lpor qué ese tipo de noti, 
cías? Surgieron también muchas dudas: lhasta qué punto eran ciertas?, lhasta qué 
punto especulaciones?, lhasta 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 conocía, llegué a visitar el local del diario La 
Calle, en cuyas instalaciones funciona también la emisora radial Estación W ari, para 
consultar su archivo periodístico, con motivo de conseguir información para una in, 
vestigación que me hallaba realizando. En esa oportunidad, mientras revisaba los 
grandes tomos de ediciones pasadas del periódico con la ayuda de un amigo,2 fui tes, 
tigo de un día en la vida cotidiana del medio de prensa más organizado de la locali, 
dad. Pude observar cómo se construía la noticia, los despachos de los corresponsales 
hacia Lima, los programas de entrevista, las emociones de la cabina de transmisión, 
entre otros hechos. Todo ello me motivó a realizar un trabajo más profundo con los 
propios implicados, los docentes de la localidad y, aprovechando la oportunidad que 
me dio el Taller lnterdisciplinario de Educación, lo hice. 

1. A lo largo de este artículo utilizamos el genérico masculino por razones prácticas pero, cuando sea 
necesario, la diferencia se especificará. 

2. Hugo Rodríguez, quien colaboró como asistente en la investigación «El espacio escolar y las memo, 
rias de la guerra», durante el año 2001. 
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El trabajo tuvo las siguientes etapas: seleccioné como medio a analizar el diario 
La Calle, por ser el de más continuidad y tiraje en Ayacucho; luego definí el corpus de 
noticias que sobre el campo educativo revisaría, fijándolo en las ediciones del perió, 
dico de enero a octubre del año 2001; asimismo realicé una sistematización de tales 
noticias, organizándolas, clasificándolas y cuantificándolas. Posteriormente, orga, 
nicé el taller3 «Representaciones mediáticas de la comunidad educativa en Ayacu, 
cho», con 10 docentes (6 hombres y 4 mujeres), cuyo objetivo fue analizar y describir 
cómo se construyen las imágenes de la comunidad educativa a través de los medios 
de comunicación en general, pero especialmente a través del diario La Calle. 

Este artículo 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 cómo los 
medios de comunicación social en la ciudad de Ayacucho se han convertido en me, 
dios de presión informales que sirven para acoger las quejas y denuncias que sobre las 
instituciones públicas presenta la población -específicamente, en el caso que nos 
ocupa, cómo estos medios han servido para canalizar las quejas sobre las irregularida, 
des en el manejo de las instituciones públicas educativas-; tercero, poner de maní, 
fiesta que si bien el medio en estudio tiene una orientación sensacionalista y maní, 
puladora de las noticias sobre la comunidad educativa, los temas son concretos y 
cotidianos. 

Esto es significativo en tanto los docentes, como veremos más adelante, ensayan 
como explicación que la imagen que tienen en los medios es producto del despresti, 
gio de su profesión. Para finalizar, presentaré una breve explicación del proceso his, 
tórico que da cuenta de este fenómeno. En términos generales, nuestra intención es 
transmitir a los lectores que, en este caso específico, las noticias periodísticas que se 
publican son construcciones sociales que están fundamentadas en afirmaciones de 
sentido común 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 profesión docente y de la ineficiencia de las instituciones educativas 
para frenarlo. 

2. Los DOCENTES Y LOS MEDIOS 

Durante el taller se planteó inicialmente a los docentes trabajar sobre medios de co, 
municación escritos; pero la mayoría de los presentes prefirió hacerlo sobre la radio. 

3. Conté con la invalorable colaboración de Hugo Reynaga, docente ayacuchano que me ayudó 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 Rodríguez, quien me dio interesantes 
sugerencias para la elaboración del texto, y de su familia, que me acogió durante mi estadía en la ciudad. 
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Ello nos dio luces para indagar cuáles eran los medios más utilizados por los docentes 
y por qué, encontrando que estos son en primer lugar la radio, luego la televisión y fi, 
nalmente la prensa escrita. A continuación la explicación de esta preferencia. 

En Ayacucho se cuenta ~on diversos espacios noticiosos y de actualidad, dado el 
gran número de emisoras radiales y la aceptación que tienen los programas de crítica 
y denuncia. Los que cuentan con mayor audiencia y, por tanto, tienen mayor poder 
de presión son los noticieros del mediodía en Radio Melody y Estación Wari. La ra, 
dio es el medio más utilizado por los docentes ayacuchanos, ya que la mayoría cuenta 
con un radiorreceptor en su hogar; les permite realizar diversas actividades al mismo 
tiempo, como preparar sus clases y escuchar música o noticias, y es económico, les 
resulta más barato escuchar la radio que comprar un diario, aunque este cueste 50 
céntimos, como es el caso del diario La Calle. 

Es verdad que más preferimos la radio o la televisión, acá en el periódico hay una de, 
manda de costo económico, lo que no sucede en la radio. Tú tienes tu radio, lo pren, 
des, lo escuchas; quieres un periódico, necesariamente tienes que sacar unos centavos 
del bolsillo. Imagínese, qué diario compramos, a pesar de que cuesta 50 céntimos creo 
que no se puede, es difícil, eso es una de las dificultades para poder leer el periódico. 
Más se recurre a periódicos a full color lo que no es así en diario La Calle, es en blanco 
y negro y rojo, más se va por el impacto de los colores. Si uno se acerca a los lugares 
donde se vende el periódico, se ve que compran La Calle personas, casi abogados, o si 
esa noticia le interesa a esa persona, por ejemplo, si salió 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 Ubero, un Popular, un Tío, Ajá, compran eso cuando quizá se debería dar más im, 
portancia al diario local. O uan Antonio) 

Los docentes prefieren oír emisoras de alcance nacional, por lo que se inclinan a 
sintonizar en su gran mayoría Radio Programas del Perú y pocas veces estaciones lo, 
cales. ¿Por qué la escasa convocatoria de las radios y diarios locales? En opinión de 
los docentes, esto se debe a que los mencionados medios tienen artículos y progra, 
mas «criticones» - que no es lo mismo que críticos- , sus contenidos son «sensaciona, 
listas», no acceden a ellos «por salud mental», consideran que los periodistas radiales 
de los medios locales «no están preparados», porque «no les gustan los comentaris, 
~ _s, la voz autoritaria, el estilo rajón». 

En el caso mío, por salud mental me he alejado de las noticias . Noticiero no, no escu, 
cho ya muchos meses, lo único radio que escucho es Radio Programas, el único radio. 
Hablando de medios escritos yo no compro, pero tengo a la mano una organización 
que tengo para leer, yo también siempre abro y leo las partes generales, porque lo que 
está adentro ya se sabe cómo va a ser, conociendo más o menos cómo piensan los pe, 
riodistas de Huamanga. Y la TV también escucho, es lo que escucho con más frecuen, 
cia. (Pedro) 
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En segundo lugar, los docentes prefieren la televisión. En este caso, al igual que 
en el anterior, se inclinan por la programación nacional, especialmente los noticio, 
sos, para informarse. En Ayacucho se transmiten dos programas de noticias locales 
por televisión: uno de ellos se emite por Televisión Nacional del Perú, Confirmado 
Regional, todos los días 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 programación 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. Seña, 
lan que la programación internacional es más atractiva y entretenida. 

En el tercer lugar de preferencia se encuentran los diarios. El principal es el diario 
La Calle, con una orientación un tanto regionalista y de crítica frente a la actuación 
de las instituciones públicas locales. Es el más vendido de la ciudad y constituye un 
referente en las conversaciones de actualidad local. Las demás publicaciones perio, 
dísticas, La Voz, Línea Roja, Verdad, Destape Periodístico, En la Mira, etc., son de edi, 
ción esporádica. 

La lectura de los diarios no es la primera opción 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. lPor 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, 
nomía como la de los docentes y; aun así, de decidir gastar esta cantidad en prensa 
escrita, prefieren los diarios nacionales de ese precio, como los deportivos y los llama, 
dos diarios chicha, más coloridos y atractivos que los monocromáticos diarios 
locales. 

Señalan asimismo que no leen los periódicos locales porque no les parecen vera, 
ces ni producto de una investigación periodística 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 intención 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 aquí el amigo, es verdad, se 
prestan a ciertas artimañas de preguntar a alguien y se inventan una noticia. Que es lo 
que ha sucedido en mi centro educativo: según dice la radio ayer salió que el director 
está haciendo campaña electoral y está repartiendo volantes. Quizá un candidato 
haya venido a visitar un rato y ya el otro lo interpreta cqmo si hubiese venido a con, 
versar para hacer una campaña, lo cual no es cierto. Se le dice, dónde encontró las 
fuentes de información, porque alguien le dijo, porque alguien ha murmurado, que 
posiblemente hay eso, entonces lo demás lo agrandan y no es verídico, más aún si lo 
agrandan uno va a empezar a renegar, porque no es nuestra realidad. Qué interesante 
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sería un periodismo investigado, con base, entonces tú lo lees, te agrada, pero cuando 
tú empiezas a leerlo ves que no es así y simplemente vas a renegar, mejor es no leerlo, 
prefiero escuchar Radio Programas, más 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 
Estación Wari pertenecen a la misma empresa; así, las noticias emitidas por la radio 
sirven de fuente de inforrp.ación al diario, lo que a su entender configura un refrito 
periodístico, 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 podría influir en que no compren los diarios, es la caren, 
cia de hábitos de lectura, lo que haría que prefieran medios auditivos y visuales. 

Reacciones: ¡Así no somos! 

Durante el taller se repartió entre los docentes un material que contenía los titulares 
del año 2001, distribuidos por meses, entre el 1 º de enero y el 15 de octubre. La idea 
era que los maestros los leyeran en grupo y emitieran sus comentarios utilizando las 
preguntas guías: 

• ¿Cuáles son las situaciones que más salen a la luz pública a través de las noti, 
das? (identificación). 

• ¿Quiénes son los personajes e instituciones más representados y cuáles son los 
hechos que se les atribuye? (clasificación). 

• ¿Cómo son presentadas esas situaciones por los medios? (descripción). 

A partir de ello se buscaba responder finalmente a la pregunta: kuál es la imagen 
de la comunidad educativa que se transmite a través de los medios de comunicación? 

En total se presentaron 186 noticias referentes al campo educativo publicadas en 
el diario La Calle en el período mencionado. Si consideramos que este tiene un pro, 
medio de ocho páginas, se puede decir que es considerable la atención que se le 
presta al tema. En el siguiente cuadro se observa la distribución de noticias por mes. 
Los meses bajos de noticias corresponden al período de vacaciones escolares, entre 
enero y marzo. A partir de abril, el número de noticias referidas al campo de nuestro 
interés se incrementa, alcanzando su punto más alto en julio. 
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Distribución mensual de las noticias publicadas en el diario La Calle 
Enero a octubre del año 2002 

Meses Noticias 

Enero 2 

Febrero o 
Marzo 6 

Abril 25 

Mayo 35 

Junio 26 

Julio 38 

Agosto 20 

Septiembre 23 

Octubre 114 

10 meses 186 

Clasificacion de las principales noticias publicadas en el diario La Calle 
Enero a octubre del año 2002 

Denuncias 
De corrupción en la DREA. 
Contra funcionarios de la USE. 
Contra directores de centros educativos. 
Por inasistencia de docentes. 
Por carencia o deterioro de infraestructura. 
Construcción de infraestructura y equipamiento. 
Por «malos manejos» económicos en colegios y Apafas. 
Por maltratos y protesta por gastos escolares. 
Por abuso y acoso sexual. 

Editoriales sobre la profesión docente 
Capacitaciones, encuentros y talleres. 
Problemas laborales: asignación de plazas docentes. 
Paralizaciones y huelgas. 
Actividades de ONGs educativas. 
Aniversario de colegios. 

4. Este número corresponde solo a la primera quincena de octubre. Haciendo una proyección, a fin de 
mes el número podría haber sido similar al de septiembre. 
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Información sobre defensorías 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 más sobresalieron y que pusieron en evidencia el malestar de los do, 
centes fueron las referidas a la corrupción, seguidas por las demandas laborales, re, 
saltando las de acoso sexual y las de violación (este es un tema interesante que <lesa, 
rrollaremos detenidamente más adelante), y a continuación la crítica situación en 
que se encuentra la infraestructura de los centros educativos. Presentamos una 
muestra de algunos de los titulares: 

Denuncias de corrupción en la DREA 

«En conferencia de prensa, el Director Regional de Educación denuncia robos ocu, 
rridos entre 1988 y 1999. Desviando cuentas de la DREA se apropiaron de cerca de 
680 mil soles» (página central, 19/4/2002). 

«Plan Huascarán con preferencias. Defensoría 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. Habían propuesto al ex director de la DREA para el cargo de presidente 
del CT AR Ayacucho» (2 7 /7 /2002). 

Denuncias contra directores 

«Director del CENº 38587 de Caruaschocce abandona el plantel» (30/8/2002). 

«Huascahuara. Cuestionado director del colegio T úpac 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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«Vilcashuamán: Niños 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 Nº 38022 
a punto de colapsar» (20/4/2002). 

«En la misma capital de distrito de Pacaicasa. Niños estudian al aire libre, su local 
está a punto de desplomarse» (11/5/2002). 

Denuncias por abuso y acoso sexual 

«Docente denuncia a director de la USE de Vilcashuamán: "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 profesión docente 

«Educación ... Espejo al desaliento» (23/5/2002). 

«Palabra de maestro. Revalorar al docente para mejorar la educación» (2/9/2002). 

En general los docentes coincidieron en señalar que el diario: 

«Presenta críticas negativas». 
«No rescata lo positivo». 
«Es sensacionalista». 
«Exagera la realidad». 
«Denigra a las personas, el caso más notorio es el de los directores regionales». 
«A las autoridades educativas no se les reconocía sus actividades buenas sino lo 

malo». 
«Se presta más atención 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 están a cargo de la educación». 
«Trata mal a los directores». 
«Se habla más 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 están preparados, que se ausentan[ ... ]». 
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A partir de lo mencionado, Lqué imagen de la comunidad educativa están cons, 
truyendo los-medios? Según señalan los docentes, el diario trata de desprestigiarla. 
Así, 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 sintió 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. 
Rocío: LEn 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. 
Rocío: ¿ Qué se dice? 
Carmen: Que hay mucho ausentismo de los docentes, que los docentes 
no vamos a trabajar, que vamos a trabajar de lunes a miércoles, jueves y 
viernes ya no laboramos. 
Rocío: iProfesores de miércoles! 
Silvia: Se les dice profesores de miércoles porque viajan los martes, die, -
tan los miércoles y se vuelven los jueves. 
Rocío: Eso no es en todos los casos [ ... ] 
Carmen: Y o estoy hablando de mi realidad, yo laboro ahí y general, 
mente no soy una profesora de miércoles. Y o voy a mi trabajo todos los 
días, 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 mí 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 elaboración de 
bromas. Es así 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 situación 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 niños deberían 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 educación física, 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 llegó a cumplir el dictado 
de 19 horas y 42 minutos en una semana. Una de las causas de este ínfimo 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 región de la costa y de la selva se hallan en mejor situación que las de la sierra. 
Montero encontró que en la costa se pierde más de un tercio del tiempo, mientras 
que en la sierra no se alcanza ni el 50% (2001: 7 3). 

Retomando las preguntas iniciales: Lpor qué ese tipo de noticias?, Les eso cierto?, 
Lhasta qué punto es especulación? füasta qué punto es invención? Un sector de do, 
centes tiene al respecto una posición firme y clara, a partir de la cual pueden afirmar 
que los medios de comunicación, en especial el diario La Calle, están construyendo 
una imagen deforme de la profesión, del sistema educativo y de la comunidad educa, 
tiva en general. Otros docentes por el contrario están 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 señalaron 
rotundamente que los medios de comunicación 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 corrupción». 
«La corrupción en la DREA es real». 
«Los colegios están que se caen». 
«Es cierto que hay profesores rurales que no asisten a clase». 
«Sí se han fraguado documentos para el examen para las plazas». 

Sin embargo, también coincidieron en señalar que en la vida cotidiana del ámbito 
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 realización 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 seña, 
laron que ellas eran las víctimas potenciales de este tipo de actos configurados como 
una forma de extorsión que algunos docentes, directores y autoridades educativas 
masculinas ejercían para que ellas pudieran acceder a plazas docentes. Sin embargo, 
el tema de la violación no generó mayores comentarios. En ambos casos estos temas 
no son publicitados, sino que son tratados en el ámbito privado de la escuela. A con, 
tinuación presentamos los dos únicos titulares al respecto: 
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• «Docente denuncia a director de la USE de Vilcashuamán: "Por no acostarme con 
director de la USE, me sacaron del trabajo"» 

Cuando había transcurrido dos días de la recepción del memorándum y al 
promediar las siete de la noche de cualquier día, el director [ ... ] llegó a mi ha, 
bitación que está ubicada en Uchuiupata, para preguntarme: «LCómo me vas 
a agradecer por el memorándum, o sea por el trabajo?», dijo la profesora [ ... ] 
Enseguida y sin mostrar delicadeza solicitó quedarse a dormir con ella, lo que 
generó la reacción de la docente, considerando que era una propuesta que ella 
jamás permitiría.«[ ... ] le dije que yo no [soy] de aquellas personas que tenían 
que rebajarse para conseguir un trabajo», acotó la denunciante. (22/6/2002, 
p. 5) 

• « Denuncian a docente por abuso sexual» 

De acuerdo a la denuncia, el pasado 17 de los corrientes el docente [ ... ] citó a 
la alumna al salón del sexto grado, con el pretexto de coordinar su participa, 
ción en los juegos deportivos escolares. Al llegar la menor, el profesor indicó a 
los alumnos del sexto grado que salgan al patio para hacer prácticas deporti, 
vas, quedándose a solas con la menor, ocasión en la que habría cometido el 
delito con_tra 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 Lpor qué no pone en evidencia situaciones como las 
mencionadas, que suceden en la vida cotidiana de la escuela, y más bien se reitera y 
se solaza en describir situaciones por lo demás conocidas? Eso nos llevó a explorar el 
tema de la función social que cumplen los medios de comunicación en la ciudad de 
Ayacucho. Al respecto resulta muy pertinente hacer alusión a un estudio que ela, 
boró Hugo Rodríguez (2002) sobre la función de los mecanismos de presión en dicha 
ciudad. 

3. Los MEDIOS DE COMUNICACIÓN COMO MEDIOS DE PRESIÓN 

De acuerdo con el mencionado autor, las vías 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, contándose entre ellas el 
Ministerio Público, la Defensoría 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 comunicación que, como hemos visto en relación con los me, 
dios escritos y radiales, juegan en Ayacucho un papel importante. 
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En cuanto a medios de presión formal, el Ministerio Público es la institución es, 
tatal a la que pueden acudir los ciudadanos con el fin de denunciar los actos que con, · 
figuran delitos. Es conocida comúnmente como Fiscalía, la que luego de realizadas 
las investigaciones pertinentes y recolectadas las pruebas necesarias, se encargará de 
elevar la denuncia al Poder Judicial, en el caso de que se haya llegado a la conclusión 
de la existencia de un delito. Esta institución del Estado, a diferencia de otras, puede 
entablar denuncias de oficio, es decir sin necesidad de que exista una previa denun, 
da de parte. Sin embargo, de acuerdo con Rodríguez, la población no acude mayori, 
tariamente al Ministerio Público por varias razones, entre las que destacan algunas 
de las que detallamos a continuación. 

• La des.confianza 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 corrupción existente en la mencionada institución pública, que restringe 
sus resultados. Rodríguez señala que ha habido casos en los que los funciona, 
ríos del Ministerio Público se han negado a acoger denuncias, o incluso han 
pospuesto su aceptación 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 Defensoría del Pueblo cumple un papel diferente. Desde su crea, 
ción en 1997 es un mecanismo de presión bastante usado por los ayacuchanos para 
conseguir la efectividad deseada en los servicios que prestan las instituciones públi, 
cas de la localidad y que no son satisfactorios para los usuarios a causa de su presta, 
ción morosa, defectuosa, irregular o abusiva. 

Rodríguez realizó un análisis de las quejas presentadas a la mencionada institu, 
ción y encontró que en los informes elaborados por la representación defensorial en 
Ayacucho para los períodos abril de 1998,abril de 1999 y abril de 1999,abril del 
2000, de las tres áreas en las que la Defensoría divide su trabajo - administración es, 
tatal, derechos humanos y administración de justicia, servicios públicos- , la mayor 
cantidad de quejas correspondía a la primera, siendo la institución más quejada la 
Dirección Regional de Educación 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 corrupción como la entrega de dinero o, in, 
cluso, de favores sexuales. 

Cuando los organismos de presión formal no cumplen cabalmente su rol o no sa, 
tisfacen las expectativas - o incluso antes de hacer su reclamo ante la inst_itución for, 
mal-, la población acude a los canales informales, como los medios de comunica, 
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ción, por considerar que a través de ellos va a obtener un resultado más rápido. La 
presión ejercida por estos medios es de tal envergadura que se han dado casos de ace
leración de trámites en las instituciones públicas debido a su influencia. 

Es muy interesante poner énfasis en la forma como los pobladores realizan sus de
nuncias ante los medios de comunicación. La mayor cantidad de estas se efectúa por 
teléfono, durante los programas noticiosos radiales. Ello se debe a que quien utiliza 
este medio puede realizar denuncias en forma anónima. Las llamadas de este tipo son 
aceptadas por los periodistas aduciendo que quienes se comunican de esta manera 
son trabajadores de instituciones públicas que se protegen así de posibles represalias. 

Las llamadas telefónicas 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 investigación, 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 periódico muchas veces se improvisa, se 
llega a la improvisación o si el noticiero tiene una hora, quizá tiene noticia certera 
para media hora, pero el resto tiene que improvisar, no sabe qué noticias sacar, lqué 
pasa?, de pronto llamó alguien por teléfono y empezó a criticar a alguien, como tiene 
tiempo y no sabe qué material utilizar, hace tiempo con eso, eso sería uno. También se 
juegan a ciertos intereses, depende qué persona le caiga bien y qué persona le caiga 
mal. (Jon) 

Y o 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 comunicación muy negativo 
acá 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 público, 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 están bien enterados, 
una simple llamada telefónica les sirve para tergiversar las cosas, para destruir perso-

. nas, más 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 Rodríguez, en relación con cuáles son los actos más 
denunciados en la radio, independientemente de su veracidad, el primer lugar lo 
ocupan los actos de abuso de autoridad, la mayoritaria retención o la falta de pago de 
remuneraciones, seguidos de lejos por la malversación de fondos en el sector público, 
la estafa en la ejecución de obras y el sobredimensionamiento de costos. Las institu-
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dones respecto de las cuales se formula la mayor cantidad de quejas son las mismas 
que en el caso de la Defensoría del Pueblo: la Dirección Regional de Educación y la 
Municipalidad Provincial de Huamanga; también se presentan quejas respecto al 
CT AR, aunque en menor número. 

En conclusión, para Rodríguez, la percepción mayoritaria de las personas ligadas a 
los medios de comunicación es que los mecanismos de control del propio Estado no 
funcionan o funcionan mal. Entonces, frente a esta percepción se considera que el 
ejercicio periodístico constituye la última alternativa de presión 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 crítica. Queda fuera de duda la fuerza que ha adquirido en los últimos años esta ma, 
nera de presionar, tanto así que muchos de los periodistas y locutores se han conver, 
tido, o los han convertido, en las grandes figuras fiscalizadoras en Ayacucho. 

4. ¿POR QUÉ SOMOS ASÍ?: EL DESPRESTIGIO DE LA PROFESIÓN DOCENTE 

Los resultados del estudio realizado por Rodríguez nos llevan a preguntamos: ,llos 
medios de comunicación buscan desprestigiar a la profesión docente o esta se halla 
ya desprestigiada? Al respecto, nótese que en un inicio los docentes, al leer las noti, 
das periodísticas y comentar las noticias radiales que les presentaron, tuvieron una 
actitud defensiva señalando que los medios de comunicación manipulaban las noti, 
das y daban una imagen negativa de la profesión docente, de las instituciones educa, 
tivas y de la comunidad educativa en general. 

Al realizar una deconstrucción de estas afirmaciones iniciales, en un segundo 
momento los docentes pasaron de una etapa de rechazo a otra de reflexión; dejando 
de lado la resistencia inicial empezaron a reconocer que no todo lo que se decía en 
los medios estaba fuera de la realidad, sino que había situaciones descritas que real, 
mente sucedían. 

En un tercer momento, cuando se compartió con ellos los resultados del estudio 
de Rodríguez y se mostró con evidencia empírica que la institución más quejada 
tanto en la Defensoría del Pueblo como en los medios radiales y escritos era la Direc, 
ción Regional de Educación de Ayacucho, así como también que la mayoría de de, 
nuncias se refería al ámbito educativo, coincidieron en reconocer que la profesión 
docente estaba desprestigiada. Resulta más que evidente esta afirmación que hacen 
los docentes: 

LQué has estudiado? LDónde trabajas? i iAhh, profesorita ! ! Imagínate que en otros 
países los profesores son los mejores, se sacan el sombrero, pero acá en el Perú no. LPor 
qué? Porque sale este tipo de slogan o noticia, pero que se hable de ese aspecto cultu, 
ral, que el profesor escribió 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; 
ción era muy lindo y ahora estudian por ocasión y no por vocación [ ... ] (Rosa) 

Rocío: ¿Cómo les dicen en la facultad de educación? 
Lucha: Burros. 
Rocío: ¿Qué más? 
Lucha: Edocación. 
Rocío: i iEducashon! ! 
P2: Para mí, si les dicen burros a los estudiantes de educación, para mí, porque mu; 
chos estudiantes no responden, muchos profesores no están capacitados siquiera y eso 
lo quiero decir, porque hay que ser claros en eso. Profesores que no saben siquiera ha; 
blar, escribir, los exámenes, particularmente yo he visto, en la facultad de educación, 
no en el instituto, he visto peores cosas. 

¿Cuál es la causa de este desprestigio? Para conocerlo haremos un breve recorrido 
por el proceso histórico peruano. Una de las características del siglo XX ha sido la 
fuerte expansión de la cobertura educativa, implicando el crecimiento vertiginoso 
del número de locales escolares, docentes primarios y secundarios, alumnos matricu; 
lados y centros de formación 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 más remotos caseríos. Muchos eran 
los poblados donde no existía policía, médicos ni jueces, pero sí 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 multiplicación de las normales en las 
provincias y el programa de Valcárcel 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 profesión de normalista era una 
manera de regresar al lugar de origen con un mejor estatus. (Contreras 1996: 28) 

Los cuadros que a continuación se presentan ejemplifican el proceso de expan, 
sión educativa en cuanto a la evolución en el número de alumnos matriculados y de 
docentes a nivel nacional. 

Como se observa en los cuadros, el crecimiento del número de maestros es explo, 
sivo: los existentes en 1950 se multiplican por 13 para el año 2000, una proporción 
mucho mayor que la del crecimiento poblacional del país, que en ese mismo período 
se multiplicó por 3,4, pasando de aproximadamente 7.600.000 habitantes en 1950 a 
alrededor de 25.939.000 en el año 2000 (página web del Instituto Nacional de Esta, 
dística e Información). 

Los años sesenta constituyen un período en el que la expansión de la cobertura 
educativa empieza a alcanzar niveles dramáticos. Así, el incremento de la población 
escolar entre 1958 y 1968 fue del 78,2%. El incremento de la población escolar de se, 
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1977 

1978 

1979 
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PERÚ, POBLACIÓN MATRICULADA 
(1977,2000) 

Alumnos matriculados 

4.855.600 

5.043.560 

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 período 1977, 1980, y 
datos de la Unidad de Estadística Educativa del Ministerio de Educación para el período 
1990,2000. 

DOCENTES EN EL SISTEMA EDUCATIVO PERUANO 
(1950,2000) 

Año 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 período 1950, 1990, y 
datos de la Unidad de Estadística Educativa del Ministerio de Educación para el año 2000. 

cundaria en ese período fue del 16%. La población universitaria, por su parte, au, 
mentó en un 280,9% entre los mismos años 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 período de 662 a 1.805 (Pezo et al. 1981: 43). 

Es importante destacar que la ampliación de la cobertura educativa fue una res, 
puesta estatal a la creciente demanda social por educación de las últimas décadas. 
Cabe aclarar que la población no se movilizó por el contenido de la enseñanza, pero 
sí por el acceso a la misma. Sin embargo, el proceso de expansión fue de la mano con 
un deterioro de las condiciones de enseñanza. 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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lCómo explicar esta relación entre crecimiento de la cobertura educativa y dete, 
rioro de la calidad de la enseñanza? Una respuesta se puede hallar en el monto de los 
recursos estatales asignados al sector educación: el proceso de masificación de la 
educación no estuvo acompañado por un incremento en el gasto fiscal en educación 
al mismo ritmo, como nos lo indican Saavedra y Suárez: 

Entre 1970 y el 2000, la matrícula pública se expandió a una tasa promedio de 3,04%. 
A pesar de esta acelerada expansión, mayor que el crecimiento de la población en edad 
escolar, los recursos financieros reales destinados a la educación pública se mantuvie
ron constantes, aunque con fluctuaciones ligadas al ciclo económico y político. La 
inestabilidad macroeconómica y la imposibilidad de financiar el gasto público debido a 
ineficiencias institucionales y a la falta de un crecimiento sostenido de la economía de
terminaron que no fuera posible aumentar de manera significativa los recursos desti
nados a la educación. Esto, junto a una creciente presión social por incrementar la tasa 
de matrícula (demanda que sí fue satisfecha por el Estado), implicó una clara reduc
ción de largo plazo en el gasto por alumno. (Saavedra y Suárez 2002: 11) 

Así mientras más profesores están trabajando en el sistema educativo nacional, 
menos dinero hay para pagarles decorosamente y menos recursos para formar a las 
nuevas promociones de maestros; hay más alumnos matriculados, pero menos recur, 
sos para invertir en infraestructura, en mobiliario y en materiales. La masificación 
del servicio educativo sin el acompañamiento de un significativo aumento de la in, 
versión pública en educación conlleva entonces inevitablemente el deterioro de la 
calidad de la enseñanza. 

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 educación peruana y aun de todos 
los países en desarrollo, lo que resulta un obstáculo a cualquier intento de mejorar la 
calidad de la educación escolar. De acuerdo con dautor, la situación económica que 
viven los maestros los obliga a destinar las horas que deberían dedicar a la prepara, 
ción de clases y/o capacitación, 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 · 
tenía una segunda actividad para generar ingresos. En el ámbito de Lima Metropoli, 
tana, en un estudio hecho en 1998, el 57% de los maestros varones y el 33% de las 
docentes de colegios públicos tenía una actividad complementaria. Los porcentajes 
en los colegios privados eran similares (Díaz y Sa~vedra 2000: 36). 

Sin embargo, esto no siempre ha sido así. Hubo momentos en la historia del ma, 
gisterio en que sus sueldos fueron significativos para el promedio de haberes del sec, 
tor público, llegando a su pico más alto en 1965, ~ño en que el sueldo promedio del 
docente equivalía a US$ 918 del año 2000, de acuerdo con Miranda Blanco. 
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Al respecto, Angell (1982: 8) afirma que el belaundismo buscó movilizar la in
fluencia de los maestros sobre el electorado. Así, mediante la ley 15215 se dispuso un 
aumento del 1.00% para los maestros, el mismo que se llevaría a cabo en cuatro años, 
a razón de 25% anual. No obstante, como esta ley no estaba financiada solo se cum
plió con los dos primeros aumentos y en diciembre de 1966 se promulgó una ley con
gelando los haberes del magisterio (Pezo et al. 1981: 46,4 7). La medida le había cos
tado al Estado aumentar en un 40% los gastos del gobierno central en 1965 y 1966, 
los dos años en que el incremento fue cubierto. 

Las razones que ensaya Angell para explicar por qué el gobierno decidió dar la ley 
15215 son, en primer lugar, la percepción de los maestros como poseedores de poder 
político, pues los supone líderes comunales sobre otros electores; en segundo lugar, 
porque la educación 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 ideológico: 
para reformistas como Belaunde, el camino a la modernización política vía el desa
rrollo educativo debía mostrarse atractivo (Angell 1982: 8). 

Por su parte, según un informe del Instituto de Pedagogía Popular, en 1965 el 
maestro promedio tenía un poder adquisitivo equivalente al triple del que tenía en 
1942. Para agosto del 2002, el docente solamente podía adquirir el 50% de lo que 
compraba en 194 2, es decir, la sexta parte de lo que podía adquirir en 1965. En los úl
timos 60 años, lejos de mejorar, el promedio de los maestros se hizo más pobre. Desde 
197 5 y con todos los gobiernos de tumo el magisterio fue perdiendo rápidamente su 
capacidad de compra, como se grafica en el siguiente cuadro: 

EVOLUCIÓN DEL PODER ADQUISITIVO DEL DOCENTE PERUANO 

ENTRE 194 2 Y EL 2000 

(1942 = 100.00) 

Año 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 Nº 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 típico un miembro de una clase media acomodada, sino más bien parte de los 
sectores populares, con una escasa capacidad económica y una deficiente calidad 
académica. Contreras afirma que la rápida masificación de la educación implicó re, 
currir a maestros sin la preparación necesaria. Él señala que en un estudio realizado 
en los departamentos de la región sur (Apurímac, Ayacucho, Arequipa, Cuzco, Ma, 
dre de Dios, Moquegua, Puno y Tacna) en 1957, se halló que mientras en las provin, 
das costeñas el 58% de los maestros era de primera categoría (con título profesional 
en pedagogía), 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 formación ofrecida en ellas era mediocre (Contreras 1996: 29). Así 
pues, y ya desde décadas atrás, la carrera magisterial constituía una de las considera, 
das menos exigentes en cuanto a las calificaciones para acceder a ella. 

Ahora bien, con este panorama de un magisterio público pauperizado, despresti, 
giado socialmente y de escaso nivel académico, podría pensarse que la carrera peda, 
gógica no es la más requerida por las nuevas generaciones como una opción laboral. 
Pero no es así: actualmente, las facultades con mayor número de alumnos matricula, 
dos en todas las universidades a nivel nacional son las de Educación: 38.428 alumnos 
matriculados el año 2000 y 39.295 el año 2001, conformando en ambos casos el 
9,02% de la población estudiantil universitaria total (Fuente: Asamblea Nacional de 
Rectores, s/f, cifras preliminares). 

Adicionalmente, al 30 de junio del 2002, la carrera profesional más ofertada en el 
conjunto de las universidades del país fue la de Educación, con un total de 122, su, 
mando Educación Secundaria (49), Educación Primaria (38) y Educación Inicial 
(35), frente a las 54 de Administración 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 pedagógicos funcionando a lo largo y ancho de todo el país: 130 pú, 
blicos y 195 privados en 1998 (Díaz y Saavedra 2000: 8). 

¿Cómo interpretar esto? Piona Wilson ensaya como explicación de este fenó, 
meno que, a pesar del deterioro, la carrera magisterial sigue siendo una opción mayo, 
ritaria para un amplio sector que, por su deficiente formación escolar, opta por una 
carrera en la que el puntaje para el ingreso es mínimo, que es además una carrera ba, 
rata y porque siempre se requiere de profesores, dada la expansión de la cobertura del 
servicio educativo (Entrevista con Piona Wilson, 2002) . En el caso de la educación 
pública, el magisterio «es la única ocupación que goza de estabilidad laboral en el 
Perú» (Díaz 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 opción? Básicamente dos cosas : es una profesión que genera 
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ingresos, aunque mínimos, sin necesidad de haber estudiado la carrera en una uni; 
versidad, y hay opciones de calificación durante las vacaciones. 

Frente a los hechos concretos, los sentidos comunes que circulan sobre el des; 
prestigio de la profesión docente y el desencanto que significa para muchos docentes 
ejercer el magisterio en el país, se reflejan también en los titulares del diario estu; 
diado, con su peculiar estilo: 

Docencia con decencia 

(Editorial) 

Hoy es el Día del Maestro, la máxima mención honorífica que quisieran alcanzar to; 
dos los profesores, pedagogos o docentes en el lugar y en el tiempo en que estén de; 
sempeñándose como educadores profesionales: i ser maestro! 

Curiosamente, sin embargo, ser maestro en el Perú, 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 Educación, por un lado; pero la admiración, la 
consideración y el amor de los niños, los jóvenes, los padres de familia y los ciudadanos 
conscientes del país 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 profesión, muy por encima de la mera capacidad de acumular conocimientos y 
transmitirlos a diario a sus alumnos, lo que queremos destacar en este Día. 

¿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 títulos, por lo que uno se encuentra con gente 
convertida en profesores, de la noche a la mañana, blandiendo títulos, sabe Dios con; 
seguidos a qué precio; la verdadera calidad de los maestros está demostrada en el nivel 
de decencia de los profesores. (6/7 /2002, p. 2) 

Como puede apreciarse, las representaciones mediáticas que se construyen y se 
transmiten están basadas en hechos concretos, en sentidos comunes, estereotipos y 
generalizaciones que se manejan sobre la comunidad educativa, que inciden en la ya 
desprestigiada profesión docente. Lamentablemente, en muchos de los casos, es el 
propio maestro como actor social el que contribuye a la construcción de esa imagen 
crítica y conflictiva, que no está nada lejos de lo que sucede en la vida cotidiana. Po; 
demos decir, en conclusión, que el contenido de los artículos pone de manifiesto un 
discurso en base a un conocimiento construido por la experiencia. El siguiente frag; 
mento es una significativa síntesis de ese sentir: 

Educación ... lEspejo al desaliento? 

Configurar el tema de la calidad educativa necesariamente es también configurar 
REALIDADES del sector educación, 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 continúa siendo la «cenicienta peruana» [ ... ] Y NO es 
que la pluma, la imagen o el micrófono del periodismo actual corra una suerte de pesi, 
mismo [ ... ] es sencillamente NO CALLAR, no silenciar, una verdad irrefutable que 
desalienta al maestro peruano [ ... ] es sencillamente tener la capacidad de enfrentar 
una demanda que por generaciones nos insta a la solución de la problemática magiste, 
rial de nuestra nación. (Luis Ledesma, Periscopio Político, 23/5/2002, p. 2) 
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LAS ACTIVIDADES COTIDIANAS DEL MAESTRO FUERA DE LA 
ESCUELA1 

Félix Anchi 

PRESENTACIÓN 

Este trabajo de campo es el resultado de una investigación realizada entre el año 
2000 y el 2001, en el distrito limeño de San Juan de Lurigancho. La escuela Y chma 
de este distrito fue un referente para iniciar esta investigación - con un grupo de 1 O 
docentes de aula- que responde a una pregunta básica: lqué 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 dramáticos, 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 educación peruana vive una contra, 
dicción que no siempre empata: la calidad educativa que busca la población con la 
calidad de vida del maestro como persona, condición de la que pocos toman 
conciencia. 

La realidad del docente se mueve en varios ámbitos dentro y fuera de la escuela. 
Dentro de esta, la experiencia pedagógica 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 construcción de su identidad y es allí donde va enfrentando 
retos, creando escenarios inéditos para aliviar su pobreza y construir una nueva ima, 
gen. La acción como docente tiene sus propias lógicas y puede correr el riesgo de des, 
figurar su labor como tal. 

1. Esta ponencia es parte de un trabajo más amplio de investigación: «El maestro: sus actividades coti
dianas dentro, fuera de la escuela y el otro trabajo: una estrategia de sobrevivencia». 
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La investigación 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 sueños y visiones. De este modo se 
quiere conocer sus perspectivas de vida y trabajo desde su rutina. El maestro en estos 
escenarios construye su im~gen, en tanto se relaciona dentro y fuera de la escuela, 
con su familia, con la vecindad y en la comunidad. 

INTRODUCCIÓN 

Esta investigación recoge los elementos necesarios relacionados con las actividades 
que realiza en su vida diaria el maestro de aula de la escuela pública ubicada en las 
zonas urbano,marginales de Lima, sin perder la perspectiva del papel que desempeña 
en la escuela y sus actividades pedagógicas en el aula. Intenta comprender cómo 
viene construyéndose la nueva imagen del maestro en el ejercicio de su profesión, en 
la interacción social con sus alumnos, colegas, padres y madres de familia, la admi, 
nistración y la comunidad donde trabaja y vive, profundizando el conocimiento de 
las formas como se enfrenta a los problemas de sobrevivencia ( económicos, sociales, 
políticos, morales y de valores) en una sociedad en crisis. 

Por esta razón, mirar las formas de vida del maestro y la maestra fuera de la es, 
rnela es un intento de responder algunas interrogantes sobre su vida personal y pro, 
fesional: lqué actividades realizan fuera de la escuela?, kómo distribuyen el tiempo 
en los diferentes espacios?, kuáles son sus limitaciones para ser protagonistas?, ¿ por 
qué tienen dificultades para identificarse con las propuestas «oficiales» de cambios e 
innovaciones?, üienen los maestros la sensación de exclusión? 

También se procura responder a preguntas preliminares como: kuánto influyen 
en la vida del maestro los éxitos y fracasos de su carrera profesional?, lcómo es la vi, 
venda del maestro fuera de la escuela?, lqué problemas o dificultades afronta en su 
vida diaria?, ¿ cuánto ha influido en su vida su saber o conocimiento?, lqué papel 
tiene con relación a la comunidad?, lqué significan para él los cambios e innovado, 
nes en la escuela? Dar respuesta a estas y otras interrogantes no solo es enfatizar la in, 
dividualidad o la enseñanza que realiza el maestro, sino es buscar la integración de 
los aspectos teóricos y metodológicos en el proceso de la investigación. 

Una mirada a las formas de vida del maestro y la maestra de aula, a través de sus ac, 
tividades, creencias, comportamientos y vivencias, nos ha permitido intentar de algún 
modo conocer sus perspectivas de vida y trabajo. El maestro busca encontrar el signifi, 
cado de estas actividades tratando de descifrar ese mundo no visible de éxitos, frustra, 
dones y alegrías en las diferentes etapas de su vida, los imaginarios y sobrevivencias; el 
análisis de estos hechos nos ha de llevar a la comprensión y comparación de la cotidia, 
nidad del maestro con el sistema educativo cada vez más excluyente de sus derechos y 
que le niega la participación en las decisiones como profesional de la educación. 
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Esta investigación empírica 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 específicos: 

• Conocer, a partir de la vida cotidiana del maestro y la maestra, sus actividades 
en los diferentes espacios de vida y trabajo, y contrastar cómo estas influyen 
en su condición de maestro. 

• Explicar cómo 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 pedagógicos. 

• Establecer el significado de los hechos más 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 reivindicación profesional, social, 
económica y política. 

• 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 cuáles son los aspectos que motivan y manifiestan su alegría de ser 
maestro y maestra 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 están mucho más integrados por los medios de 
comunicación que hace cinco años, obedeciendo a la alta tecnología disponible. 

En estas zonas de marginalidad, la escuela es una institución representativa del 
Estado, permanentemente presente y vinculada con la población adulta, niños y jó, 
venes como instancia de «modernización» que genera expectativas - «progreso» y 
«superación»- en la población, frente a sus necesidades primarias. 

Para la mayoría de la población la escuela es sinónimo 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 aplicación del derecho a la educación. La es, 
cuela es un mito porque en el pasado la población rural peruana era analfabeta en su 
mayoría y no «progresaba» porque no tenía educación. Era la artificialidad de un pro, 
yecto de escuela pública que de ninguna manera pudo responder a las expectativas 
de la población; por el contrario, la llegada de ese «progreso» estaba asociada con pa, 
trones culturales extraños y ajenos al idioma, a las costumbres, a las creencias y a la 
religión de la población, en especial en el mundo de los migrantes y en el mundo 
andino. 
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Durante los últimos 20 años, el país se ha visto convulsionado como resultado de 
la viol~ncia, agudizándose la migración de la población rural a las capitales de pro, 
vincias y departamentos, en especial a la capital del Perú (Lima), formando los gran, 
des bolsones de población migrante de las diferentes partes del país, en cuya mente 
permanece la idea de escuela como sinónimo de «progreso»: 

El rápido crecimiento de la población no constituye un problema en sí mismo; los pro, 
blemas se originan por el desequilibrio entre el crecimiento demográfico y la capad, 
dad del sistema social para atender las demandas del empleo, alimentación, salud, vi, 
vienda y educación que plantea una población cada vez más numerosa. 

El crecimiento de las ciudades en nuestro medio se debe casi en partes iguales a la mi, 
gración, y al crecimiento vegetativo de la propia población urbana [ ... ] el patrón de 
crecimiento desordenado, carencia de infraestructura urbana básica, formación de 
barrios marginales, contaminación ecológica y congestión urbana son atribuibles en 
parte al rápido crecimiento de las ciudades. (Aramburú et al. 1983: 104, 105) 

La escuela pública en estas zonas va configurando otro ambiente y entorno, su 
población 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 pública, por eso han sido descuidados en la diná, 
mica de la población escolar de estas zonas. 

La población migrante crea nuevos escenarios de vida y exigencias a los gobiernos 
locales en la solución a los problemas básicos pendientes hasta la fecha. 

APROXIMACIONES A LA REALIDAD SOCIAL DEL MAESTRO DE AULA 

El Estado no toma con seriedad y profundidad los acontecimientos más importantes 
e inverosímiles del trajinar del maestro y la maestra de aula, en especial en el nivel 
primario, considerado como la base de la educación nacional. El docente, con todas 
sus dificultades, es la persona que permanentemente se desenvuelve dentro de una 
dinámica de cambios, épocas, estilos y paradigmas; quien va hilvanando con su pre, 
senda 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 niños. Es además 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 relación social, se incorpora al mundo de 
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la ciudad que marcha a otro compás, en una población 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. 
Al ser 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 razón hemos tratado de acer, 
carnos más 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 jerarquización 
entre ellos (maestros titulados, sin título, contratados, nombrados, número de años 
de servicio), tienen prestigio como líderes en la comunidad o la zona donde laboran 
y, dentro de la escuela, cada líder tiene sus grupos allegados; esto significa indudable, 
mente tener poder en las decisiones sobre la marcha de la institución escolar, al mar, 
gen o en coordinación con la administración de la escuela. 

En sus inicios, los maestros han participado en la construcción de sus aulas junta, 
mente con los padres y madres de familia, jornadas en las que estuvieron más 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 mayoría de las escuelas de estas zonas populares el 
problema no es la infraestructura o las faenas para construir aulas, de esa generación 
de maestros y maestras quedan muy pocos. 

Gran parte de la población docente actual ~s joven y un apreciable porcentaje ha 
ejercido su profesión durante la etapa de violencia que sufrío el país 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 pasión y profesionalismo a 
la tarea de la enseñanza por encima de sus dificultades; otros probablemente hacen 
más evidentes su preocupación, 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, 
ción interior dramática 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 más importante _en la visión del maestro y la 
maestra, por tratarse de la persona más ilustrada y con formación académica dentro 
de una población 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 niños. 
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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 económico y en lo político, sobre todo en la última década. Esta in, 
vestigación se ha realizado en tres momentos coyunturales de la política nacional: el 
gobierno pasado (agosto de 2000), el gobierno de transición (noviembre de 2000 a 
julio de 2001) y el actual gobierno, tres maneras de hacer política de Estado frente a 
la educación y los problemas nacionales. 

Tenemos que señalar las demandas y expectativas de los padres a la escuela y a los 
maestros que enseñan a sus hijos. Sobre todo por la campaña de la «modernidad edu, 
cativa» y la exigencia de «calidad educativa» en escuelas sin recursos y con docentes 
que afrontan día a día problemas profundos. Este punto es importante porque se 
trata de dos formas de entender la «calidad educativa» en los sujetos de la educación, 
los motivos de su exigencia social y los que la planifican. 

No es nada gratuito que en estos últimos 30 años los diferentes gobiernos hayan 
ignorado la realidad y demandas de los maestros en los aspectos profesional y econó, 
mico, habiendo sido excluidos en la toma de decisiones de la política educativa del 
país, de tal manera que los cambios y propuestas siempre han llegado directamente 
desde arriba, por decretos y normas diseñados 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 económico y profesional, a pesar de 
ser los más importantes, sino también soportan -en tanto personas humanas- la es, 
casa comprensión y entendimiento por parte de la sociedad y del Estado. 

Este hecho de no encontrar solución a sus reclamos ha creado en los maestros un 
sentimiento de desconfianza, duda y disgusto en el ejercicio de su profesión, reaccio, 
nando unas veces con el enfrentamiento frontal y el intento de romper ese círculo 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, presentándosele muy 
pronto otras facetas y otras necesidades prioritarias de vivencia y sobrevivencia; se 
percata entonces de que sus oportunidades de salir de este círculo son pocas, porque 
no existe una relación coherente entre las condiciones de vida que afronta y el 
sueldo que le paga el Estado. 

Por esta razón, a la vez que tiene que «recursearse» para sobrevivir, se resiste a de, 
jar la escuela como su centro de trabajo. Aquí están 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 profesión de maestro ha venido perdiendo su nivel de ingresos rela, 
tivos y su prestigio. Con la formación de maestros el sistema recurrió a uno de sus mu, 
chos engaños colectivos. (Ballón et al. 1974: 63) 

El maestro que llega y trabaja en las zonas urbano,marginales vive la frustración de ver 
incumplidas sus expectativas de satisfacer sus necesidades materiales. Deteriora su 
nivel social y trabaja básicamente para sobrevivir. El nivel bajo de sus remunerado, 
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 están cambiando, ya no es el «após, 
tol» de la educación de las décadas pasadas. Durante la historia del magisterio, 
desde sus organizaciones mutualistas hasta el sindicato a~tual, SUTEP,2 el maestro 
en el Perú ha cambiado la clase social que tenía el privilegio de conocer la escritura y 
hablar castellano, en comparación con aquellos que solo hablan los idiomas nativos 
(quechua y aimara). 

[ ... ] la situación económica del maestro es objetivamente inferior a la de los otros pro, 
fesionales. Él se justifica en términos de las más variadas racionalizaciones. La racio, 
nalización tradicional consistía en definir al maestro como apóstol, un sacerdote de la 
cultura, un entregado y sacrificado a la educación [ ... ] 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.3 

Los maestros tienen un largo recorrido en la historia peruana, ubicados estratégi, 
camente en los diferentes lugares del país, desde las más humildes escuelas hasta las 
más acomodadas, vinculados con la enseñanza a una población 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 él una frustración social y desconfianza en 
la población. 

En este recorrido también encontramos ciertas igualdades: por ejemplo, antes la 
enseñanza estaba exclusivamente en manos de los maestros varones; sin embargo en 

2. «[ ... ] el SUTEP es el fenómeno organizativo más importante que se produce, en los últimos diez 
años, en el magisterio nacional [ ... ] por la riqueza de la información y a fin de hacer más inteligible el 
análisis nos muestra la dinámica desarrollada por el SUTEP a lo largo de su existencia, a través de dis, 
tintos puntos referidos a los aspectos más saltantes de la gestión y la acción del Sindicato Único de Tra, 
bajadores de la Educación Peruana» (p. 159-}. «El Congreso del Cuzco, realizado del 2 al 6 de julio del 
1972 (fundación del SUTEP) con la asistencia de más de 600 delegados, significa la culminación de un 
largo proceso de lucha por la unificación y la organización del magisterio en un solo sindicato, <leste, 
rrando la antigua división por niveles educativos[ ... ]» (p. 162). Pezo del Pino et al. 1978. 

3. Cuadernos Deseo. Lima: DESCO, 1974, p. 68. 
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esta época la tendencia se inclina a la «feminización» de la educación. En el nivel ini, 
cial y primario encontramos en su mayoría a la «señorita» profesora con más posibili, 
dades de acceso a la enseñanza y comprensión maternal en esa etapa de la niñez. 

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 Educación, de las direcciones departamentales o regionales, de las 
USE's e incluso de la misma dirección de la escuela. 

La vida del maestro se hace cada vez más compleja, inmerso en un círculo 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 población. «La difícil situa, 
ción que vive el maestro afecta directamente su dedicación a la enseñanza, sus pro, 
píos proyectos de vida. La imposibilidad de mejorar su situación en la carrera está, en 
muchos casos, ligada a la perspectiva de dejar la profesión» (Aramburú et al. 1983: 
259). 

En esta trama de vicisitudes se incluye la llamada «modernidad educativa»: inno, 
vaciones pedagógicas, nuevos enfoques, cambios metodológicos, el trabajo en grupo, 
acompañando a la globalización 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 básicas no resueltas en su vida familiar. Solo su vocación 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 limeño más poblado, ubicado al noroeste de la ciudad de Lima. ldentifi, 
cado mayormente por los centros penitenciarios Castro Castro y Lurigancho, este 
distrito tiene sin embargo un gran movimiento económico y social, precisamente 
accionado por grandes bolsones de poblaciones migrantes de las zonas rurales que se 
dedican al comercio. Existen pequeños talleres de producción que son trabajados por 
grupos familiares, como las pequeñas industrias de calzado, madera, confecciones, 
metal mecánica, 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 rápida. 

La mayoría de las casas está en construcción, en la parte baja del lugar están tra, 
zadas las calles, las avenidas y algunos parques; en la parte alta, en los cerros -de es, 
casa forestación- puede verse precarias casas levantadas con esteras. Aunque las pis, 
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tas están descuidadas, circula todo tipo de transporte, especialmente mototaxis. Hay 
escuelas privadas, parroquiales, las de Fe y Alegría, 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 pública del estado. La institución elegida es la escuela Y chma. 

2. La escuela Ychma 4 

Depende administrativamente de la Unidad de Servicios Educativos (USE) 05 de la 
Dirección de Educación de Lima Metropolitana del Ministerio de Educación. Su 
población 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 mañana 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 está entre los 23 y los 45 años. 

CAMINOS EN LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA 

1. La investigación en la educación 

La elección de los sujetos de investigación se focalizó en el maestro y maestra de aula 
de la escuela Y chma. De una población de 32 maestros se seleccionó una muestra de 
10 docentes, siete de ellos mujeres. Esta investigación se realizó entre agos, 
to,diciembre del 2000 y marzo,julio del 2001. 

La técnica de investigación estuvo fundamentada en dos procedimientos: obser, 
vación 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 análisis, con las difi, 
cultades de construcción y reconstrucción de hechos reales e ideales en la vida de los 
maestros y maestras, adquiere un significado relevante desde la mirada de la antro, 
pología educativa de nuestro medio, permitiéndonos visualizar, ampliar y mejorar la 
posibilidad de aproximarnos a los fenómenos culturales y sociales en la educación. 
Aproximarnos a la escuela, y en especial a sus actores, abordando sus relaciones con 
la comunidad, la escuela y el aula. · 

Nuestra preocupación en la actual investigación es encontrar nuevas formas de 
conocer la realidad educativa en general y en las escuelas públicas en particular, es, 
pecialmente las que están enclavadas en las zonas urbano,marginales de la ciudad de 
Lima. 

4. Y chma: Nombre de uno de los señoríos principales del valle de Luringuancho (dios venerado en Pa, 
chacamac). «[ ... ] Luringancho pertenecía al Señor de Ychma que tenía su centro en Pachacamac» (Po, 
loni 1987: 49). 
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2. Qué me ha motivado a realizar este trabajo 

El hecho de haber trabajado en el sector educativo es una gran ventaja, pues de al, 
gún modo me ha permitido conocer la realidad de la educación. Encontrarle una ex, 
plicación dentro de una totalidad a las dificultades profesionales, sociales, políticas, 
económicas y sindicales, resulta complejo. Sumado a ello, la falta de familiaridad con 
los instrumentos de investigación cualitativa por un lado y, por otro, la falta de 
tiempo y de presupuesto para realizarla. 

Salí del colegio con mis dudas, resentimientos, preocupaciones e interrogantes 
frente a los diferentes gobiernos que ofrecían reformas y mejoras salariales y no cum, 
plían sus promesas. Cinco gobiernos en el poder a lo largo de 30 años y los maestros 
con los mismos problemas. Sentía que los intentos de reformar la educación queda~ 
ban siempre inconclusos cuando terminaba la gestión de un determinado partido en 
el poder, y que el gremio en el que muchos maestros y maestras militamos mantenía 
las mismas plataformas de dos décadas atrás y seguía entrampado con el problema 
del magisterio y sus demandas. 

Al acercarme esta vez a esa realidad educativa para intentar responder las inquie, 
tudes pendientes escogí centrarme en el maestro de aula como uno de los protago, 
nistas de la educación, sin que esto redujera la trascendental importancia de los 
alumnos. Si hoy no se da una mirada al maestro como persona seguirá teniendo las 
mismas incertidumbres y vacíos de siempre. 

Mis dudas y preocupaciones se daban cuando veía las grandes diferencias en el 
trabajo que realizan los maestros: unos se dedican a su profesión, 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 relación de contraste en el mundo de la educación es un desafío presente, por, 
que las causas no han sido todavía comprendidas o no están claras y, si lo están, falta 
mejorar sus explicaciones para los sujetos sociales en la educación, la sociedad pe, 
ruana y el Estado. 

Los aspectos pragmáticos 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 burocráticos hacen que no profundice mejor su 
política. Las escuelas cumplen con el «plan anual», con el «proyecto educativo», 
tienen todos los documentos de acuerdo con las normas; sin embargo hay deserción, 
bajo rendimiento, problemas de materiales educativos, desmantelamiento de los 
talleres, bibliotecas vacías, laboratorios sin funcionar. A los padres les preocupa que 
los maestros enseñen bien y dejen «tareas» a sus hijos. A la dirección 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 está intentando 
insertar a las escuelas en la modernidad, con exigencias de calidad de la educación. 
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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 educación: el maestro y la 
maestra de aula. Esta vez de repente ya no tendría la misma mirada de antes, a pesar 
de tratarse de los mismos problemas y de los mismos maestros y maestras de aula. 
Desde la antropología existe la posibilidad de construir una realidad educativa con 
una, nueva mirada. Esta disciplina afín a la educación tiene en común con ella su in, 
terés por el aprendizaje, la cultura y el estudio del hombre desde las sociedades tradi, 
cionales hasta la enseñanza y aprendizaje en la modernidad. Nos da la oportunidad 
de comprender y darle un nuevo significado a la educación dentro de la preocupa, 
ción por los maestros de aula y por la mejora de la enseñanza, especialmente en estas 
zonas periféricas. 

En esta oportunidad mi trabajo ya no era entonces con los maestros a quienes co, 
nocí, sino con extraños a los que nunca había 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 difícil. Con 
los nuevos recursos académicos e instrumentos provenientes de la antropología, este 
trabajo de investigación en el campo y su realización en una zona urbano,marginal se 
convirtió en un proyecto de grandes posibilidades. 

Presentarme a una escuela con todas mis motivaciones emocionales y los argu, 
mentos pertinentes para realizar una investigación sobre los maestros de aula, así 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 íbamos 
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, 
vestigación en su etapa de recojo de la información. 

En un período 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 índole de la investigación 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 trabajó con un universo pequeño de maes, 
tros y maestras del nivel primario del turno de la mañana. En este panorama de la es, 
cuela por dentro comencé el trabajo de campo. 5 

Los problemas empezaron a surgir no de los maestros y maestras con quienes iba a 
trabajar, sino de mi condición de antropólogo, un conflicto subjetivo entre la per, 
sona como docente y como investigador. La mirada y la formación 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 hacía más complicado salir de este espacio escolar y poder acercarme al 
objetivo real de la investigación: indagar sobre las actividades, la vida diaria del 
maestro y maestra fuera de la escuela. La pregunta era una sola: Lqué hacen los maes, 
tros y maestras fuera de la escuela? 

ESTUDIO DE CASOS 

El modelo de trabajo que presentamos se realizó con maestros de primaria, con una 
carga de trabajo de 30 horas pedagógicas semanales de lunes a viernes. La jornada la, 
boral es en el turno de mañana desde las 7 :45 hasta las 12:45. Esto quiere decir que el 
maestro permanece en la escuela cinco horas cronológicas de trabajo durante cinco 
días a la semana. 

Cada maestro tiene a su cargo una sección mixta de 40 a 45 alumnos, durante el 
horario señalado. Por esta razón cuando hablamos o trabajamos con los maestros y 
maestras de primaria, estamos señalando bloques o turnos de mañana, tarde y noche. 
En nuestro caso los maestros se desplazan de la siguiente manera: 

• El maestro que sale de su casa a la escuela y regresa a su casa. 
• El maestro que sale de su casa a la escuela, se dirige a realizar otras actividades 

y después regresa a su casa. 
• 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 año escolar, va, 
riando esta cotidianidad los días sábados, domingos, feriados, en las vacaciones de 
medio año (julio, agosto) y en las vacaciones de fin de año. 

1. Las actividades cotidianas del maestro 
¿Qué hacen los maestros durante el día? 

Para responder a esta interrogante hemos tratado de recoger información por dife, 
rentes medios, en algunos casos reconstruyendo los hechos. He aquí algunos 
testimonios: 

MARÍA 
«A la hora de la salida estoy yendo hacia otro trabajo». 

Siempre se despierta muy temprano, lo hace más o menos a las 5:45 de la mañana. 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, 
queña preparándola para el desayuno. Alrededor de la 6: 15 entra a la ducha; a esta 
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hora sus dos hijas ya están dando vueltas en el ambiente conversando entre ellas y es, 
cuchando radio. 

La maestra María toma su desayuno y alista su maletín, hace un espacio para co, 
locar su refrigerio del mediodía 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. 

Está 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 maletín y de vez en cuando levanta la cabeza o al momento de pagar su pasaje. Fal, 
tanda 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 está 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. María, además de enseñar, tiene a su 
cargo la coordinación de la Defensoría del Niño y la Niña. Entra a su clase y trabaja 
toda la mañana 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 administración. 

[ ... ] estoy yendo hacia otro trabajo que desempeño por la tarde; y luego alrededor de 
ocho a 8:30 estoy llegando a casa. Ya encuentro a mi familia allí; bueno, converso un 
poquito, veo un poquito de televisión, 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 sá, 
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 mañana, siempre tiene que preparar el almuerzo y alis, 
tar las loncheras de sus niños; al mismo tiempo prepara el desayuno y entra a la du, 
cha. Deja listo su vestido para cambiarse al momento de salir, los niños entran al 
baño, toman su desayuno entre conversaciones y protestas. Mientras tanto Yolanda 
rápidamente arregla y ordena los ambientes de su casa dejándola lista para su re, 
greso. Toda esta tarea debe terminar a las 7:45, hora de salir de la casa con los niños, 
su última tarea de la mañana es dejarlos en la escuela, luego se dirige a pie a su 
trabajo. 

En la escuela permanece toda la mañana hasta la hora de la salida y tiene que ir a 
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 capacitación, adicional, 
mente da clases particulares y siempre está ayudando en las tareas a sus hijos. 
Cuando tiene actividades fuera de su hogar regresa en la noche para la cena, que no 
es más que un calentado del almuerzo, a veces no hay y toman un lanche sencillo. Se 
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acuesta aproximadamente a las once de la noche, dándose tiempo para preparar sus 
clases del día siguiente. 

[ ... ] la hora de salida, recojo a mis niños 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 capad, 
taciones. 

FRANCISCO 
«Descansamos una media hora y nos dedicamos a otro trabajo». 

Al levantarse lo primero que hace es entrar al baño, se alista para el desayuno que 
está preparando su esposa. En este caso ambos son maestros, por esta razón son pun, 
tuales en la mañana y bastante disciplinados en sus tareas del hogar. En la casa viven 
con su hija de un primer compromiso, también la niña va a la escuela. Ahora su com, 
pañera está esperando un niño; ella, la mayoría de las veces deja preparado el 
almuerzo. 

Llegan a -la escuela a las ocho, siempre van a pie porque su casa está 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 mayoría de los 
que allí trabajan son sus familiares; ellos están relacionados con el negocio de pro, 
duetos para el hogar y en la noche el ambiente sirve como cochera, significando un 
ingreso más. 

Al mediodía estamos saliendo con los niños, nos dirigimos a casa, tomamos los ali, 
mentos, descansamos una media hora y nos dedicamos a otro trabajo. En la noche un 
poco de televisión, cena y descansamos. 

JUANITA 
«Mi esposo llega a las siete de la noche y le atiendo». 

A las seis de la mañana ya está preparando el desayuno para su hijo y para su esposo, 
que sale a trabajar media hora después; su hijo es el último en levantarse. Mientras, 
ella prepara rápidamente 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 llevará 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 está en la escuela a las ocho de la mañana. 
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Llegando a la escuela firma la asistencia diaria, luego se dirige a su aula donde sus 
alumnos la están esperando en la puerta, en el salón conversa con ellos para entrar al 
tema de la mañana. Después de la jornada, casi por reflejo, los niños se alistan por, 
que se acerca la salida, la maestra guarda sus materiales de trabajo en su armario, ya 
los niños se alborotan para salir del salón 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 día, ella después del almuerzo re, 
visa la mochila de su hijo para ver qué tareas tiene para el día 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 más 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 quedó del almuerzo para los tres, después miran televisión y es, 
tán acostándose a las 10 de la noche. Entre la tarde y una parte de la noche Juanita 
prepara su clase del día siguiente, los sábados asiste a un curso de capacitación sobre 
medio ambiente y se da tiempo para asistir a las reuniones de su organización sindical 
(es delegada de la escuela ante el gremio de los maestros). 

RITA 

[ ... ] recojo a mi niño, eh ... estamos con él, nos ponemos a hacer sus tareas, le oriento 
sus tareas, estoy con él, limpio la casa, a las tres y cuatro de la tarde hago un repaso con 
mi niño, luego él descansa, yo también hago mis cosas, más o menos hasta las siete de 
la noche, algo referente al estudio, lno? Las clases a mi cargo, lno? Eh ... mi esposo 
llega a las siete 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, así hasta el día 
siguiente. 

«Es que siempre he pensado que los niños deben entrar contentos e irse conten .. 
tos de la escuela». 

Sin ninguna dificultad se levanta entre las seis y las 6:30 de la mañana. Rita es una 
maestra excepcional y privilegiada por varias razones, vive con sus padres y un her, 
mano, la casa es cómoda y propiedad de sus padres, es la familia ideal en una zona tan 
complicada y difícil. 

Su mamá es la encargada de preparar el desayuno, mientras se levantan sus hijos 
o están en la ducha. Rita, al levantarse, prende siempre su radio para informarse de 
los acontecimientos del mundo y del país, 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 está 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, 
gría; del mismo modo lo hacen las madres y padres de familia, los conoce y responde 
con un gesto de aceptación y sonrisa. En este recorrido demora unos 10 minutos, en 
la escuela está a las ocho de la mañana, 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, 
pañan sus colegas del turno de la mañana, otras veces sale con sus alumnos. 

[ ... ] trato siempre de que al concluir mi clase, los niños se vayan contentos a casa, es 
por eso que antes de concluir la clase siempre procuro que canten una canción 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 niños deben entrar contentos e irse conten, 
tos de la escuela. . 

Almuerza con sus padres, en las tardes está estudiando inglés, computación y 
además está aprendiendo a manejar automóvil, estas actividades las realiza por en, 
contrarse en descanso en esta temporada del año, porque normalmente realiza otras 
bastante rentables como la capacitación de docentes a través de una ONO. 

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, está mucho 
más liberada que sus colegas de los problemas domésticos y de las dificultades que 
afrontan en su vida diaria, como son la vivienda, alimentación, salud y educación de 
los hijos. Ella es consciente de las dificultades por las que pasan sus colegas. 

[ ... ] antes de cenar veo un rato televisión, 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 ahí le ayudo a mi 
mamá a dejar todo en orden, ordeno nuevamente todo lo que tengo que ordenar, por, 
que uno siempre está 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 carismático, su vida ha cambiado como persona y maestro. Él 
pertenece hoy a la iglesia evangélica Dios de la Profecía. Ahora es bastante discipli, 
nado y correcto en su trato con todas las personas, siempre está atento a lo que uno le 
conversa. Se levanta a las seis de la mañana, lo primero que realiza es la oración que 
dura de 20 a 30 minutos. Después se va al baño 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 educación ayuda a vender ropa en el puesto 
de su cuñada. 

Santiago está saliendo de su casa a las 7 :40 de la mañana, en el camino se encuen, 
tra con los vecinos, alumnos y padres de familia a quienes saluda atentamente. Hay 
días 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 está 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, 
lías, este apoyo es permanente hasta el final del año. 

2. Dos grandes espacios de actividades 

La educación camina gracias al rol que se le ha asignado al maestro para que se de, 
sempeñe como agente modelador y formador de los niños. Esto nos lleva a pregun, 
tamos: ¿porqué, siendo tan importante para el país, no se le atribuye a su capacidad 
creativa la dinámica 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 preparación, dedicación y participación 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 desempeño 
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 más rentables que van a ejercer decisiva influencia en su 
desempeño académico. 

En las actividades cotidianas del maestro durante el año escolar hemos conside, 
rado los dos grandes espacios donde las realiza, dentro y. fuera de la escuela. 
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Las actividades dentro de la escuela 

Su actividad principal es su profesión de educador, para ejercer la cual el maestro o la 
maestra ha tenido que estudiar durante cinco años en una universidad nacional o 
particular o en un instituto superior pedagógico, luego graduarse como bachiller y li
cenciado en educación, en el nivel inicial, primario o secundario en una determi
nada especialidad o asignatura. Solamente con este título o grado el maestro puede 
ingresar al sistema educativo en condición 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.6 

En la escuela permanece cinco horas diarias de lunes a viernes, en el turno de la 
mañana, tarde o noche. La mayoría de los maestros seleccionados para este estudio 
trabaja en el turno de la mañana y 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 tecnológicos o pedagógicos, y el «otro 
trabajo», una actividad adicional, ajena a la docencia, generalmente en el ámbito in
formal: ambulante, bodeguero, taxista, comerciante, administrador, vigilante, cos
turera, cosmetóloga, vendedora de productos de belleza, artesano, vendedor de golo
sinas, trabajador en el mercado, mecánico. Existen casos en los cuales los maestros 
realizan hasta tres jornadas de trabajo, dependiendo del turno que cumplan en la es
cuela pública. Los que trabajan en el turno de la noche tienen la posibilidad de reali
zar actividades durante el día. 

De esa y otras maneras los maestros tratan de solucionar las dificultades que les 
acarrea la crisis, procurando incrementar su economía familiar para satisfacer las ne
cesidades básicas de sus hogares. Sin embargo, esta constante tensión 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 pública son 

6. La escala de haberes para los docentes varía 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 están los que poseen título pedagógico o son licencia
dos en educación. Los maestros que no tienen título se agrupan en una clasificación de A-E: son los 
egresados de educación, ingenieros, abogados, con estudios pedagógicos no concluidos en institutos de 
educación superior y universitarios, egresados de carreras técnicas, con estudios concluidos de educa
ción secundaria, estudios de capacitación y otros. Existen otras bonificaciones por zona rural, por cargo 
como de director o subdirector. A pesar de que la ley señala los requisitos para los ascensos a cada ni
vel, esta sencillamente no se cumple (Fuente: Perú - Ministerio de Educación. Lineamientos generales de 
política 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 más y más a su persona y a su familia. 

3. ¿Qué hacen los maestros fuera de la escuela? 

Planteamos esta pregunta a los maestros y maestras entrevistados, en relación con 
las actividades que realizan sus colegas fuera de la escuela y tuvimos los siguientes 
resultados: 

Algunos trabajan. Otros se desempeñan, si son mujeres, como amas de casa, los varo, 
nes como padres de familia o siguen siendo docentes en la tarde, en la noche (María). 

En general tengo alguna idea: que trabajan en otro centro, lno? Y algunos siguen los 
trabajos de casa, no tengo otra idea más (Y o landa). 

No podría opinar porque el resto del trabajo se termina cuando salimos de acá, nos 
vamos y cada cual tiene su actividad particular, tengo vinculación con algunos cole, 
gas pero no llegamos a conversar a excepción de que ellos hablen de lo que yo hago 
(Francisco). 

iAh, de mi colegio! Hay distintas actividades harán, pues, hay otra maestra que en, 
seña en otro centro educativo, se va muy rápidamente, hay otros que se dedican en 
distintas actividades, yo por ejemplo, este ... yo por ejemplo personalmente, yo enseño 
aquí, 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, sí, más que todo se dedican a sus quehaceres de su casa (J uanita). 

Mire, de todos no puedo saber[ ... ] el que se va de aquí, 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 pequeños, lno?, otros que van a descansar, otro que he escu, 
chado así, no voy a descansar o que la novela está interesante, otra que van a [ ... ] así, 
que están estudiando no han terminado creo esta carrera, o están siguiendo otra cosa, 
algo así (Nora) . 

Algunos trabajan en colegios particulares, otros dictan clases de recuperación, otros 
se dedican de repente a algún tipo de negocio, así por el estilo, y otros en su hogar 
(Rita). 

Estas opiniones nos dan una idea de que la mayoría 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 pequeños. 
• Se van a descansar o ... a ver telenovelas. 
• Están estudiando, no han terminado la carrera. 
• Están siguiendo otra cosa. 
• Dictan clases de recuperación. 
• Se dedican a algún tipo de negocios. 
• Se dedican a su hogar. 

Para contrastar esta información, hemos recogido de otra fuente (la administra, 
ción de la escuela) las actividades fuera de la escuela de los 3 2 maestros y maestras 
del mismo turno y del nivel primario. Estas son: 

• Ama de casa ( 12 maestras). 
• Turismo. 
• Clases particulares, nivelación. 
• Ama de casa y actividad sindical. 
• Enseña en un centro educativo particular. 
• Vende ropa y pertenece a la iglesia evangélica. 
• Comerciante, negocio de pollos. 
• Educadora social, trabaja en el penal. 
• Sicóloga, trabaja en una ONO. 
• Ama de casa y administra los bienes de sus padres. 
• CEP parroquial, apoya en la administración. 
• Administra un mercadillo. 
• Negocio de vinos. 
• Taller de sastrería. 
• Fotógrafo. 
• Taxi. 
• Venta de fantasías de oro. 
• Venta de cosméticos. 
• Negocio de ropas. 
• Venta de zapatos que traen de Trujillo. 
• Presta servicios de computación. 
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De los 32 maestros, el 78,0% son maestras y el 22,0% maestros. Con relación a las 
maestras, de las 25, 12 son consideradas como «ama~ de casa» y su condición civil 
varía: son casadas, con pareja, separadas con hijos o convivientes. 

Clasificación de las actividades de los maestros 

a. Actividades dentro del hogar 

La mayoría 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 (además estas actividades no son remunerables). También es su 
responsabilidad organizar y administrar la economía familiar, pagos por consumo de 
agua, luz, teléfono y otros. Algunas maestras realizan pequeños trabajos adicionales: 
dictar clases de nivelación 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, 
ción para los maestros. A pesar de ello, algunos dedican una parte de su tiempo a or, 
ganizaciones sociales, religiosas, deportivas, políticas y sindicales. 

Por razones obvias, pocos son los maestros que invierten en estudiar para perfec, 
donar su formación como docentes; si lo hacen estudian preferentemente otras ca, 
rreras como derecho, administración, psicología o contabilidad. La docencia se con, 
vierte así 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, mostrándose preocupados por su formación 
y atentos a los cambios educativos. 

c. Actividades en el área docente 

Existen docentes que trabajan en centros educativos particulares, parroquiales, y un 
sector que trabaja cubriendo licencias en escuelas del Estado. Asimismo en acade, 
mías, institutos superiores, CEOs, universidades, nivelación a domicilio y en institu, 
dones de capacitación a docentes (ONGs, círculos de docentes). 

d. El «otro trabajo» 

Hemos considerado como el «otro trabajo» a las actividades ajenas a la carrera de 
docente. Sin embargo, la formación profesional que han recibido los maestros y la 
experiencia que tienen en la enseñanza son útiles para su desenvolvimiento en ellas. 
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Tienen más visión y empeño, por eso tienen éxito en algunas actividades en las que 
incursionan y muchas veces el magisterio se vuelve una ocupación 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 económicos que alivian de 
algún modo las necesidades de su hogar, frente al deterioro de su sueldo de maestro 
de escuela pública, pero pueden llegar a convertirse en su actividad principal, afee, 
tanda su desempeño docente. 

4. Dos jornadas de trabajo y dos fuentes de ingreso 

Los maestros que trabajan en la escuela pública 

Los maestros estudian durante cinco años para ser educadores, lo cual constituye la 
actividad principal en su carrera como docentes. El título obtenido les permite ejer, 
cer su profesión en una escuela del Estado. Este trabajo, sin embargo, no les propor, 
dona lo suficiente para satisfacer sus necesidades sociales, económicas ni culturales, 
por lo que se ven obligados a conseguir otros ingresos económicos. 

El sueldo y las necesidades de los maestros son uno de los aspectos que influyen 
para generar una estrategia de sobrevivencia. La remuneración promedio del do, 
cente de escuela pública (como ya se ha dicho, de 738,13 a 774,30 nuevos soles, 
equivalentes a un poco más de 200 dólares) le alcanza para cubrir únicamente los 
gastos básicos de su alimentación (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 círculo vicioso para los maestros y su familia. Su es, 
fuerzo está concentrado en cómo salir de su realidad concreta, en especial para quie, 
nes tienen personas que dependen de ellos económicamente. 

Las condiciones de vida contemporánea 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 economía que los dignifique 
como personas; sin embargo los maestros tampoco tienen acceso a la tecnología en el 
campo de la educación. 

Actividades laborales fuera de la escuela 

La mayoría de actividades que realizan los maestros fuera de la escuela está relacio, 
nada con la producción por lo que muchas veces se convierten en la fuente de ingre, 
sos más importante para ellos. En el transcurso del trabajo pudimos recoger algunos 
testimonios al respecto: 
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Sí, trabajo en otra escuela, como apoyo en la administración en otro colegio (María) . 

A veces, dar clases pa~ticulares a niños o en ventas, realizo ventas también, producto 
de belleza o de cualqmer producto. Ya [ .. . ] en cuanto a ventas de productos de maqui
llaje el horario es a elección de uno, lno? Lo adecúa el horario que tiene tiempo y trata 
pues de salir y ofrecer de conocido en conocido, o de amigo a amigo, 0 de casa en casa, 
si es posible y colocar esos productos. Luego hace la cobranza , luego cancela la boleta 
y eso es la[ ... ] el ciclo, lno? (Yolanda). 

Cuando ingresé al magisterio supe que la economía 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 capacitación, este, lno?, seminarios, eh... me 
dejo ... me quedo en mi casa, no realizo otras actividades, estoy dedicada a mi hijo, a 
mi ... hogar, sí (J uanita). 

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 asesoría psicológica y también 
estoy ahorita, eh ... en contacto con una ONG que me llama eventualmente para ha
cer capacitación, no en forma permanente (Rita). 

[ ... ] salgo a visitar a una familia donde doy un curso de nivelaciones a tres niños de se
gundo, cuarto y sexto grado de primaria, un promedio de una hora y media a dos horas 
los días lunes, martes jueves y sábados, 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 enseño aquí, 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: kómo influyen en su desempeño docente? 

Con los maestros seleccionados para este trabajo de investigación hemos podido 
percibir con claridad el impacto de estas actividades que requieren de nuevos espa~ 
cios que antes les eran desconocidos y tienen relación 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 tecnología en la educación. 

Estos problemas o dificultades constituyen para la mayoría 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~ 
tandas hacen que pierdan su naturalidad para convertirse en una artificialidad o en~ 
mascaramiento cultural, que requiere mayor atención 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 está ocasionando agotamiento físico 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, llevándonos a la reflexión, comprensión y análisis 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 hipótesis de 
trabajo: LLas 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 investigación está vinculada con las actividades diarias del maestro y la 
maestrn de aula de una escuela pública del Estado, del nivel primario, tumo de lama, 
ñana. La escuela Y chma está 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 educación, focalizando el interés en sus ac, 
tividades diarias fuera de la escuela, encontrando puntos importantes en su dimen, 
sión como persona humana y en la de su familia. La escuela ha sido un referente im, 
portante en este trabajo. 

La información fue recogida, analizada y evaluada desde un enfoque etnográfico, 
a través de la observación participante en la escuela y fuera de ella, así como de en, 
trevistas. En sus actividades cotidianas dentro y fuera de la escuela se usó 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 educación y las implicancias de los resultados de 
esta en la enseñanza y el aprendizaje de sus alumnos, con las responsabilidades que 
afronta en su vida pública y privada, en una realidad socioeconómica muy compleja y 
de sobrevivencia en esta zona marginal. 

Además de las actividades diarias del maestro de aula, los nuevos impactos políti, 
cos, sociales, económicos y culturales de la globalización dejan huellas profundas y, 
en lo pedagógico, las capacitaciones no han podido conquistar sus conciencias y por 
el contrario agobian su labor diaria. Estas huellas históricas son hoy los puntos no re, 
sueltos que significarían la mejora o la solución de la calidad de vida del maestro y 
maestra y de su familia, determinan su desempeño en la tarea principal que es la en, 
señanza y de alguna forma influyen para bien o para mal en la optimización dentro 
del proceso educativo. 
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Con todas estas referencias podemos apuntar algunas conclusiones finales de este 
trabajo de investigación desde la visión de la antropología, como un aporte de esta 
disciplina en un campo tan importante como es la educación en el país. 

1. Los maestros y maestras de aula realizan múltiples actividades fuera de la es, 
cuela, muchas veces ajenas a la docencia; en la investigación las hemos considerado 
como actividades complementarias o el «otro trabajo». 

2. El «otro trabajo» le genera al maestro un ingreso económico 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, causándole fatiga y 
agotamiento físico y mental. 

Muchas veces esta actividad complementaria se convierte en la principal, míen, 
tras que la tarea docente deviene en estrategia de vida. La actividad complementaria 
no le permite dedicarse a su profesión de manera integral y, en algunos casos, influye 
negativamente en su labor e imagen de docente. 

3. La mayoría de docentes que trabaja en las zonas urbano,marginales no encuen, 
tra solución a los problemas sociales y económicos de su vida familiar. Sus niveles de 
vida se deterioran frente a una crisis agobiante, sin tener las mínimas comodidades, 
ni seguridad, limitados a la sobrevivencia dentro de la zona donde trabajan y viven. 
El docente es un poblador más, pues a pesar de tener formación profesional y conocí, 
miento, queda atrapado en el círculo vicioso de la pobreza. (Sus opciones han sido 
integrarse a las iglesias cristianas o evangélicas de esta zona popular o incorporarse a 
organizaciones políticas o sindicales). 

4. Hoy el maestro no se diferencia del poblador de la zona urbano,marginal; ya no 
es el «extraño» que trabajaba en la escuela del barrio y después de su jornada escolar 
se retiraba, porque vivía 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 periódico, lo escuchan conversar, tiene deudas en la tienda de la es, 
quina. Su imagen posee, pues, otra valoración en relación con el maestro «extraño» . 

5. Sin embargo los maestros y maestras que trabajan y viven en estas zonas urba, 
no,marginales no han perdido la visión de la escuela soñada ni la esperanza de un 
cambio; para ellos está 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, 
chas de ellos han logrado mantener el gusto de seguir enseñando y viviendo en esta 
zona marginal de Lima, donde nada está terminado. 
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GESTIÓN DE LA EDUCACIÓN Y EL CLIMA ORGANIZACIONAL 

Óscar 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 más, su estudio y análisis vienen adquiriendo mayor im, 
portancia en la búsqueda de la eficiencia de las instituciones educativas como paso 
necesario para afrontar con éxito los nuevos retos de la educación. 

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 aún el suficiente énfasis en las investigaciones educaciona, 
les en nuestro país. 

Esta investigación, realizada entre los años 1999 y 2000, enfoca el estudio campa, 
rativo de las características del clima escolar u organizacional en los centros educati, 
vos secundarios de la jurisdicción del centro poblado de Cajamarca, pertenecientes a 
la Dirección Subregional de Educación IV. Constituye en este proceso un análisis de 
las características de las conductas tanto del director como de la comunidad do, 
cente. Así 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 Católica de Valparaíso. 

La información obtenida en este estudio ha permitido identificar y comparar los 
climas que presentan los diferentes centros educativos estudiados, así como la des, 
cripción 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 reflexión de académi, 
cos, directivos y comunidad educativa en general sobre la importancia del clima or, 
ganizacional y harán posibles, además, nuevas investigaciones que relacionen el 
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clima con otras variables asociadas a la eficiencia y eficacia de los centros educativos. 
Servirán también para proponer y ejecutar mejoras en la gestión del clima organiza, 
cional en las instituciones educativas. 

1. LA GESTIÓN EN LOS CENTROS EDUCATIVOS 

La gestión en los centros educativos se concibe como la tarea de conducción 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 más amplia, la idea de gestión hace referencia « [ ... ] a la previsión de 
acciones que permiten que una institución cumpla con los objetivos que se propone» 
(Kremenchu tzky et al. 1994) . 

La responsabilidad de la gestión recae en la función directiva. La tarea funda, 
mental de la dirección consiste en conseguir que los diferentes actores o elementos 
que intervienen en el proceso administrativo y pedagógico lleven a cabo sus tareas 
para que este se realice satisfactoriamente. Por ello la gestión exitosa de una institu, 
ción educativa depende en gran medida de la forma en que se ejerza la dirección. 
Así, «la eficacia de un grupo de personas para sus metas es directamente proporcio, 
nal a la eficacia con que un grupo es dirigido. La dirección es, para el proceso admi, 
nistrativo, lo que la administración lo es para un sistema cualquiera, esto es, el ele, 
mento latente o impulsor» (Seage Mariño et al. 1984). 

La gestión de los centros educativos debe tener como perspectiva fundamental la 
búsqueda de la eficacia y la eficiencia, y tiene que ver con « [ ... ] las características 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 dirección han ido variando en una especie de evolu, 
ción, orientadas frecuentemente por los estudios y teorías organizacionales y esped, 
ficamente por aquellos que se refieren a la función directiva: 

De hecho esta función 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 coacción o imposición ha ido dando paso a la de integración y 
cooperación, al mismo tiempo que las rígidas líneas jerárquicas son sustituidas por el 
concepto de equipo. La orientación, la motivación y el liderazgo están hoy íntima, 
mente ligados al proceso de dirección (Seage Mariño et al. 1984). 
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2. EL CLIMA ORGANIZACIONAL 

Conceptualización 

En los estudios organizacionales ha cobrado gran importancia el clima organizado, 
nal, el cual describe cómo se desarrollan los procesos y las características de las es, 
tructuras organizativas, de las funciones y, en general, de todos los elementos que in, 
teraccionan en la escuela. 

Hoy y Hamium ( 1997: 291) consideran que el clima escolar es un conjunto de ca, 
racterísticas que distingue una escuela de otra e influye en el comportamiento de sus 
miembros. En términos más específicos, 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 está 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 interacción de 
los elementos intervinientes en su gestión y responde además al enfoque «sistémico» 
de la educación, considerando que los distintos elementos educativos interactuantes 
han de ser considerados «no simplemente aislados, ni siquiera solamente en las rela, 
dones que unos tienen con otros, sino como componentes de un todo en el cual se 
desenvuelve la actividad colegial [ ... ]» (García Hoz 1986). 

Álvaro Valenzuela y Luis Onetto (1994) opinan que el clima está constituido por 
el conjunto de transacciones e interacciones que se generan en la tarea educativa, 
en una situación espacio,temporal determinada. Precisan que el clima no es la suma 
de los elementos actuantes en el campo, sino que representa más bien la resultante 
explícita, percibida por los sujetos que son producto del conjunto de la interacción 
entre ellos, además de las interacciones entre ellos mismos y el medio físico. 

Sin embargo, contrariamente a la idea de Valenzuela y Onetto de incluir el medio 
físico como un elemento más, los estudios sobre el clima organizacional en las escue, 
las se orientan a considerar que este constituye: 

• un ambiente humano 
• un ambiente psicológico 
• 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 (García Hoz 
1986). 

Por tanto el concepto de clima se orienta a«[ ... ] un conjunto de características 
psicosociales del centro educativo que configuran tanto el nivel de satisfacción 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» (Muñoz Repiso et al. 1995). 

La conceptualización acerca del clima a veces no es tan sencilla de determinar y, 
tal como lo expresa García Hoz, aun cuando no sea fácil decir con precisión en qué 
consiste tal ambiente o clima psicológico, no es difícil 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. 
• Distensión y sosiego frente a tensión. 
• Comunicación frente a aislamiento. 
• Trabajo placentero frente a trabajo penoso. 

Rice James (1970) opina, refiriéndose al clima universitario, que este alude a: 

[ ... ] una cualidad o atmósfera muy especial que impregna a la institución. Es una sub, 
stancia formada por muchos elementos que se influyen recíprocamente. Es una cuali, 
dad que no se puede definir ni identificar fácilmente, pero que es muy real. Existe en 
todos los ambientes y posee una forma singular de influencia muy vigorosa y persua, 
siva sobre la educación de los estudiantes. 

Esta atmósfera 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, 
dones o sentires de una escuela. (Schmuck 1984). 

Enfoques en la medición del clima escolar 

Desde los años sesenta se han desarrollado varios instrumentos que permiten medir 
las características 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 metáforas 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 metáfora de «personalidad» de 
la escuela -utilizada en esta investigación- es uno de los primeros en presentar un 
instrumento de medición 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 metáfora que permite examinar el 
clima en la idea de que las relaciones positivas y saludables en una organización fo, 
mentan los resultados eficaces de esta. Miles (1969: 378) define a una organización 
sana como una que «sobreviva no solamente en su ambiente, sino que compite acle, 
cu adamen te y continuamente desarrolla y amplía sus capacidades» .1 Implícita en 
esta definición está la idea de que las organizaciones saludables se manejan exitosa, 
mente frente a fuerzas exteriores quebrantadoras, mientras que con eficacia dirigen 
sus energías hacia su misión y sus objetivos. Las operaciones en un día dado pueden 
ser eficaces o ineficaces, pero el pronóstico a largo plazo es favorable en una organi, 
zación sana. En esta perspectiva, el Inventario de Salud Organizacional (OHI) mide 
el bienestar o la salud del clima de la escuela. 

El marco teórico que fundamenta la metáfora de «salud» escolar y ha servido para 
la investigación 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 
básicos: sobrevivir, crecer, y prosperar. Parsons (1967) considera que para solucio, 
narlos las escuelas tienen tres niveles específicos de control sobre las actividades: el 
técnico, el directivo y el institucional. 

El nivel técnico se refiere a la misión primaria de la escuela: la enseñanza y el 
aprendizaje, cuyos problemas tienen que ser solucionados por los profesores y los su, 
pervisores. El nivel directivo o administrativo controla la coordinación 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, 
ción 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 presión 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 solí, 
claridad y valores comunes en el grupo de trabajo del profesor. 

Según Parsons, una escuela saludable es aquella en la que los niveles técnico, di, 
rectivo,administrativo e institucional están en armonía y la escuela resuelve sus ne, 

l. Citado en Hoy y Hannum (1997:292). 
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cesidades básicas mientras que hace frente con éxito a las fuerzas externas quebran, 
tadoras y dirige sus energías hacia su misión. 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, Bames 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, afiliación del profesor y énfasis académico, en el nivel técnico; 
otras tres se refieren a la dirección del comportamiento de liderazgo escolar, recursos 
disponibles y las principales influencias que afectan el nivel administrativo en el ni, 
vel directivo; y una última enfoca la relación de escuela,ambiente e integridad 
institucional. 

Importancia del clima organizacional 

El clima de trabajo en los sistemas organizativos dedicados a la educación tiene una 
gran implicancia en el logro de los objetivos institucionales, y por tanto en las carac, 
terísticas de calidad que el servicio ofrece. 

Según investigaciones realizadas al respecto, estos dos elementos generales - las 
características psicosociales del centro educativo y el nivel de satisfacción con las 
condiciones, procesos y resultados- parecen tener una gran relación con los resulta, 
dos individuales de los alumnos y con la eficacia de la organización (Muñoz Repiso et 
al. 1995). 

Impacto en los resultados educativos 

Una de las principales reflexiones en tomo al clima organizacional es la que centra su 
preocupación en los impactos de este sobre la educación misma de los alumnos; en, 
tendiendo educación 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. Más aún, 
según 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 realización de los estudiantes (Bossert 1988, Brookover, Beady, Flood, Schweitzer 
y Wisenbaker 1979, Purkey y Smith 1983, Stedman 198 7). De otra parte, existen evi, 
ciencias empíricas que confirman la relación 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 relación 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 motivación 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 enseñanza tienen como tarea fundamental brindar expe, 
riendas educativas a quienes participan como educandos en sus procesos, no sola, 
mente aprendiendo, a nivel cognoscitivo, contenidos de diversas áreas del conoci, 
miento, sino también adquieriendo y desarrollando esquemas mentales, actitudes, 
destrezas en diferentes áreas y en general una cosmovisión, es decir, una forma de ver 
la vida y actuar en la realidad. 

Las características 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 educación. Estas formas de comportamiento son asimiladas y aprendí, 
das por imitación y casi siempre en forma inconsciente por los educandos, quienes 
reproducirán muchas de ellas en sus vidas. 

El Informe Delors (1996) pone énfasis en cuatro pilares de la educación: aprender 
a conocer, para adquirir los instrumentos de la comprensión; aprender a hacer, para 
poder influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para participar y coope, 
rar con los demás; y aprender a ser, un proceso que abarca los tres anteriores. 

Aprender a vivir juntos implica ir «desarrollando la comprensión del otro y la per, 
cepción de las formas de interdependencia, realizar proyectos comunes y prepararse 
para tratar conflictos, respetando los valores de pluralismo, comprensión mutua y 
paz». 

Aprender a ser, para que florezca mejor la personalidad:«[ ... ] la educación es ante 
todo un viaje interior, cuyas etapas corresponden a las de la maduración constante 
de la personalidad [ ... ] es a la vez un proceso extremadamente individualizado y una 
estructuración social interactiva». 

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 jóvenes, 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, 
cusión -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 práctica de la gestión educacional. En este sentido, 

debe corregirse la tendencia histórica a tener factores negativos de las personalidades 
como elementos de la cotidianidad de la gestión educativa. Es así como los valores 
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vinculados con la chismografía, con las envidias, las bajas pasiones tienen que ser des, 
vinculados del sistema educativo, ya que esa formación 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 riada 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 información valiosa para conocer la calidad de las interacciones personales y 
adoptar cambios tendientes a superar deficiencias, lograr un clima armonioso y tener 
así un impacto positivo en los logros de aprendizaje de los alumnos. 

La preocupación por la relación 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 rendí, 
miento del alumno. Entre tales indicadores figuran los resultados de los exámenes, las 
tasas de retención y las ausencias injustificadas, faltas del profesor, índices de delin, 
cuenda entre el alumnado, actividades al margen del currículo y vínculos con la co, 
munidad. En la autoevaluación figuran el análisis del clima escolar y del centro en tér, 
minos de que este resulte acogedor u hostil, democrático o burocrático, organizado o 
caótico, estimulante o inhibidor, atrayente o momético. Por lo común, no se hace in, 
tento alguno de medir estos rasgos pero pueden constituir un modo útil de estimular a 
los enseñantes a reflexionar sobre su propia escuela como un primer paso hacia la 
adopción de cambios positivos. (OCDE 1991) 

Impacto en el desempeño laboral 

El clima organizacional también tiene un impacto en la realización de la tarea, y por 
lo tanto en todo el desempeño laboral. Tal como ya se anotó anteriormente, Muñoz 
Repiso (1995) dice que las investigaciones realizadas al respecto indican la existen, 
cia de una relación entre: a) las características psicosociales del centro educativo y el 
nivel de satisfacción respecto de las condiciones, procesos y resultados, y b) la efica, 
cia de la organización. 

La continuidad de una organización 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 espíritu del colegio, y 
acomoden a él sus objetivos particulares. 
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3. UNIVERSO Y MUESTRA 

El universo está conformado por 11 centros educativos secundarios pertenecientes 
al ámbito del centro poblado de Cajamarca (subregión IV de Educación), 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). 

Definición de las conductas de los subtests 

Conductas del profesor 

• Desunión: Indica que los profesores no trabajan bien en común. Se percibe una 
falta de criterio o acuerdo común. Cada uno sigue su propia línea educativa. 
Con frecuencia chocan y discuten por pequeñeces entre ellos. 

• Interferencia: Se refiere a que los profesores sienten que el colegio los recarga 
con deberes de rntina, los convoca a menudo a reuniones y los llama para 
otras tareas que ellos consideran trabajos administrativos innecesarios. 

• Entusiasmo: Se refiere a la «mística» del grupo. Los profesores sienten que, 
junto con estar satisfechas sus necesidades sociales, están disfrutando de una 
sensación de realización en el desempeño de su trabajo profesional. 

• Amistad: Se refiere a que los profesores disfrutan de relaciones amistosas y cor, 
diales entre ellos. 

Conductas del director 

• Distanciamiento: Se refiere a la conducta del director que se caracteriza por ser 
formal e impersonal. Se guía por el reglamento y prefiere ceñirse a lo prescrito 
en su trato con los profesores, en lugar de enfrentar las situaciones cara a cara, 
de un modo informal. 

• Énfasis en el rendimiento: Se refiere a aquella condu~ta del director orientada a 
la supervisión estrecha y constante del personal docente. En su desempeño, el 
director es principalmente directivo, centrando su preoc~pación en el trabajo 
y en el rendimiento. 
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• Ejemplaridad: Se refiere a aquella conducta del director caracterizada no solo 
por la supervisión estricta, sino por el afán de motivar a los profesores me, 
<liante el ejemplo que él personalmente demuestra. No pide nada que él 
mismo no pueda hacec Su conducta, aunque centrada enteramente en el ren, 
dimiento es, sin embargo, considerada favorablemente por los profesores. 

• Consideración: Se refiere a la conducta del director que se caracteriza por una 
tendencia a tratar a los profesores humanamente, demostrando, a través de 
pequeños gestos, su interés por ellos como personas. 

5. INSTRUMENTO 

Para la recolección de la información se utilizó el Cuestionario Descriptivo del Clima 
Organizacional (CDCO) de Andrew Halpin, instrumento que describe las caracte, 
rísticas de las interacciones personales o clima en los centros educativos. 

El cuestionario está 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, políticos o directamente éticos. 
En este sentido no contiene aspectos confidenciales. Mide ocho variables o subtests: 
cuatro describen las conductas de los profesores (desunión, interferencia, entu, 
siasmo y amistad) y cuatro describen las conductas del director (distanciamiento, 
énfasis en el rendimiento, consideración y ejemplaridad), anteriormente descritas 
como variables de estudio. Estas características o variables, pesadas y ponderadas, 
dan pie a una tipología de seis climas: abierto, autónomo, controlado,familiar, pater, 
nal y cerrado. 

6. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

Para realizar el estudio de correlación se presentan en el siguiente cuadro los punta, 
jes estándar para cada subtest en los colegios estudiados. Estos se correlacionarán 
con los puntajes para cada uno de los subtests de los seis escenarios que presenta 
Halpin para los distintos climas: abierto, autónomo, controlado, familiar, paternal y 

cerrado. 
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Cuadro 1 
TABLAS DE PUNT AJES ESTÁNDAR PROMEDIO 

Subtests 
Colegios 

1 2 3 4 5 6 7 8 

1 48 38 58 51 50 48 58 55 

2 48 49 56 57 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 44 43 61 56 41 37 

I 43 43 63 50 42 43 61 55 

Perfiles del II 40 41 55 62 61 39 53 50 
escenario III 38 57 54 40 55 63 51 45 

Halpin para IV 60 42 50 58 44 37 52 59 

los seis climas V 65 46 45 46 38 55 51 55 

VI 62 53 38 54 55 54 41 44 

Climas 

Abierto 

II Autónomo 

III Controlado 

IV Familiar 

V Paternal 

VI Cerrado 
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Cuadro2 
INTERPRETACIÓN ESTADÍSTICA DE LAS CORRELACIONES 

Colegio Perfil más Valor de Interpretación de la 
relacionado «r» correlación 

(1) I (Abierto) 0,83 Muy alta correlación 

(2) III (Controlado) 0,34 Alguna correlación 

(3) VI (Cerrado) 0,88 Muy alta correlación 

(4) VI (Cerrado) 0,82 Muy alta correlación 

(5) VI (Cerrado) 0,84 Muy alta correlación 

(6) VI (Cerrado) 0,52 Sustancial correlación 

(7) VI (Cerrado) 0,81 Muy alta correlación 

(8) VI (Cerrado) 0,81 Muy alta correlación 

(9) VI (Cerrado) 0,87 Muy alta correlación 

(10) VI (Cerrado) 0,79 Sustancial correlación 

A continuación se presenta la definición de los tres climas hallados en los cole, 
gios estudiados: 

Clima abierto 

Describe una organización de carácter dinámico y vivo, que se moviliza en función 
de metas y que proporciona satisfacción a las necesidades sociales de sus miembros. 
El liderazgo emerge fácil y apropiadamente, tanto del grupo como del líder. 

Los miembros del grupo no están demasiado preocupados ni por la productividad, 
ni por la satisfacción de las necesidades sociales. La satisfacción en estos dos frentes 
se da casi naturalmente. La principal característica 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 está fundamentalmente encaminada a la productividad, en tanto que se con, 
cede menor cabida a las conductas que se relacionan con la satisfacción de necesida, 
des sociales. El entusiasmo es alto, pero refleja una realización a costa de dicha satis, 
facción. Este clima carece de autenticidad de conducta y de apertura porque el grupo 
está desproporcionadamente preocupado por el rendimiento de su labor. 

Clima cerrado 

Se caracteriza por un alto grado de apatía en todos los miembros de la organización. 
No se va a ninguna parte. Existe un bajo nivel de entusiasmo porque los miembros 
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del grupo no obtienen satisfacción social ni profesional cuando se cumple eficiente, 
mente una tarea. La conducta de los miembros puede conceptualizarse como inau, 
téntica. La organización parece estancada. 

7. Resultados 

Comparación e interpretación de puntajes estándar por variable 

En el siguiente cuadro se presentan los puntajes estándar obtenidos en cada colegio y 

la interpretación de estos puntajes en rango. 

Coleg. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Cuadro 3 
RANGOS DE INTERPRETACIÓN DE PUNT AJES ESTÁNDAR 

POR VARIABLES Y COLEGIOS 

Conductas profesores Conductas director 

1 2 3 4 5 6 7 
CLIMAS Des un. lnterfer. Entusias. Amis t. Distan c. Énf. Ejempl. 

Rend. 

Abierto Prom. Muy Alto Prom. Prome, Prom. Alto 
Bajo Bajo Alto dio Bajo 

Contro, Prom. Prom. Prom. Alto Prome, Alto Prome, 
lado Bajo Bajo Alto dio dio 

Cerrado Alto Prom. Bajo Prom. Prom. Bajo Muy 
Bajo Bajo Alto Bajo 

Cerrado Muy Prom. Bajo Bajo Prom. Prom. Muy 
Alto Alto Alto Bajo Bajo 

Cerrado Muy Prom. Bajo Prom. Alto Bajo Muy 
Alto Alto Bajo Bajo 

Cerrado Prom. Prome, Prom. Prom. Prom. Alto Bajo 
Alto dio Alto Alto Alto 

Cerrado Muy Prom. Bajo Prom. Alto Bajo Muy 
Alto Alto Bajo Bajo 

Cerrado Muy Prom. Muy Bajo Prom. Muy Muy 
Alto Alto Bajo Alto Bajo Bajo 

Cerrado Muy Prom. Muy Prom. Prom. Bajo Muy 
Alto Alto Bajo Bajo Alto Bajo 

Cerrado Alto Prom. Prom. Prom. Alto · Prom. Bajo 
Alto Bajo Bajo Alto 
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Consid. 

Alto 

Prom. 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Prom. 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Muy 
Bajo 

Muy 
Bajo 
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A) Variables que establecen diferencias entre colegios según rangos 

Cuadro 4 
COMPARACIÓN DE RANGOS DE INTERPRETACIÓN DE PUNTAJES 

ESTÁNDAR 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 Des un. Interfer. Entusias. Amis t. Distanc. Énf Ejemp. Consid. 
Ren. 

(1) Abierto 48 38 58 51 50 48 58 55 
Prom. Muy Alto Prom. Pro me~ 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 análisis de este cuadro podemos precisar que: 

Si comparamos el colegio 1 que tiene un clima abierto con uno de clima cerrado 
de muy alta correlación (0,88) como el colegio 3, podemos_ver que las variables que 
establecen mayores diferencias entre los colegios son: 

• Ejemplaridad: Diferencia de 2 7 puntos (58 a 31). 
• Entusiasmo: Diferencia de 20 puntos (58 a 38). 
• Consideración: Diferencia de 18 puntos (56 a 37) 
• Desunión: Diferencia de 11 puntos ( 48 a 49). 
• Interferencia: Diferencia de 11 puntos (38 a 49). 

B) Comparación de climas por tamaño de colegios 

Esto permite ampliar y profundizar al análisis comparativo de los climas en los cole~ 
gios estudiados, determinando si existe además una relación entre el tamaño 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 MATRÍCULA 

Matrícula Colegios Nº de Clima 
alumnos 

(10) 1824 Cerrado 
Alta (9) 1803 Cerrado 

Media alta 

(3) 774 Cerrado 
Media (8) 765 Cerrado 

(6) 622 Cerrado 

Media baja (4) 598 Cerrado 

(5) 556 Cerrado 

(7) 266 Cerrado 

Baja (2) 94 Controlado 

(1) 40 Abierto 

En este cuadro podemos apreciar que los colegios con menos problemas en su 
clima organizacional son los que tienen matrícula baja como el colegio 1 ( 40 alum, 
nos), cuyo clima es abierto y es el colegio más pequeño. Luego está el colegio 2 (94 
alumnos) que tiene un clima controlado. 

En el rango de matrícula baja también está 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 interrelación 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, sí se puede afir, 
mar que existe una relación entre ambas conductas y que ello configura el clima de 
cada colegio. 
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2. La mayoría de los colegios (ocho de 10) estudiados tiene problemas de interre, 
ladón entre sus docentes, como alta desunión, bajo entusiasmo y baja amistad. 

Los datos indican que es muy probable que no exista una mística de innovación y 
de hacer las cosas cada vez mejor. No hay una orientación 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 mayoría 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 dima, lo que podría significar que 
los directores no supervisan el desempeño del trabajo docente en un contexto de bús, 
queda de rendimientos óptimos 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 interpretación 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. Según los datos obtenidos existe una relación entre el tamaño de los colegios y 
el clima organizacional. 

Los colegios con matrícula baja tienen clima abierto (40 alumnos) o controlado (94 
alumnos), con la excepción de un colegio que presenta clima cerrado, pero con una 
mayor cantidad de alumnos (266) . 

Teniendo en cuenta los colegios de menor a mayor número de matrícula, se ob, 
serva una tendencia a incrementar los puntajes para las conductas: desunión, interfe, 
rencia y distanciamiento. Y a disminuir sus puntajes en las conductas: entusiasmo, amis, 
tad, énfasis en el rendimiento, ejemplaridad y consideración. Si tenemos en cuenta los 
colegiÓs de mayor a menor, se nota una tendencia inversa. 

Sin embargo, el estudio muestra que el puntaje estándar para las conductas (va, 
riables) no aumenta o disminuye necesariamente en relación al tamaño del colegio; 
es decir que no se puede afirmar que a mayor número de matrícula, mayor aumento o 
disminución de su punta je estándar para las conductas (variables), o mayores prople, 
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 pedagó, 
gico; por el contrario, recargan a los docentes con reuniones o tareas administrativas 
innecesarias, que ocupan el tiempo que debería ser dedicado a la enseñanza. 
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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, consideración, desunión 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 (consideración) y el no facilitar el trabajo de los docentes en cuanto a 
disponibilidad adecuada de recursos para el trabajo pedagógico y de tiempo (interfe, 
rencia); y por otra parte, la ausencia de una «mística» de trabajo (entusiasmo) y la difi, 
cultad para trabajar conjuntamente (desunión). 

9. RECOMENDACIONES 

1. Para los colegios de los rangos de matrícula 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 gestión de recursos humanos orientado fundamentalmente hacia la mejora 
de las interrelaciones personales, sobre todo de las conductas: desunión, amistad y 
entusiasmo. 

2. Los directores debe procurar poner énfasis en dos de las tareas importantes de 
la función directiva: a) La definición de estructuras y procesos que se refiere a la con, 
solidación de un bien definido modelo de organización, canales de comunicación y 
procedimientos o métodos de actividad. Un centro educativo, como toda organiza, 
ción, debe tener bien definidos tanto sus estructuras como sus procesos y ejercer un 
liderazgo orientado a la realización del trabajo. b) La consideración personal que se re, 
fiere a la preocupación por las relaciones de amistad, respeto mutuo y cordialidad en, 
tre los miembros que integran la organización. 

3. Desarrollar un liderazgo eficaz, aclarando la trayectoria, para ayudar a que sus 
seguidores pasen de donde están 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 desempeño de los 
profesores, programando el trabajo que se va a realizar y dando instrucciones 
específicas de la manera en que se debe ejecutar las tareas. 

• Apoyador, siendo amigable y mostrando preocupación por las necesidades de 
sus subordinados. 

• Participativo, consultando con sus subordinados y utilizando sus sugerencias 
antes de tomar una decisión (similar al modelo Líder Participación de Víctor 
V room y Phillip Y etton). 
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• Orientado a la realización, fijando metas desafiantes y esperando que los subor, 
dinados se desempeñen a su nivel más 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 además un liderazgo transfor, 
mador que inspire a la comunidad docente al trabajo innovador y creativo, trascen, 
diendo sus intereses personales para bien de la organización. Un liderazgo que acle, 
más muestre, como ya se mencionó, una preocupación 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, 
ción o revisión del proyecto educativo del colegio y que guarde coherencia con la mi, 
sión y visión trazadas. 

En los colegios que presenten un clima cerrado, como una condición para revertir 
esta situación, se requiere lograr la voluntad de cambio en el director y profesores, lo 
que debe ser la primera prioridad para lograr un clima más armonioso y una institu, 
ción que brinde un mejor servicio educativo. 

6. Es importante que se profundice y se extienda la investigación sobre el clima 
organizacional en las instituciones educativas, por ser un tema de gran importancia 
para optimizar o, en todo caso, mejorar la gestión de estas instituciones. Dado que el 
clima organizacional tiene -como ya se ha precisado- repercusión en varios aspectos 
del desempeño y resultados educacionales, se recomienda que estudios futuros inda, 
guen sobre su relación con la calidad de los aprendizajes y con el nivel de satisfacción 
laboral, entre otras variables. 
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LA PERCEPCIÓN DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA ACERCA DE LA 
NUEVA PROPUESTA EDUCATIVA 

Maritza Macavilca 

PRESENTACIÓN 

En los últimos años 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, 
gógica innovadora es desarrollar en el estudiante capacidades de aprendizaje a partir 
de un proceso de construcción 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 modificación 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 
práctica no bastan. Ahora resulta de imperiosa necesidad que se involucre en proce, 
sos de reformas permanentes hacia innovaciones educativas; es decir, una renova, 
ción para mejorar o transformar su tarea pedagógica. Pero al docente le cuesta tra, 
bajo mover esquemas de acción de la práctica pedagógica que le han dado seguridad, 
cuyos caminos ya están transitados y cuyos conocimientos son sabidos. Lo nuevo le 
provoca ansiedad y temor. 

El trabajo que presento a .continuación es una aproxir:nación a un centro educa, 
tivo público ubicado en el distrito de San Juan de Lurigancho, donde se analiza la 
percepción global que el docente de la escuela tiene de este cambio de enfoque en el 
trabajo pedagógico, los elementos que incorpora en su tarea, los que parecen ser mal 
entendidos y los que considera como obstáculos en esta nueva propuesta. 



CASOS DE INVESTIGACIÓN 

1. LA NUEVA PROPUESTA PEDAGÓGICA 

La percepción de los docentes de este proceso de cambio ha hecho que se enfrenten 
. a una nueva concepción de aprendizaje y, por tanto, a una nueva concepción de la 
acción pedagógica; lo cual ha llevado a que el paradigma tradicional y la moderna 
propuesta entren en crisis, así como su práctica pedagógica. 

En este proceso de cambio, los docentes enfrentan situaciones de confusión, pro, 
<luciéndose una incómoda tensión entre lo tradicional, la renovación y la innova, 
ción en su práctica pedagógica; así como sentimientos de inquietud e incertidumbre 
por el deseo de conocer qué consecuencias concretas producirá el cambio y cómo 
lograrlo. 

El marco de la acción pedagógica del y la docente se centra ahora en la atención 
al alumno como protagonista de su propio aprendizaje. Esto les plantea serios retos a 
su rol, pues tienen que asumir procesos de formación y autoformación para adquirir y 
desarrollar competencias que les permitan superar la práctica educativa tradicional. 

Los docentes entrevistados asociaron los términos de confusión, preocupación, 
ansiedad y frustración a la nueva propuesta pedagógica. La mirada de este paradigma 
fue difícil para muchos de ellos, en parte por las limitaciones existentes en su forma, 
ción o en la rutina misma del trabajo en el aula. 

[ ... ] Bueno, creo que era algo experimental al inicio, para mí fue bastante frustrante, 
creo que en esa etapa hemos sido los primeros pro[ es ores que nos hemos capacitado, porque 
tuvimos un shock en el sentido de que nos sentíamos desubicados, personalmente yo, por 
ejemplo, terminaba la capacitación y estaba mucho más 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 conseguí, separatas, averigüé con personas hasta que 
logre captar la luz y empecé a agarrar el hilo para poder empezar a desarrollar la metodolo, 
gía dentro de mi centro educativo y de mi aula [ ... ] MM23 PP 

[ ... ] a inicios ha costado es cierto adecuarnos a la nueva propuesta metodológica, tal 
vez exigía bastante el desprendimiento de uno para poder dedicarle más tiempo a la aplica, 
ción de esta metodología [ ... ] MM08PS 

[ ... ] inicialmente los maestros no entendían, o sea iban solamente porque era algo, lo ha, 
bían tomado como algo impositivo, decían, 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 teníamos que asistir, pero con el pasar de los 
tiempos, o sea conforme hemos ido avanzando [ ... ] logramos algunos cambios [ ... ] 
MM02PP 

Aunque el proceso de cambio en la practica pedagógica de los docentes es lento 
-según referencias de los entrevistados-, las capacitaciones recibidas les han facili, 
tado la apropiación de esta nueva propuesta pedagógica 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 
construcción interactiva del alumno con el entorno, promovido y conducido por el 
docente. 

[ ... ] las capacitaciones que ha habido cada año han servido para mejorar la práctica 
pedagógica de los docentes en su aula [ ... ] MMOlDI 

[ ... ] La educación no solamente es una [ ... ] en el aspecto metodológico de la educa, 
ción como nosotros tradicionalmente lo concebíamos, ya no es una sola dirección sino 
ya cada uno tiene múltiples 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 práctica pedagógica constantemente [ ... ] MM08PS 

[ ... ] Pero esta nueva metodología es diferente [ ... ] hoy no es tanto el conocimiento, sino va, 
rios tipos de aspectos actitudinal, procedimental, y aparte conocimiento. Entonces, 
nosotros veíamos que en conocimiento habíamos avanzado poco y nos desesperába, 
mos porque llevábamos el contenido a la programación y era poquísimo lo que se ha, 
bía avanzado, y si comparábamos con otros chicos de otros colegios que no estaban en 
Planead [Plan de Capacitación a Docentes], pues era bastante la diferencia y eso nos 
desesperaba. Y nos llegó en un tiempo como que inclusive retrocedimos, ¿no?, pero los profe, 
sores que éramos conscientes en este aspecto sabíamos que teníamos que cambiar, que no po, 
díamos enseñar como habíamos enseñado antes de la capacitación [ ... ] MMl lP.S 

Algunos docentes son conscientes de que se suscitaron cambios en su labor peda, 
gógica, debido a las capacitaciones, a intereses personales y colectivos por mejorar y 
transformar su práctica pedagógica diaria, a asesorías, acompañamiento y supervisio, 
nes de agentes externos, a intercambios pedagógicos, a ciertos reconocimientos so, 
ciales; todo esto de una u otra manera 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 mí, ha significado bastante porque la visión de la 
matemática ya no es igual [ ... ] sino abre una puerta donde el docente es más creativo [ ... ] 
MM08PS 

[ ... ] de hecho que Planead los ha marcado porque les da otro enfoque, les da otra realidad y 
formación, realidad educativa, lno?, entonces de todas maneras es una información 
más innovado, más amplio sus conocimientos [ ... ] MMOlDI 

[ ... ] Se empezó a trabajar como un experimento. Luego, con la voluntad que teníamos se 
amplió a toda la escuela en el año 99 y 2000 que se hizo las dos capacitaciones de Plan, 
cad, toda la escuela, docentes, directora [ ... ] MM03PS 

[ ... ] En cuanto a la parte pedagógica los maestros hemos entrado en un sistema distinto, 
diferente de trabajo, antes nosotros trabajábamos con el sistema anterior de trabajo edu, 
cativo, o sea nos dedicábamos a dictar, dictar, explicar primero y a dictar a los chicos, los chi, 
cos eran normalmente receptores de los aprendizajes [ ... ] MM02PP 
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El centro educativo vive un proceso de renovación e innovación en el aspecto pe, 
dagógico, aunque algunos docentes aún se resisten a adoptar este nuevo modelo en 
su práctica pedagógica por miedo a lo desconocido, temor al fracaso, falta de infor, 
mación, información incorrecta y la nula percepción de utilidad del cambio; lo que 
demuestra que lo han sentido como una amenaza a su seguridad personal y 
profesional. 

[ ... ] El año pasado de que las nuevas metodologías y es más habían programaciones 
con metodología [ ... ] se escuchaba, y total para qué si ya yo no lo hago, o sea, se cum, 
plía por cumplir con la programación de los proyectos. 

Pero luego tú pasabas por aula por ejemplo -yo soy coordinadora- pasabas por el aula y 
veías lo mismo de siempre ejercicios en el cuaderno, enormes, todo era dado por el docente no 
había nada que indagaba, preguntaba o construía. O sea no trabajaba como se había planifi, 
cado [ ... ] MM09PP 

[ ... ] Sinceramente, a veces con un poquito de problemas porque el nuevo enfoque, un poquito 
que no encaja en nuestra realidad, porque los alumnos no están en el nivel para poder 
practicar el nuevo enfoque, que es muy diferente en otros sectores donde los hijos tie, 
nen el apoyo de papá y mamá y de repente los padres tienen un poquito de nivel cultu, 
ral más alto donde por medio de la conversación en casa los puedan estar innovando 
nuevos saberes [ ... ] pero acá no, acá la mayoría de los padres se dedica a trabajar, deja 
al hijo en la mañana durmiendo, vuelve en la noche nuevamente durmiendo, y el 
niño a veces para poder trabajar lo que es el nuevo enfoque de los saberes previos es 
muy limitado[ ... ] MM13PS 

[ ... ] hay una pequeña 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 mayoría 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 años, prácticamente tenemos casi todo el personal nombrado, enton, 
ces tenemos la posibilidades de mejorar, de estar de acuerdo a todas las directivas del 
Ministerio de Educación[ ... ] MM28PP 

Otros docentes en cambio van adquiriendo interés por un enfoque nuevo, por el 
cambio, el desarrollo, la innovación, la búsqueda de nuevas y mejores maneras de 
enseñar y a la vez reconocen la necesidad de comprender el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes; son docentes que tienen una buena predisposición para aprender 
y aplicar lo aprendido. 

[ ... ] cambio de la educación que se le ha dado, ya no en ese sentido de repente orien, 
tados solamente a contenidos cognoscitivos a cosas mecánicas, sino a desarrollar más 
los procesos de pensamiento de los alumnos, a desarrollar esos aspectos que casi ya nadie 
confiaba en ellos y lo hacían muy de frente la parte mecánica, la parte repetitiva en, 
tonces un poco que ya ha reparado en la manera de cómo llegar al alumno y también va, 
liéndonos de actividades significativas [ ... ] MMOIDI 
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[ ... ] Cuesta trabajo estar en ese campo pero es satisfactorio cuando uno ve una gama de 
posibilidades de cómo entablar y cómo aplicar ciertas estrategias, cuando uno mismo tiene 
los recursos sobre todo de aplicación y estrategia y formación que ha tenido de la in, 
vestigación que uno ha realizado y eso es bastante meritorio [ ... ] MM08PS 

2. LA ACTITUD DE LOS DOCENTES_ FRENTE A LA NUEVA PROPUESTA 
PEDAGÓGICA 

Aunque la mayoría de docentes se muestra aún reacia a asumir una práctica pedagó, 
gica diferente o novedosa frente a lo rutinario, su perspectiva ha ido cambiando: a fa, 
vor o en contra, conformes o inconformes, con buenas o malas expectath-:as. 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 
pedagógica. 

[ ... ] Hay una actitud de adecuación todavía en cierto grado, hay todavía 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 práctica y sobre todo al desarrollo de competencias de nuestros alumnos y eso es 
la línea que nosotros debemos seguir [ ... ] MM08PS 

[ ... ] 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, 
dones [ ... ] Muchas veces depende de las características, de la capacidad que el docente 
tenga para cambiar [ ... ] MM24 PP 

[ ... ] Al principio [ ... ] hubo dificultad porque no era fácil, toda la vida hemos sido tra, 
dicionalistas realmente, conductistas, el maestro se sentía el dueño del saber pero en el 
nuevo enfoque cambió 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 pedagógico con la finalidad de lograr una práctica crítica, novedosa, cons, 
ciente de los cambios y adecuada al nivel de desarrollo de los estudiantes, así como a 
la realidad en la que se encuentra inmersa la escuela. Para algunos docentes las capa, 
citaciones no respondieron a sus expectativas: 

[ ... ] La capacitación nos da una dosis de una propuesta, una sugerencia de cómo debe, 
ríamos mejorar nuestra práctica dentro del centro educativo [ ... ] MM08PS 
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El aporte de las capacitaciones ha sido sustancial en la medida que nosotros he, 
mos analizado la aplicación que debe de tener en nuestro centro educativo y estamos 
tratando de probar esa línea de análisis y de crítica en los maestros [ ... ] MM08PS 

[ ... ] al inicio cuando hablaron de una capacitación tipo Planead, se veía un poco de ex, 
pectativa de aprender algo nuevo, pero más con la expectativa de aprender conocimientos re, 
lacionados a sus cursos, no iban con el hecho de cambiar las estrategias metodológicas a tra, 
bajar en aula, pues se supone que el profesor de área manejaba sus cursos, es decir, los 
contenidos conceptuales de sus cursos, y en la medida que se suponía que el profesor 
manejaba eso, las capacitaciones era para cambiar las estrategias de cómo hacer para que 
el alumno aprenda. 

Entonces, el problema se dio cuando las capacitaciones solo era de cómo enseñar me, 
jor, cómo hacer una clase mejor, cómo hacer para que el alumno aprenda mejor, entonces 
ellos dijeron, qué cosa me están enseñando en la capacitación, pensaban que al pro, 
fesor de historia le enseñen historia, la segunda guerra mundial y cómo hacer una 
clase de la segunda guerra mundial, por ejemplo, lno? [ ... ] MM03PS 

La aplicación de esta nueva propuesta en el aula, sumada a la experiencia de tra, 
bajo y nuevas estrategias de enseñanza y aprendizaje no bastan para los docentes. 
Ellos requieren apropiarse - como lo explicitan y se ha logrado identificar- de otros 
elementos que ayudarían a mejorar, cambiar o transformar su práctica pedagógica y 
que a continuación presentamos: 

Búsqueda de nuevos horizontes 

Enfrentarse a algo nuevo, en especial para los docentes, genera temor e inseguridad, 
pero cuando existe un trabajo común con mucho esfuerzo y es evidente que es posi, 
tivo, se suscita una actitud de compromiso personal que es trasladada a la acción 
misma para · seguir experimentando, ensayando y produciendo tareas pedagógicas 
nuevas. Estas novedades conllevan a los docentes a mejorar e innovar su trabajo día, 
río en la escuela con los estudiantes. 

[ ... ] Bueno, estamos en ese proceso, yo pienso que a veces cuando nosotros empezamos a 
investigar abrimos la puerta, estamos ya inmersos, ya tenemos conocimiento de algo. Y se 
abre otra puerta más y así sucesivamente estamos en ese cambio, en ese proceso pero 
haciendo una mirada hacia atrás 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 apreciación, la visión metodológica pero siempre dentro del 
marco que nosotros estamos construyendo como marco constructivista en donde uno debe 
aprender haciendo; pero sí hay profesores que están en un nivel bastante competitivo 
para nosotros poder ver cuáles son las formas para nosotros llegar a nuestros alumnos 
dentro del contexto que nosotros ya conocemos [ ... ] MM08PS 
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[ ... ] 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 áreas curricula, 
res, viendo la planificación, por ejemplo, que los proyectos de investigación se reali, 
cen, se ejecuten, se evalúen [ ... ] MM03PS 

[ ... ] Buscar también ellos, por ellos mismos, algunos cambios que se puede hacer en la meto, 
dología a lo que han trabajado, de repente eso, buscar también otros horizontes, buscar otras 
ideas de cómo mejorar y más que nada estamos tratando como escuela de crear como 
quién dice ese proceso en la parte del conflicto cognitivo a los profesores [ ... ] 
MMOlDI 

En todo este proceso de cambio hacia un nuevo enfoque educativo, los docentes 
señalan que su papel se diversifica en dos funciones específicas: (1) facilitar, guiar, 
motivar y ayudar a los estudiantes durante su proceso de aprendizaje; (2) planificar y 
diseñar actividades significativas necesarias para la adquisición de aprendizajes, así 
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,enseñanza como un proceso activo y no pasivo, ha traído como consecuencia la 
búsqueda de algunas estrategias participativas en el quehacer del aula. 

Es una búsqueda y esfuerzo por gestionar el cambio y conseguir mejoras en el tra, 
bajo pedagógico a nivel personal y en conjunto. 

[ ... ] Hay maestros que sí realmente aplican como corresponde las estrategias metodológicas 
para que los chicos aprendan, incluso innovando, no solo parametrándonos en los cinco 
momentos didácticos que da el ministerio en las actividades de aprendizaje, sino en 
las áreas. Como es el caso en mi área, en CT A, necesariamente yo tengo que partir 
desde la observación de muchos fenómenos para poder consolidar en un aspecto teó, 
rico o práctico y pasar a lo teórico o viceversa, y terminar en una evaluación, pero del 
proceso de cómo se aprende [ ... ] MM03PS 

[ ... ] 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 área, bueno, aperturaba más el trabajo, y eso como que les 
gustó, y todo el mundo trabajó al final sin decir nada y logramos muchas cosas [ ... ] 
MM2PP 

[ ... ] Bueno, claro, siempre el colegio ha tomado o ha partido de un problema general [ ... ] 
evaluamos nuestro trabajo académico, y luego buscábamos en qué hemos fallado, qué 
es lo que hay [ ... ] el año pasado, por ejemplo, se vio como contenido transversal 
«Alumnos del centro educativo desarrollándose en un ambiente poco saludable» [ ... ] 
eso era el punto de partida para nosotros para trabajar en diferentes áreas, para hacer nues, 
tras programaciones, nuestros proyectos, nuestros reglamentos, hasta inclusive tiene que 
estar concatenado al reglamento interno, al plan anual con dirección [ ... ] 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 más que los 
elementos estrictamente académicos; esto se debe a que a través de las capacitado, 
nes han ido entendiendo el nuevo rol del maestro de impulsar el desarrollo personal 
de sus estudiantes. Y, por ende, esta situación se convierte en un reto clave para los 
docentes de cómo lograr un óptimo aprendizaje en un grupo de estudiantes. 

Aquí les presentamos algunos discursos: 

[ ... ] como te decía hace un momento, veíamos 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 todavía de cilindros de agua [ ... ] pero si les enseñamos 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 [ ... ] 
MM09PP 

[ ... ] En los chicos se ha visto trabajo en equipo, ha resaltado el compañerismo, la solidari, 
dad, se les da más oportunidades de desenvolverse, de desarrollarse, también, por lo 
menos en esa parte sí les tocó un poquito a ellos de aprender, pero esa parte hay que 
trabajarlo bastante y bien, me gustaría que todos fueran líderes, todos [ ... ] la cuestión es 
hacerles sentir bien a todos [ ... ] MMOlDI 

[ ... ] el proyecto inicial que habíamos trabajado [los docentes] era de cómo repercutía 
intensamente ciertas actitudes de los alumnos con respecto a la prevención de enfermedades 
de transmisión sexual y embarazo precoz que hace dos o tres años se dio casos [ ... ] y que 
con fuerza se impulsó ese proyecto y a través de todas las áreas y que a la actualidad 
hemos visto con bastante satisfacción que a comparación de los casos que se dieron 
años atrás [ ... ] no hay casos que se den [ ... ] MM08PS 

La parte actitudinal de los alumnos se vislumbra cuando se conversa con ellos, se nota 
que hay más interacción entre ellos [ ... ] que sus acciones son más activas y ellos ya han al, 
canzado un nivel en el cual con los maestros se da una comunicación más 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 enseñanza 
como resultado de experiencias positivas. Dicha evidencia manifiesta su interés por 
encontrar vías 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 pedagógica. 
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[ ... ] por ejemplo el área de matemática ha sido tan difícil para entender el trabajo de 
matemática, 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 áreas ellos han observado, 
a partir de allí hemos ingresado por ejemplo a trabajar lo que es áreas en matemáticas; 
entonces yo diría en conclusión todos tenemos que manejar de repente el mismo lenguaje, 
¿no?, apuntando qué es lo que hay que hacer dentro del nuevo enfoque pedagógico [ ... ] 
MM04SD 

[ ... ] lo que nos falta es formular un solo pensamiento, un solo credo, de repente pedagógico, 
pueda ser que sea difícil, pero no imposible, lo digo por experiencia del otro lado (es, 
cuela alternativa) [ ... ] MM09PP 

Algunos docentes opinan que para lograr un alto nivel de comprensión compartida de 
ideas, proyectos y metas -no solo en el aspecto pedagógico- es importante e impres, 
cindible la comunicación. Pero una comunicación 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 dirección que haya una comunicación más directa, es 
cierto que la dirección tiene ciertas responsabilidades, ciertos compromisos con diver, 
sas instituciones, con la USE, con el ministerio y a veces no entablamos una información 
directa y oportuna, tal vez previa una reunión [ ... ] MM08PS 

Aceptación limitada de la nueva propuesta en su quehacer educativo 

A través de su participación 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 aún existe en ellos un trance entre lo tradicional y lo novedoso, por lo cual el 
cambio de trabajo pedagógico es lento y limitádo. Porque los dócentes conciben la 
nueva propuesta pedagógica como un reto, un cambio en la cultura de su quehacer 
pedagógico, 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 para el 
docente nuevas ~strategias de enseñanza que han de guiar su trabajo en el aula. 

Con todo este panorama, los docentes del centro educativo se han ido involu, 
erando en esta nueva propuesta, asumiendo tal vez un cambio en la concepción del 
proceso de enseñanza,aprendizaje, y con una clara convicción de «que falta mucho 
por hacer», razón por la cual aún no asumen en su totalidad dicha propuesta. 

[ ... ] Mira, ha sido todo un proceso [ ... ] fue una comprensión bastante lenta, porque todavía 
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 habían dado en otros países y que 
ya inclusive los estaban ya dejando, y que el Perú como siempre copiaba, entonces eso 
era su crítica, no necesariamente de esta escuela, sino era las críticas generales y que 
evidentemente influía en todos los maestros. MM29AE 

[ ... ] (nuevo enfoque pedagógico) es ya parte del quehacer ya pedagógico, ya no es que me 
están 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[ ... ] MM02PP 

[ ... ] El mismo hecho de generar proyectos hizo que se generara cambios en nosotros por, 
que estamos en un proceso de innovación pedagógica de cambios, pero aún falta condiciones 
y cosas por realizar [ ... ] MM13PS 

3. PERCEPCIÓN DE LOS LOGROS CON LA NUEVA PROPUESTA 

El trabajo pedagógico realizado por los docentes en la nueva propuesta les ha brin, 
dado ciertos logros, que para ellos son importantes en la dinámica del centro 
educativo. 

Mediante el diálogo con los docentes se puede apreciar cómo han ido incorpo, 
randa algunos elementos de la nueva propuesta, por ejemplo: (1) la organización del 
trabajo en equipos (niveles, ciclos y áreas) ha ido desencadenando necesidades para 
mejorar su práctica pedagógica y así 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 guía que respalda y apoya a los estudiantes en desarrollar sus propios 
conocimientos y, por ende, capacidades; (3) el diseño de actividades de aprendizaje 
relacionadas con la comunidad local. A continuación 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 asumían que se requería de cier, 
tas condiciones: tiempo, motivación, ganas de aprender, búsqueda de nuevos cono, 
cimientos y colaboración en el desarrollo de la nueva metodología. Este estilo de 
trabajo ayudó a intercambiar información, compartir experiencias e iniciativas y 
mantener una comunicación más fluida. 

Para la mayoría de docentes la experiencia de trabajar en equipo significó un pro, 
ceso de reflexión y construcción colectiva; es decir, se llegó a fomentar un espacio de 
participación 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 ayudó a asumir responsabilidades en el centro educativo a través de la 
cooperación en la planificación de las correspondientes actividades de aprendizaje 
que se desarrollarían en el aula, llegando a ser un ingrediente cotidiano de la labor 
pedagógica de cada docente involucrado en la nueva propuesta del centro 
educativo. 

[ ... ] Era con compromiso, quizás todos en ese momento nos entregábamos a lo que era 
y a poner en práctica eso, pero yo recuerdo mucho que veía a mis compañeros, yo 
mismo también, integrémonos un poquito para empezar. Había de repente esa necesidad de 
empezar juntos [ ... ] el tiempo apremiaba, pues entonces qué pasa, de que de repente ya tenía, 
mas que presentar el programa y llegaba la fecha y no presentábamos, entonces, como se 
dice, teníamos que de todas maneras empezar pero al comienzo sí lo sentíamos un poquito 
fastidioso para empezar [ ... ] MM28PS 

[ ... ] A nivel de docentes[ ... ] Ellos en equipo aprendieron a innovar, a mejorar lno?, por, 
que han vivido dos tipos de educación, lo que ellos recibieron más lo que aprendieron 
[ ... ] MMOlDI 

[ ... ] Claro, ahora trabajamos en equipo, cada área por ejemplo tiene su coordinador, enton, 
ces para las programaciones de cada trimestre, para cada programación nos reunimos, 
qué vamos a hacer, a qué vamos a llegar, qué temas vamos a desarrollar, eso lo hace, 
mos por áreas -[ ... ] MM 13 PS 

[ ... ] Sí, trabajamos en equipo para hacer las programaciones, me acuerdo mucho que 
[ ... ] como se hizo cargo el coordinador del área, entonces para qué, recibíamos bas, 
tante apoyo y había integración del área, quizás de repente era una de las áreas más organi, 
zadas porque nos quedábamos después de la hora de clase y era más constante [ ... ] 
MM15EPS 

[ ... ] Entonces es bastante meritorio que el trabajo en equipo que se está haciendo a través de 
profes ores tratando de descentralizar la gestión ardua que tiene la dirección está obteniendo 
frutos y esto va a permitir que los demás docentes se sientan comprometidos y que se unan 
a ese esfuerzo y a esa línea en el cual el centro educativo se .ha orientado [ ... ] MM08PS 

Además, los docentes mencionan con entusiasmo haber logrado en el aula el de, 
sarrollo de interacciones entre pares, una comunicación favorable y el trabajo en 
equipo. Y a través de la observación directa se puede evaluar la práctica de algunos 
valores. 

[ ... ] En los chicos se ha visto trabajo en equipo, ha resaltado el compañerismo, la solidari, 
dad, despejarse un poquito más, parece que les da más oportunidades de desenvol, 
verse, de desarrollarse, también, por lo menos en esa parte sí les tocó un poquito a 
ellos aprender [ ... ] MMOlDI 

307 



CASOS DE INVESTIGACIÓN 

[ ... ] 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 presión del profesor, lno?, sino por, 
que es una forma de vivir y de compartir en la escuela [ ... ] MM03PS 

[ ... ] han aprendido ha organizarse en equipos, y[ ... ] también hemos encontrado líderes 
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 
transformación en el perfil del estudiante, así como en el trabajo pedagógico en el 
aula. 

Los docentes manifiestan que la nueva propuesta pedagógica 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, según 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 según la evolución 
bio,psico,social del estudiante, canales y ritmos de aprendizaje; (2) fortalecer su 
creatividad y aplicar sus aprendizajes a la práctica y (3) mejorar su autoestima a tra, 
vés de los valores. 

En el centro educativo se ha podido identificar algunos rasgos característicos 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, ¿no?, sa, 
lira 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 [ ... ] 
MM04SD 

En la secundaria, los cambios en el aspecto personal del alumno: tal vez podría decir 
que se· ha vuelto más reflexivo, más analítico; pero con respecto a su contexto, pareciera 
que las actividades de aprendizaje que realizaba con sus profesores, lo han enriquecido más 
para ver su contexto, sus problemas, el problema social; casi han atacado más el problema 
social [ ... ] MMOlDI 

Relación con el contexto para el trabajo pedagógico 

La percepción de los docentes sobre el diseño 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 están ligados a la problemática, nosotros 
hacemos un árbol causal al inicio del año, y ese árbol causal nos permite detectar cuál 
es el problema en la escuela, en la comunidad, y nosotros lo trabajamos vía proyectos de 
aprendizaje o proyectos de investigación, dependiendo de la magnitud del problema, pero no, 
sotros lo trabajamos desde nuestras áreas [ ... ] MM02PP 

[ ... ] Pero, sin embargo, incorporando este tema social en el trabajo pedagógico ese año 
encontramos buenos resultados donde los chicos fueron tomando conciencia del pro, 
blema que los afectaba y ponían de su parte, pero entendiendo y comprendiendo el por qué 
del problema [ ... ] MM02PP 

4. DIFICULTADES PARA EL DESARROLLO DE LA NUEVA PROPUESTA 

Combinación híbrida del enfoque tradicional con la nueva propuesta 

Sin embargo, para los docentes que trabajan basándose en la nueva propuesta peda, 
gógica, 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 título 
mejor», o que «en el fondo, no importa tanto el cambio de método sino la voluntad 
de la gente», versiones que traen confusiones en la práctica pedagógica. 

Estos discursos pueden parecer anecdóticos, pero pensamos que revelan una 
apropiación bastante superficial del cambio de paradigma y de lo que implica como 
reestructuración profunda del esquema de trabajo en el aula. 

En este marco, no es extraño 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 están de acuerdo. 

Este tipo de comentarios revela una comprensión 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 pedagógica. 

[ ... ] Y el problema está en cómo lo asumen, algunos asumen la postura por ejemplo de 
tener la planificación hecho en papel y cuando uno va al aula mezcla lo tradicional con el 
nuevo enfoque pedagógico, 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 oposición cons, 
tante pero para renovar [ ... ] MMOJPS 

[ ... ] Sabíamos que teníamos que cambiar algo, porque el chico se aburría, venía a mirar, nos 
miraba, algunos se aburrían; pues sabíamos que teníamos que cambiar, pero tampoco 
aceptar la nueva metodología al 100 por ciento [ ... ] sino que decidimos hacer una es, 
pecie de una mezcla, o sea, hicimos una mixtura, algo ya, prácticamente un invento 
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de nosotros porque tuvimos que incorporar cosas nuevas [ .. . ] se nos apareció nuevas 
ideas y fuimos mezclando, o sea que no enseñábamos como antes enseñábamos ni 
tampoco estábamos enseñando al 100 por ciento de lo que nos han enseñado [ ... ] 
MMllPS 

Deficiente comprensión de cómo aplicar la metodología y la 
evaluación del aprendizaje en la nueva propuesta pedagógica 

Aplicar la metodología activa en la nueva propuesta es para los docentes una situa, 
ción complicada por diferentes causas: (1) carencia de aplicación de técnicas partid, 
pativas y recursos didácticos; (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 más difícil en este tipo 
de zonas, porque tenemos las dificultades de que los niños, muchas veces los más pequeñitos 
vienen sin inicial, entonces cómo le enseñas a ese niño que ni siquiera sabe manejar el lápiz, a 
un cambio tan radical como es el nuevo sistema, entonces acá se tiene un poco de mayor 
dificultad que en otros lugares, que se podría 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 metodología activa, porque 
es un trabajo arduo, es un trabajo muy fuerte, que no es como la tradicional, que tú ya tenías 
preparado unas guías y ya, tienes que prepararte mucho ahora para brindarles el conoci, 
miento a los alumnos y eso implica una inversión de tiempo y dinero, y aquí la situación es 
muy difícil económicamente, tú sabes que en materiales, en esas cosas, restringen 
también un poco las facilidades del trabajo y esas son nuestras limitaciones también, 
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 mayoría no lo hace, yo particularmente diría en ciertos temas 
de filosofía no puedo hacer método activo completo, pero así como trabajar sí puedo 
haciendo actividades, guiándolos porque es parte de ellos, lno?, entonces, yo procuro 
que el chico no debe ser somnoliento, aburrido, o debe estar pues más lúcido para po, 
der obtener las cosas, lno?, y creo que cuando está más lúcido capta mejor las cosas, 
lno?, si usted ve la apreciación de los elementos mejor, lno? [ ... ] MM14PS 

Para los docentes aún es difícil abordar el tema de evaluación de los aprendizajes 
dentro del marco de un currículo por competencia, ya que no existen criterios claros 
ni indicadores precisos para esta evaluación. En el centro educativo, los docentes 
que trabajan en el marco del nuevo enfoque manejan el tema con propuestas pro, 
pías, según sus experiencias o como ellos lo comprenden. 

[ ... ] Mira, yo creo que el gran reto es el entender bien la parte de evaluación, ahí 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 [ ... ] MM02PP 
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Creo que hemos logrado manejar unos conceptos que deberían ser importantes, por, 
que se ha llegado a un nivel en el cual nosotros le damos más importancia a lo que es la 
práctica, pero sin entender la parte conceptual de algunos términos que es la parte ini, 
cial para poder entender luego qué es lo que queremos hacer. Por ejemplo: ahora en 
las últimas reuniones que estamos trabajando en el colegio, estamos hablando sobre el 
aspecto de evaluación; el aspecto de evaluación es un término bastante controversial por, 
que de repente no hay mucho, o no hemos participado o no ha habido un aporte, una infor, 
mación de repente sustentable por parte del ministerio para poder nosotros aplicarlo desde la 
escuela [ .. . ] MM08PS 

Tiempo limitado para elaborar y desarrollar las programaciones 

Un tema de discusión en el centro educativo es la falta de tiempo para desarrollar las 
actividades de aprendizaje. Los docentes tratan de reajustar sus programaciones en 
función 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 enseñanza,aprendizaje 
que se desarrolla a partir de allí. 

[ .. . ] Dentro de lo que es programación, como se dispone de poco tiempo para la progra~a, 
ción, a veces hay que dejar a los alumnos en clase y salir a programar en un rinconcito 
del centro educativo, lno?, no se acaba muy pronto la programación porque mientras bus, 
camas los problemas, buscamos causas, 5,eleccionamos las capacidades, el año pasado se 
hizo muy difícil eso, lno?, y peor aún en el caso de quinto y sexto que estamos separado 
mayormente de cada ciclo, hay que tomarlo junto para la clasificación de capacidades 
y competencias; el año pasado fue así y tuvimos varias altos y bajos, lno?, lo que es la 
programación y como te vuelvo a reiterar lo que es el aula, la aplicación de esta pro, 
gramación o sea la metodología, todavía no se imparte al 100 por ciento la metodolo, 
gía por proyecto, llámese por la nueva propuesta pedagógica [ .. . ] MM09PP 

[ ... ] El tiempo es enemigo de todos . En la primaria es más manejable a mi parecer, ya que 
hemos aprendido a trabajar interrelacionando las áreas, es por eso muy importante 
hacer la planificación previa para saber qué es lo que tenemos que hacer, es decir qué 
actividad de aprendizaje debemos desarrollar y en qué tiempo. Según 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 algún motivo, estamos hechas, 
allí 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, 
tuación de aprendizaje para todos partir de allí. Si no, es una pérdida de tiempo después repe, 
tir todo [ .. . ] MM02PP 
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EL ROL DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA PÚBLICA FRENTE A LA 
INNOVACIÓN PEDAGÓGICA 

Ana María Villacorta 

1. PRESENTACIÓN 

Alrededor de 1996, luego de la construcción masiva de escuelas, se inicia, primero 
solo en primaria, un proceso piloto de capacitación a docentes con el objetivo de me, 
jorar la calidad educativa una vez generalizado el acceso a la escuela. En 1997 em, 
pieza el Planged1 (directores) y el 98 el Plancad2 para secundaria. 

Se comienza a hablar de la intencionalidad de autonomía de los centros educati, 
vos en la conducción de su propio desarrollo, aparece el término de gestión 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 Católica del Perú, 
con el apoyo del CONCYTEC, realizó una investigación titulada: «Los actores de la 
escuela pública: estudio etnográfico para una gestión eficaz y democrática, Fase l», 
cuyo tema central fue conocer el rol de los actores de la escuela en una gestión 
«exitosa» . 

La estrategia principal para la selección y clasificación de las tres escuelas exitosas 
con las que se realizaría esta investigación fue la coordinación con una ONG de 
amplia trayectoria de trabajo con las escuelas públicas en el distrito de San Juan de 
Lurigancho. Los indicadores de éxito señalados por esta institución fueron los 
siguientes: 

• La participación masiva de sus maestros en las capacitaciones. 
• Que la escuela tuviera interés en que las cosas en su interior fueran diferentes. 

l. Plan de capacitación en gestión educativa para directores. 

2. Plan de capacitación a docentes. 
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• 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 investigación será desarrollado un solo tema en uno de los tres 
centros educativos estudiados: las opiniones y expectativas de sí mismos y de los de, 
más 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 debería 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 gestión de la escuela. 

2. EL ROL DE LOS ACTORES DE LA ESCUELA PÚBLICA 

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 será clave en la organización de la escuela porque no solo 
posibilitará su acercamiento a su entorno social, sino que empezará a diluir la rela, 
ción macro entre este y las responsabilidades del Estado, terminando la escuela -y 
sus actores- por asumir muchas veces múltiples y hasta demasiados roles. De cómo 
fuerzas externas los empujan a hacer frente a una serie de cambios sin mayores ins, 
trumentos, desde recursos económicos hasta afectivos y emocionales, pasando por 
una pobre formación académica que no les permite analizar completamente la situa, 
ción en la que se hallan. 

[ ... ] Ya estamos atacando, identificando cuáles son los problemas. El año pasado el di, 
rector había tabulado una escala y cuadros estadísticos de desaprobados por año; re, 
pitencia que nos ayudó a pensar en cuáles son los problemas que ocasionan esto. Se 
encontró varios factores pero lo que correspondía a lo pedagógico podíamos solucio, 
narlo, se habló, se aclaró eso y creo que estamos en camino. No podemos solucionar lo 
que corresponde a la alimentación de los chicos, aunque habíamos pensado en un co, 
medor, pero ahorita todavía no se da porque hubo necesidad de construir aulas, de re, 
pente para los años que vienen, pero sí está planificado un comedor. Ahí ayudaríamos 
bastante a los chicos porque tenemos bastante alumnado con bajo nivel nutritivo, se 
encuentran algunos que están con las justas, todo amarillo [ ... ] AM23SD 

Frente a la dura realidad y a las múltiples necesidades de la población del en, 
torno, la pregunta sobre cuál es la tarea que le corresponde a la escuela es impor, 
tante pero difícil de responder. Menos sencillo aún es precisar cómo hacerla. 

Por eso veremos las opiniones y expectativas que los diferentes miembros de la 
comunidad educativa tienen de sí mismos y de los demás, en relación con las activi, 
dades que realizan o deberían realizar para el buen funcionamiento del colegio, es 
decir la gestión, 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, según el testimonio de su director: 

[ .. . ] proyecto de gestión organizado por EDUCA y la USE, con participación de los 
directores de tres distritos: La Victoria, distrito San Luis y nuestro distrito San Juan de 
Lurigancho. Primer lugar: premio económico, pizarra acrílica y no sé qué más 
[ ... ]AM07DI 

[ .. . ] 1999: Edu,feria cultural [ ... ] trabajos que hacen a nivel centros educativos en 
identidad, preparación de trajes típicos, danza, proyectos con los chicos, etc. [ .. . ] 
como siempre, hemos ocupado los primeros lugares en varias áreas como matemáti, 
cas, comunicación [ ... ]AM07DI 

[ ... ] 2000: Edu,feria cultural, Edu,intercambio, campaña de salud en donde los alum, 
nos se presentaron y ganaron varios premios, entre ellos podemos destacar, guitarra, 
zampoña, cajones para el taller de música [ ... ] AM07DI 

[ ... ] Edu,olimpiadas, campeonato magisterial organizado por USE y EDUCA en vo, 
leibol, fulbito, ajedrez, danza, canción y también en eso siempre hemos ganado, en at, 
letismo [ ... ] AM07DI 

[ ... ] 2001: Edu,feria cultural, segundo en danzas. Premio un scanner y un mini com, 
ponente [ ... ] AM07DI 

[ .. . ] 2001 : Concurso de proyectos de innovación de los cuales se clasificaron dos pro, 
yectos de innovación de secundaria, un proyecto de aprendizaje de primaria y uno de 
comunicación con secundaria [ ... ] AM07DI 

[ ... ] Exposición de trabajos de innovación pedagógica. Pasaron a la fase nacional cua, 
tro, dos proyectos de innovación y dos proyectos de aprendizaje [ ... ] AM07DI 

[ .. . ] Concurso nacional en gestión institucional y pedagógica, con el tema de desarro, 
llo de habilidades sociales en alumnos pandilleros: «Chicos AHS» (Adolescentes con 
Habilidades Sociales). Ganó. Premio S/. 500.00 para reposición de gastos, pizarras 
acrílicas 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 eri los andenes: 100 metros de man, 
guera, dos carretillas, 10 rastrillos, 10 picos, 10 palas, 10 juegos de jardinería y cinco ti, 
jeras de podar. «Nos dio árboles frutales y nos ayudó en el mantenimiento» [ .. . ] 
AM07DI 

[ ... ] Concurso del Ministerio de Educación para los centros educativos buscando in, 
novación, lo que era un proyecto pedagógico lo hemos convertido en institucional 
[ ... ] nos presentamos el año pasado, en octubre y el resultado ya nos anunciaron infor, 
malmente en diciembre del 2001, pero este año ya nos oficializan en el mes de abril. 
Son$ 4.000 para ejecutar el proyecto, hay varios talleres que realizar y vamos a inver, 
tiren compra de equipo, materiales, máquinas [ ... ] AM07DI 
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[ ... ] 2002: Participación 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 administración de empresa, una serie de 
cosas. Queremos en otras palabras formar chicos problemas y convertirlos en chicos 
pequeños 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 líderes, que van a encabezar, van a dirigir a sus compañeros para mejo, 
rar el centro educativo» [ ... ] AM07DI 

[ ... ] Para el año 2002 ó 2003, vamos a formalizar ~n equipo de investigación porque 
también hay problemas en los centros educativos que requieren investigación un poco 
más profunda, por ejemplo, hacer un seguimiento del proceso de aprendizaje de los 
alumnos. Y o he hecho una estadística 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, quizás 
la desnutrición o la situación familiar en casa [ ... ] AM07DI 

Desde el punto de vista del director 

La figura y el rol del director en la escuela pública es muy importante. Legalmente es 
señalado como el responsable de todas las decisiones y actividades que ocurran al in, 
terior y como consecuencia de su gestión; sin embargo existen diferencias entre la 
manera de comprender y esperar lo que haga un director. 

El propio director dice de sí mismo que sus tareas son: 

Construir uri 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 acá me enteré que era un colegio donde había 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, lno?, uno por uno, 
averiguando también qué profesores son los que mueven. Hay gente clave que mueve, 
lno?, y con ellos abordando uno por uno, invitándoles gaseosa, hasta una cerveza. Así 
es, así, se conversó con algunos que encabezaban a los docentes, entre ellos estaba el 
profesor que era la pieza clave [ ... ] AM07DI 

Encabezar la planificación y administrar la organización de la escuela 

[ ... ] La tarea del director: Pienso que una buena planificación, pero una planificación 
no solo del director, sino de toda la comunidad escolar, llámese docentes, directivos, 
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hasta quizás con la participación 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 ejecución 
[ ... ]ya la vez evaluamos constantemente, si se encuentran errores, lo van tratando de 
buscar alguna alternativa o solución, una solución, y si hay salones quizás un poco di, 
fíciles, entonces tratamos de coordinar, directivo,docentes, quizás también padres de 
familia. Después de la ejecución se debe dar una evaluación constante [ ... ] hasta ge, 
nerar instrumentos de control, de seguimiento [ ... ] este proyecto que hemos ganado 
nos ha enseñado a hacer una serie de fichas, este año parece que lo vamos a llenar el 
colegio de fichas, fichas, quizás en una forma exagerada, pero creo que es necesario 
una evaluación constante de todas las actividades que se ejecutan en el colegio, para 
informar a la comunidad educativa y también tomar quizás los correctivos para lo su, 
cesivo [ ... ] Si se hace todo esto, me parece que estamos un poco avanzando en lo que 
es gestión [ ... ] AM07DI 

Esta exposición revela la claridad con que el-director ve su propio trabajo, reco, 
naciendo la importancia de la participación de toda la comunidad educativa, al igual 
que el liderazgo que debe mantener en la ejecución de las acciones. Sin embargo las 
diferencias de percepción de los roles dentro de la gestión 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, dónde está», 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 adónde va y si me olvido yo, la secretaria debe anotar 
adónde salió, a qué hora salió y con quién salió. Ese es el control, y por supuesto de eso 
no se enteran los profesores, y ahora estoy pensando en una pizarrita acá dentro de la 
sala de las oficinas de salida, una pizarrita para comunicar al personal, dejar avisos: el 
director salió a tal hora y por tal motivo, para evitar problemas, todavía no lo estoy 
aplicando[ ... ] AM07DI 

Relacionarse con otras instituciones 

[ ... ] Además [ ... ] a nivel de dirección la gestión no solamente es del centro educativo, 
también es con las instituciones educativas, con las instituciones de la comunidad y 
otras, quizás de otros municipios, de los ministerios [ ... ] al final redunda en que el co, 
legio tenga una buena gestión, de vanguardia [ ... ] AM07DI 

Adecuar la infraestructura a las necesidades de la escuela 

El dicho de que todo director de escuela pública 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 distracción y desconcentración de la gestión, al centrarse principalmente 
en las ampliaciones físicas del espacio antes que en la mejora de la calidad de la labor 
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pedagógica, desviando igualmente la responsabilidad de las instancias públicas para 
lo uno y lo otro. 

Veamos lo que nos dice el mismo director: 

[ ... ] lEl director tiene que estar construyendo la ampliación de su local? Considero 
que es responsabilidad del organismo del Estado, en este caso INFES o el Ministerio 
de la Presidencia o de Educación. Pero el Ministerio de Educación da una cierta can ti, 
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 construcción de ambien, 
tes. Pero como [ ... ] hay una demanda de matrícula y no podemos abastecer a toda la 
población, y se debe abastecer la demanda educativa del asentamiento José Carlos 
Mariátegui, nosotros nos vemos un poco incapacitados, entonces qué hacemos, coor, 
dinamos con la Apafa para donar un aporte de los padres de familia, cada año, y ese 
aporte lo planifican, en un plan operativo anual, ellos tienen un ptan operativo anual 
y en coordinación con el director, realizan obras [ ... ] AM07DI 

Es así que el centro educativo se convierte en el receptor de la demanda y las pro, 
testas de la población quienes sienten que depende de la escuela, y de su director, el 
conseguir la matrícula deseada. 

[ ... ] Este año por ejemplo hay demanda de matrícula y no tenemos aulas, entonces en 
el primer punto hemos considerado la construcción de las tres aulas, pero su recurso 
solo alcanzó para las paredes, el tarrajeo, veredas, pizarra, piso, hasta ahí. Entonces ya 
se veían 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 gestión y el señor encargado de ha, 
cer este tipo de mantenimiento en los colegios, prácticamente lo botó 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 gestión la debe hacer el director [ ... ] En 
conclusión, creo que el director no solo, como decían antes, debe hacer gestión dentro 
de la escuela, quizá con la intención de mejorar el proceso de aprendizaje, de la cali, 
dad de enseñanza; también tiene que ver la parte de infraestructura, mejorar los talle, 
res, mejorar todo el equipamiento de la dirección, de las oficinas y también mejorar en 
cuanto a lo que es construcciones. Por eso es que nos lanzamos a eso de ampliación de 
parques, de canchas de fútbol, una serie de cosas [ ... ] AM07DI 

Lo que opinan y esperan los doc;entes del director 

Ahora veamos las opiniones de los docentes acerca del rol del director, lo que consi, 
deran que es su labor, señalando también lo que un buen director no debería hacer, 
permitiendo deducir la noción de gestión que manejan así como encontrar las dife, 
rendas y similitudes con las opiniones del director. 
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Para los docentes un director debe encargarse de: 

Organización y planificación 

A pesar de que se menciona una visión aparentemente horizontal entre la labor del 
director y la de los docentes, se puede leer una fuerte separación de roles que impe, 
diría la intervención natural, espontánea 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 organización y la planificación de la dirección 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 máxima en la figura del director, 
esto puede ser utilizado como el argumento para mantener y establecer dependen, 
cías y/o actitudes posibles de calificar como pasivas. 

[ ... ] Yo pienso que lo que tiene más peso es la dirección. Si sabe encaminar, guiar, yo 
pienso que todo, desde ahí va todo bien, si es una dirección que es justa, que es hu, 
mana, es creativa [ ... ] también tiene, orden y disciplina [ ... ] AM 14 PS 

[ ... ] El director es el responsable de todo, si yo me comporto mal, y me comporté mal 
en el aula y alguien descubrió eso, pone denuncia, el documento llega a él, la sanción, 
por no haberme controlado, por no haberme visto. De ahí el director por intermedio 
de él, recién soy sancionada yo [ ... ] AM21PP 

Mantiene la armonía identificando capacidades 

[ ... ] hol del director? Su rol es que haya unidad porque es el centro educativo, por 
ejemplo, cuando tenemos una reunión importante, con primaria y secundaria, todos 
juntos ahí, todos, se promueve de que haya unidad, porque, no es pues, por acá por 
allá, si un centro educativo, es una familia [ ... ] AM16PS 

[ ... ] el director nos mantiene en una armonía única, 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 hábil en el curso de ma, 
temáticas, nos ubica en lo mejor que somos hábiles; 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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Estímulo y reconocimiento constante 

[ ... ] Necesitamos un poco de motivación del líder que nos dirige a nosotros, porque 
nosotros en la institución trabajamos [ ... ] no porque el director nos da resoluciones, 
sino trabajamos porque nos identificamos con nuestro colegio [ ... ] AMlOPS 

[ ... ] 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 solución [ ... ] 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 vocación y se entre, 
gan prácticamente 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 reconoció, se les dio para el día del maestro y se les ha quitado, y eso, me han infor, 
mado los colegas que es porque el director no hace los trámites correspondientes 
oportunamente[ ... ] en vez de haber motivación en esa parte no hay tampoco. Enton, 
ces lcuál es el estímulo? [ ... ] muchas veces se descuida de esa parte y por ver o cumplir 
con otros trámites, hay un poco de descuido al respecto. 

Si de repente pide el cuaderno de un alumno y si el alumno tenía el cuaderno mal he, 
cho, ya, es culpa del profesor y no necesariamente es así[ ... ] El problema básicamente 
aquí 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 [ ... ] AM 14 PS 

Una madre de familia fue mucho más explícita en la descripción del director 
ideal. Dijo que tiene que ser «como el papá». 

[ ... ] el director tiene que ordenar y ver todo más que ordenarlo. Él lo que dice y des, 
hace, él lo que tiene que ser papá acá, el director y subdirector [ ... ] AMl 7MF 

Lo que no debe ser o hacer 

Así como existe la clara idea de las cualidades y actitudes que debería tener un buen 
director, los docentes también opinan sobre lo que no esperarían de él: 

Influenciable por otros 

Según el testimonio esto significaría desarrollar una opinión y mantenerla sin opción 
a ningún cambio en ninguna circunstancia, porque con esto dejaría de beneficiar a 
algunos en contra de los otros. Es decir que la actitud del director será calificada de 
positiva o negativa dependiendo del lado en que se encuentre el entrevistado. 
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[ ... ] acá 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 gestión 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 podía acercar, con, 
versar y que podía tener en cuenta tu propuesta, pero cuando uno le dice, a veces se 
molesta y hace que uno pues ya no confía. Es más, muchas veces me ha mentido y 
cuando una persona te miente permanentemente le pierdes confianza y cómo podría 
comunicarme con él y decirle lo que estás pensando, lo que estás 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 [ ... ] 
AM14PS 

Centralizar 

[ ... ] el defecto del director anterior, centralizaba, todo centralizaba, no daba fundo, 
nes; se tenía que hacer los que él decía, ese era el defecto de él. Pero no digo con eso 
malo, era bueno también[ ... ] AMOlSD 

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 última ins, 
tanda, que la escuela cumpla con su misión formadora. 

[ ... ] Un director no debe olvidar nunca que él también ha sido docente y la problemá, 
tica que tienen, porque desde arriba se pueden ver otras cosas, pero desde el aula 
misma[ ... ] hay que comprender esas cosas, dialogadas, pensarlas[ ... ] AM14PS 

Ser impositivo y aplicar memorandos 

[ ... ] que actúan a puro documento, por decir, una acción negativa, de frente un me, 
morando o algún documento [ ... ] que a veces bajan la autoestima del docente o que 
generan el conflicto [ ... ] AM06SD 

Ausente 

[ ... ] el director nunca habló con nosotros, siempre estaba cerrado en la dirección, 
nunca dirigía la formación, era un director de nombre [ ... ] AMlOPAS 

Pasivo y sin carácter 

[ ... ] pero el error es que es muy humanista, muy pasivo. Con el otro director no, te lla, 
maba la atención, claro, sin herirte, para que reaccionaras y ya no volvías a llegar 
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tarde , él es muy pasivo [ ... ] en el colegio comenzó a fomentarse la indisciplina [ ... ] 
AMIOPS 

2.2. Las subdirecciones 

De las entrevistas a dos subdirectoras y un subdirector se puede reconstruir como sus 
principales actividades las siguientes: 

Encargada del aspecto pedagógico 

[ ... ] 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 pedagógicas. 

[ ... ] 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, 
mentas que se van a presentar a lo largo del año, entonces, se ve todo el trabajo peda, 
gógico, en tanto se revisan los materiales, los documentos y también se elaboran fichas 
de un plan de supervisión y se monitorean las aulas, para ver cómo los docentes están 
trabajando en cuanto al currículo[ ... ] por ejemplo, la observación al docente, cómo 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 niños, cómo es la evaluación después, cuáles son 
las cosas que cumplen [ ... ] si el material es adecuado para los nuevos aprendizajes, ela, 
borado con material reciclable. Todos los indicadores ya están elaborados [ .. . ] 

[ .. . ] la función del subdirector es netamente pedagógico, hacer seguimiento a los do, 
centes [ ... ] dando oportunidades para que se organicen, más tiempo a ellos (profeso, 
res) [ .. . ] Normal, conversar con ellos, dialogar [ ... ] económicamente no es rentable, 
no se puede dedicarse a otras actividades, no puede tener un segundo trabajo [ .. . ] 
AMOISD 

Trabajo en la administración 

[ ... ] a veces más que el pedagógico[ ... ] que la USE viene, por ejemplo, las nóminas, es, 
tadísticas, algún documento que tienes que informar [ ... ] las asistencias, mensual, 
mente informar, las tardanzas, igualmente [ .. . ] estar viendo si los profesores están vi, 
niendo [ ... ] 

[ .. . ] Cuando digo compromiso con la institución 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 acá a sentarse, ver la 
hora de entrada y salida; promover un cambio [ ... ] AMOISD 
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Diálogo con los docentes y carácter 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 estaría señalando una vez más la distancia que se siente res, 
pecto del rol del director, frente al cual necesitan de un intermediario con suficiente 
carácter y seguridad para enfrentarse. 

[ ... ] En la subdirección yo prefiero a xx porque tiene más carácter 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 contradicción, para llegar a un 
acuerdo no tanto como dividirse [ ... ] AMlOPS 

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 obligó a acondicionar los mismos espacios para secundaria, dividí, 
dos en tumos. Es así que los alumnos de secundaria utilizan los mismos espacios y 
mobiliario destinado a niños pequeños. 

Sobretiempos sin límite de horario 

Muchos docentes manifiestan que trabajan más allá del horario establecido, lo que 
fue mucho más evidente antes del concurso y nombramiento de profesores el año 
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 indicaría que había una 
fuerte relación entre inestabilidad laboral y sobretiempos. 

[ ... ] teníamos que venir un sábado o un domingo, nadie dice que no, mi sábado, mi 
domingo o de repente algún feriado [ ... ] AM 16PS 

[ ... ] ahora los profesores de secundaria vienen en las mañanas a hacer recuperación o 
se quedan después de la seis, voluntariamente, nadie les reconoce ni les pagan [ ... ] 
vienen sábados, domingos; igual los profesores de primaria. Los que trabajan en el 
turno de la mañana se quedan en la tarde, los del turno de la tarde a veces vienen en 
las mañanas [ ... ] AMOlSD 

[ ... ] prácticamente trabajamos tarde y mañana, 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 cruza y 
se nos amontona los trabajos [ .. . ] en mi ciclo se ha sacado plata del bolsillo para poder 
trabajar, igualar y hacer nuestras áreas verdes atrás del pabellón, del tercer pabellón 
[ ... ] La desventaja es que nos cansa en el trabajo, que tenemos que trabajar tarde y 
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mañana, porque no podemos a veces robar las horas de clase porque pierdes clase y ya 
no tienes cuándo igualar [ ... ] AM2 l PP 

Obtener recursos para sus proyectos pedagógicos 

Si bien la realización 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 más 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 económicos y el desgaste en energía desplegado 
para el cumplimiento de las propuestas de innovación para las cuales los profesores 
no siempre están preparados. 

[ ... ] El año pasado por ejemplo varios profesores [ ... ] nos pusimos de acuerdo e hici, 
mos una actividad para comprar nuestros libros, nuestro armario e intentar sacar acle, 
lante, trabajar con los alumnos talento[ ... ] porque los papás no tienen mucha solven, 
cia económica como para apoyar a sus chicos [ ... ] AM23SD 

[ ... ] ellos (profesores) hicieron una actividad, la venta de la pachamanca [ ... ] con el 
fin de que la dirección no gaste todo lo que se gasta, porque en esos concursos todo es 
gasto [ ... ] Lo ideal sería que los docentes no gasten, participen nada más y apoyarles 
en todo los recursos que ellos necesitan [ ... ] de los ingresos propios del colegio, sí, del 
colegio, y quizás pedir y hacer gestión a otras instituciones que también nos apoyan a 
solventar esos gastos o a hacer otras actividades [ ... ] la participación exige que uno 
tenga que invertir dinero en el trabajo que va a realizar[ ... ] por ejemplo el anteaño pa, 
sado que participamos [ ... ] Cada uno pusimos dinero, una cuota y tuvimos recursos 
[ ... ] AM06SD 

Participar en comisiones de trabajo 

[ ... ] todos los años, al iniciar el año se forman comisiones de trabajo: la comisión de 
PDI, la comisión de plan anual de trabajo, del reglamento interno, hay como 20 comí, 
sión en el centro educativo, cada uno cumple de acuerdo a como está 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 comisión tienen un coordinador y ese coordinador es la que dirige los traba, 
jos [ ... ] AM07DI 

De la disciplina 

Aquí hay una fuerte distinción entre primaria y secundaria; mientras en la primera la 
intervención 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 educación 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 formación, el hora de recreo [ ... ] En la puerta el profesor se 
encarga, el profesor de aula hace formar en su puerta [ ... ] AM21PP 

[ ... ] ldisciplina? Sí, también, pero el de jerarquía 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 pantalón de color, tenemos que informar[ ... ] AMlOPS 

[ ... ] Del auxiliar lo que es cuestión de disciplina[ ... ] Porque si por ejemplo si se rompió 
una luna, el auxiliar es culpable porque no está cuidando esa luna, si el alumno se salió 
por la puerta, el auxiliar es culpable; si el alumno está fuera de su aula, estando el pro, 
fesor adentro, por qué el auxiliar no actúa, por qué no lo pasa adentro. O sea el auxi, 
liar es el que tiene que hacer acá todo [ ... ] AM 19 AX 

Segundos padres y madres 

[ ... ] El tutor es como un padre, como un amigo, para poder este solucionar a veces 
problemas sociales también [ ... ] AM 16PS 

[ ... ] 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 sí les guían, sobre todo cuando se trabaja el tema de la familia, la fa, 
milia escolar, en el mes de mayo, por ahí lo trabajan [ ... ] AM06SD 

Limpieza del aula y mantenimiento de mobiliario 

La autonomía 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, 
ños, yo el año pasado he trabajado con niños de siete, ocho añitos, lse 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 días [ ... ] AM21PP 

[ ... ] mantenimiento, limpieza, pintura, reparación de cosas. Eso lo hace el profesor 
tutor juntamente con sus alumnos [ ... ] al inicio de año hacemos el comité de aula [ ... ] 
conversamos con los papás, cuanto dinero se va a requerir y con los alumnos también 
venimos un sábado y empezamos a pintar, los alumnos con el tutor, si hay carpetas ro, 
tas en un aula es porque no se han preocupado [ ... ] AM 14 PS 

325 



CASOS DE INVESTIGACIÓN 

[ ... ] de no ser así, quién [ ... ] el mantenimiento del centro educativo sería, es tarea de 
la dirección, USE no, claro, directamente pero cuando no se hace [ ... ] AM08PP 

[ ... ] cuando comenzamos las clases, los profesores se organizan con su comité de aula 
para hacer el pintado tanto de las sillas, carpetas, como paredes [ ... ] AMllPP 

2.4. Los alumnos 

Si tratáramos de describir las principales características de los alumnos de la escuela, 
se podría decir que: 

Participan con gusto en los proyectos pedagógicos 

[ ... ] los alumnos a veces no quieren irse, y los auxiliares tienen que estar sacándolos de 
las aulas [ ... ] no quieren irse y los auxiliares tienen que estar sacándolos del salón [ ... ] 
A ellos les gusta tener su agüita, todo limpio, la competencia les gusta, «el otro salón 
lo tiene así» [ ... ] AM18PS 

[ ... ] estos jardines, son por ellos mismos; tanto es así que los días sábados prefieren ve, 
nir a regar su jardín que estar en sus casas [ ... ] los sábados arreglan su jardín 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, están conversando acá 
[ ... ] AM27PP 

Participan en la limpieza del aula 

[ ... ] 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 mañana [ .. . ] AM31AL 

[ ... ] La limpieza permanente es también con los alumnos, los organizamos, en equipos 
de a tres, el año 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 así, o sea dentro de la organización hacen de todo para la limpieza [ ... ] 
AM14PS 

Enfrentan problemas comunes 

Familias desestructuradas y violentas 

[ ... ] ellos (padres) trabajan de noche, otros trabajan de día y a veces hogares irregula, 
res, por problemas que no vive la pareja junta y a veces con el papá, a veces con la 
mamá, a veces ni con papá ni mamá, solamente con los abuelos y los abuelos no están 
en nada, parece que el hogar [ ... ] AM12PP 
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[ ... ] antes yo vivía con mi tía y después como mi papá vivía por acá con otra mujer, yo 
vivía con mi papá y mi mamá, y por eso me trajeron acá para vivir con mi papá[ ... ] Mi 
mamá está en Trujillo [ ... ] Con mi mamá tengo dos, no, tres hermanitos [ ... ] con mi 
papá dos [ ... ] con ellos vivo, pero aparte somos hermanos de padre y madre, un hom, 
bre mayor que yo [ ... ] en total siete [ ... ] a los hermanos que están 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 ahí viene el conflicto, y hay padres también que se cierran y yo digo 
una cosa y esto es así, punto, tú me haces caso, tú mi hijo, y se acabó[ ... ] AM14PS 

Chicos que trabajan 

[ ... ] Los alumnos de quinto son jóvenes que ya algunos estudian valiéndose por sus 
propios medios, los que trabajan, cada uno tenía distintas formas de vida [ ... ] son muy 
pocos los que tenían familias constituidas, trabajaban de cobrador, en el mercado, en 
el taller [ ... ] AM16PS 

[ ... ] sí trabajan, los sábados y domingos todo, la mayoría de los alumnos trabajan y a 
pesar de eso hay buenos alumnos que responden en las áreas, pero hay otros alumnos 
chicos que se dedican más al trabajo ya no se dan tiempo para estudiar [ ... ] AM25P A 

Tienen hambre y hay desnutrición 

[ ... ] vienen cansados, algunos no almuerzan en sus casas, están ahí mirándonos 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 decían, profesor, leche, ya, les decía, sí hay, 
vamos [ ... ] un alumno de primaria hacía trabajos de cerámica y vendía a los profeso, 
res, un día vino y me quiso vender porque su mamá no había cocinado[ ... ] AM19AX 

Hay una alta probabilidad de que abandonen la escuela 

[ ... ] Las causas de la deserción es la cuestión económica, 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 desintegración familiar 
[ ... ]AMOlSD 

[ ... ] porque mayormente los chicos que han egresado en primaria a la edad de 11, 12, 
13 años en promedio, y [ ... ] se convierten en padres jóvenes, madres jóvenes por un 
lado [ .. . ] o quieren vestirse de una manera distinta, igual que el resto, imitando al 
resto, pero como no tienen ese recurso entonces desert.an, quieren trabajar o no quie, 
ren estar en el colegio [ ... ] con la repitencia [ ... ] AMOlSD 
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[ ... ] el nivel académico es pobre, tenemos un ponderado de 11, por aula, de cada salón 
repetirán tres y el porcentaje de desaprobados de 40, llevarán cursos de cargo en cada 
salón 13 [ ... ] AM15PS 

2.5. Los padres de familia 

Cuando preguntamos a los docentes sobre los padres de familia, la respuesta casi 
unámime fue muy crítica, en un testimonio se dice que«[ ... ] son gente comerciantes 
que maneja su tiempo [ ... ] cómo puede decir que no tiene tiempo para sus hijos [ ... ] 
esta gente no está concientizada de cuál es su rol de papá y mamá [ ... ] ». Otra fue 
muy gráfica al señalar que los padres de familia «son el talón de Aquiles». 

Las características señaladas 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 así, y mientras no haya ayuda [ ... ] AM 14 PS 

[ ... ] porque de la casa vienen así como unos salvajitos, como animalitos, que no saben 
nada de compostura [ ... ] AM 13 PP 

[ ... ] El problema es que los padres mismos no ponen un poco de orden y respeto a ellos 
mismos [ ... ] en una reunión se insultan, estando sus hijos ahí, se gritan, se dicen ajos, 
cebollas, todo se dicen estando sus hijos, imagínese si acá uno le enseña al chico a res
petar, a no hablar esto, aquello y el papá mismo lo dice, el problema viene desde la 
casa [ ... ] la gran mayoría, de este sector es así [ ... ]AM27PP 

No participan, no se comprometen con la escuela 

[ ... ] Parecemos una isla dentro de esta comunidad, el colegio está bonito, la gente no 
nos ayuda, la cultura de los papás de los chicos no nos ayuda al trabajo que hacemos 
aquí en la escuela[ .. . ] porque los papás no nos apoyan, porque si trabajáramos en forma 
conjunta sería tan distintas las cosas[ ... ] Pareciera que los papás 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 prácticamente, sobre todo en secunda
ria, en primaria las cosas son diferentes, pero en secundaria es terrible [ ... ] AM 15PS 

[ ... ] en una reunión de 54 alumnos, yo tendría seis, siete, hasta 10 asistentes de padres, 
o sea no se puede dialogar con todos. Pero para reclamar están 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 están bien, y no así de los chicos que tienen pro
blemas [ ... ] AM06SD 
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No aportan económicamente 

[ ... ] no es que no tengan plata, sí tienen, a mí me parece que serán muy pocos los casos 
que en esta zona de verdad, que estén en extrema pobreza, notoria [ ... ] Aquí la gente 
es comerciante, tampoco es que están llenos de plata, pero yo creo que tendrían 
como para poder, por lo menos, aportado que deberían acá en el colegio. Lo que es 
una falta de valor, de cariño, 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, 
rendar [ ... ] AM15PS 

[ ... ] yo también pensaba que los padres tienen bajos recursos, pero acá los padres tie, 
nen dinero, no digamos dinero así, pero manejan dinero, lo que pasa es que ser padres 
es (sinónimo de) ser pobre [ ... ] AMlOPS 

[ ... ] Más que todo pienso que es por cuestión económica, porque tienen que trabajar, 
otros porque están mal formados, para qué voy a ir al colegio, para qué voy a dar cuota 
[ ... ] AMOlSD 

[ ... ] la mayoría de padres de familia [ ... ] no querían pagar la matrícula, no tenían di, 
nero, porque salió en esa época Fujimori diciendo que la matrícula era gratuita, 
bueno, bastantes padres se apegaron a eso y acá no le aceptaban [ ... ] en este tiempo 
estaba más que a 12 soles, les daba un mes, les daba dos semanas, a algunos los exone, 
raba pero con la condición de ver en la realidad que no tenían con qué[ ... ] AM27PP 

Falta conciencia de su rol de padres 

[ ... ] cuando hablamos de que no apoyaban los papás en las tareas, ellos dicen, no 
tengo tiempo, porque dicen que papá y mamá trabajan, y aun así no tienen plata, pa, 
ran todo el día en la calle y los chicos quedan abandonados en la casa [ ... ] esta gente 
no está concientizada de cuál es su rol de papá y mamá [ ... ] AM15PS 

[ ... ] a diferencia de primaria en donde están más pendientes por el hecho que son más 
niños, en secundaria un poco que se alejan y dejan de que el chico así haga. Eso me pa, 
rece incorrecto porque no todos tienen esa capacidad de madurez, responsabilidad de 
hacer sus cosas por sí mismos, por eso creo que hay mucha repitencia [ ... ] AM23SD 

Fiscalizadores, sospechan de la escuela 

[ ... ] ellos están al pendiente de todo, es que siempre hay padres que de repente no tie, 
nen nada que hacer y están siempre acá en el colegio [ ... ] ellos querrán que el profesor 
esté aquí como un robot, infaltable [ ... ] AM l 6PS 

[ ... ] hay padres que también vienen y están en la hora de entrada y en la hora de lasa, 
lida, sí y están en la puerta. Ellos están vigilando a qué hora salen [ ... ] nos sentimos 
como que estuviéramos así 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 tendrá en su mente, lno? [ ... ] AM12PP 
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Aspectos positivos de los padres de familia 

Algunos están mejorando 

[ ... ] en estos dos años, ·tres años, lo veo un poco más asequible al padre, más respe~ 
tuoso, viene, te conversa [ ... ] Aunque siempre debe existir un poquito así 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 [ ... ] AM 12PP 

[ ... ] Los padres están ahí 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 in1:portantes y no necesaria, 
mente fáciles para todos. Para muchos docentes la capacitación recibida significó 
realizar grandes esfuerzos materiales e intelectuales. No extraña entonces que en la 
visión de gestión quede en evidencia la diferente mirada del director y los docentes. 
Estos últimos con muchas preocupaciones por satisfacer necesidades en la línea de 
lo personal/subjetivo, a diferencia del director, cuya actitud está mucho más dirigida 
hacia las grandes metas de intervenir en los problemas y necesidades sociales de su 
ent9rno, relacionados con el aprendizaje de sus alumnos. 

[ ... ] El colegio ya es grande y debe haber subdirección administrativa, eso depende de 
la gestión del director también. Él tiene que gestionar, como el colegio crece, es 
grande, si él realmente quiere mejorar pedagógicamente el centro educativo con los 
alumnos y los docentes, entonces pedir un apoyo de dirección administrativo, acá no 
más en la 152, Mariátegui, hay director administrativo, había pedagógico y adminis~ 
trativo, entonces ya el trabajo se balancea; todo lo que es administrativo va allá y todo 
lo que es pedagógico se dedica la subdirección [ ... ] AM21PP 

Lo que resulta es que el director termina empujando a sus docentes hacia el mo, 
delo de gestión que él maneja, presionándolos hacia actividades muchas veces fuera 
de horario, sin que esto signifique ninguna mejora laboral inmediata. 

Aquí queda claro cómo 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 económicos hasta 
afectivos y emocionales, pasando por la débil formación 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 situación 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, 
zación y protesta de los padres de familia. Muestra de esta relación ambigua es lama, 
nera de hablar del maestro (su retórica que busca impresionar y, en todo caso, 
distanciarse, aunque de manera inconsciente) . 

Aunque compartan mucho con los padres/madres de familia, la mayoría de los 
profesores se diferencia porque -por lo menos en el discurso- busca renovar la edu, 
cación 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 está 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 metodología 
y regresen al sistema anterior repetitivo e individual, pero más seguro en un entorno 
de violencia y pandillaje. 

En el proceso actual, para muchos profesores parece existir confusión sobre la res, 
ponsabilidad del Estado con respecto a la educación: aunque se mantenga con clari, 
dad el discurso sobre la gratuidad de la educación, 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 está en condicio, 
nes de hacerlo, creándose una tensión entre una escuela que exige dinero y los pa, 
dres que reclaman gratuidad. Esta tensión 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 llevaría a concluir que el antiguo pacto social entre profeso, 
res y padres/madres de familia se ha resquebrajado sin que aparezca con nitidez lapo, 
sibilidad de su renovación. 

3.3. El director y los padres de familia - La Apafa 

Siempre hay roces al momento de definir el aporte obligatorio de la matrícula, hay 
allí un claro enfrentamiento de intereses; sin embargo la relación 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 Educación fueron importantes indicadores y puntos a favor 
para su gestión. 

3.4. Director - alumnos 

A pesar de lo manifestado por el director, existe una completa identificación con la 
misión educativa de la escuela. La relación entre estos actores responde todavía a los 
estilos tradicionales, sobre todo para los alumnos que ven aún al director como án, 
gula máximo de un triángulo jerárquico. Una alumna de secundaria me dijo que en 
un encuentro de líderes se había dado cuenta de que sí se podía hablar con el direc, 
tor, lo que indica la vigencia de la figura autoritaria e inalcanzable del director. 

3.5. Docentes - alumnos 

Acá existe una situación igualmente interesante porque es a la vez una relación de 
afecto y de identificación frente a situaciones de múltiples 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 continúa con la actitud de tener «el deber» de saber todas las respues, 
tas, haciendo poco posible desarrollar una actitud crítica a su labor pedagógica, darse 
el beneficio de la duda sobre su calidad profesional y necesidades de capacitación, 

. desarrollando más bien argumentos conciliadores y justificadores a su quehacer 
como docente, corriendo el enorme riesgo de reproducir mediocridad. 

La utilización de las propuestas constructivistas supone y exige no solamente el 
dominio de las técnicas metodológicas sino también tener una sólida formación aca, 
démica; en caso contrario las debilidades son mucho mayores que las fortalezas, en 
abierta desventaja para los alumnos. 

3.6. Padres - alumnos 

Y a hemos visto las consecuencias de la situación de desempleo y crisis económica en 
las familias. En relación con la escuela, existe la demanda de los profesores por una 
mayor participación de los padres y madres en la educación de sus hijos. La pregunta 
es: lqué tanto efectivamente se puede pedir esto y qué tanto modificaría el resultado 
en la educación de los chicos y chicas, más que el desarrollo de capacidades de los 
propios docentes? 
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A MANERA DE CONCLUSIONES 

Como señala Sonia Lavín, la idea de gestión es un término relativamente nuevo en 
el escenario educativo, normalmente es más utilizada en el campo empresarial. Su 
inclusión en el contexto de los centros educativos la liga al manejo de asuntos admi, 
nistrativos y a las actividades que realiza la dirección. Sin embargo es un término que 
aún no se ha definido «oficialmente» y por lo tanto es interesante constatar cómo es 
percibido desde la práctica en función 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 resolución o transformación en forma positiva para la 
institución. A ello se añade 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 teorías y técnicas de resolución de conflictos, aún no se ha llegado a la convic, 
ción de que todo conflicto es una oportunidad y menos aún a encontrar las formas de 
llegar a ello. 

Los desencuentros mencionados no son irracionales y, más allá de los prejuicios 
existentes, tienen también sus buenas razones : profesores mal pagados y muchas ve, 
ces mal formados, capacitadores de ONGs que no siempre están a la altura de lo que 
se espera de ellos (y que a lo mejor no son capaces de aportar más, dadas las circuns, 
tandas), falta de una política clara y continuada del Estado en relación con el profe, 
sorado. Esta situación 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 enseñanza; por eso se deja en tan segundo plano y hasta se omite 
mencionar la preparación de clases como una actividad importante del quehacer 
docente. 
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CARMEN DÍAZ 

Bueno, ha resultado bastante difícil hacer una síntesis de las cuatro presentaciones, 
así que en una primera parte voy a presentar muy rápidamente algunas ideas claves 
de cada una de ellas, para poder contextualizar mis comentarios; luego voy a tratar 
de recuperar lo que estas investigaciones nos enseñan y a partir de ello plantear pro, 
blemas que pueden ser puntos de investigación para continuar con el debate acadé, 
mico y la reflexión sobre la escuela pública. 

En el grupo uno Ángela lturria nos presentó el tema de gestión curricular desde 
una perspectiva intercultural a través de un estudio de caso cualitativo realizado en 
una escuela peruano,china, donde se describe cómo el colegio encara el reto de in, 
corporar el tema intercultural, que aunque está presente en su ideario no es asumido 
luego como una práctica en el currículo, priorizándose más bien otras líneas de tra, 
bajo del colegio como la excelencia académica y el espíritu cristiano. 

lturriaga dio cuenta también de los procesos de exclusión 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 análisis es 
eminentemente cualitativo a través de entrevistas estructuradas y comparación do, 
cumental del ideario y del currículo. 

El trabajo de Elizabeth Evans, otro estudio de caso de corte cualitativo, sobre la 
escuela democrática y la escuela autoritaria parte de una pregunta muy sugerente: 
Ha escuela de hoy ayuda a consolidar una sociedad autoritaria o democrática? Ella 
nos hizo una descripción muy detallada de una escuela pública, examinando tres de 
sus elementos: la estructura física, las relaciones entre directivos y docentes y las re, 
ladones 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 están 
planteados temas como la formación de la conciencia ciudadana o el compromiso 
por una sociedad más democrática. 

En el segundo día se presentó un trabajo etnográfico de Maritza Macavilca, reali, 
zado en tres centros educativos de San Juan de Lurigancho, acerca de la percepción 
de los docentes sobre la nueva propuesta pedagógica planteada por el Ministerio de 
Educación. lCómo valoran los docentes los logros del trabajo en equipo o el desarro, 
llo de sus capacidades? lCuáles son las dificultades que ellos perciben vinculadas con 
la comprensión de esta nueva metodología y la evaluación de los aprendizajes? Ma, 
cavilca resalta situaciones de temor, de inseguridad y de aceptación parcial de la 
propuesta. 
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Aquí es interesante observar cómo los docentes llegan a realizar una combina, 
ción que Macavilca llama híbrida, ya que manejan tanto aspectos de la propuesta 
tradicional como del nuevo enfoque pedagógico. Esta combinación que podría ser 
concebida como una oportunidad, en cuanto recoge lo positivo de lo tradicional, es 
vista por los docentes más bien como una dificultad, al no cumplir con lo que se está 
esperando de la escuela. 

Finalmente, Rocío Trinidad, que a diferencia de las tres educadoras anteriores es 
antropóloga, analiza desde su perspectiva profesional cómo se construye la imagen 
de la comunidad educativa a partir de lo que proyectan los medios de comunicación 
sobre la escuela y sobre los maestros. Esta investigación fue realizada en Ayacucho 
centralizando su interés en el análisis de las noticias sobre temas educativos publica, 
das en un periódico de circulación local muy leído por los docentes, el diario La Ca, 
lle. De la observación de los resultados puede deducirse que este medio de comunica, 
ción presenta lo más negativo de la comunidad educativa, pues 40% de las noticias 
se refiere a casos de corrupción, violación, abuso sexual, etc. El trabajo buscó anali, 
zar si los docentes se sentían 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 rápida síntesis busca contextualizar las ideas que voy 
a presentar a continuación y que espero puedan ser futuras líneas de investigación 
que nos permitan seguir buscando elementos para poder comprender la escuela. 

Estos trabajos nos permiten mirar a la escuela desde diversos ángulos, lo cual nos 
confirma su complejidad y las muchas formas de abordar su sentido. Podemos ha, 
cerlo desde sus lados visibles, desde los más evidentes, como cuando Evans hacía el 
análisis físico de la escuela o cuando se examina el currículo explícito; pero también 
hay enfoques centrados en el lado oculto de la escuela, desde las imágenes 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, 
ción de Ana María Cerda del primer día- o desde las racionalidades; yo creo que no 
hay nadie que pueda proponer actualmente una teoría 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 obstáculo para estudiarla y comprenderla, sino más bien 
como una posibilidad de diálogo entre diversas miradas y perspectivas de 
investigación. 

Lo interesante de estos trabajos es que no se han limitado a un análisis de la es, 
cuela en sus aspectos funcionales -de roles, de normas o de estructuras-, a un análi, 
sis de la escuela por decreto, sino que lo han hecho desde la cotidianidad, tomando 
aspectos de Ball acerca de la micropolítica de la escuela, de lo vivido en el día a día, 
desde lo cotidiano de las interacciones, de los acuerdos, de las prácticas y de las re, 
presentaciones. En este sentido, los estudios de casos, más allá del análisis de las es, 
tructuras, han recogido la dimensión cultural de la escuela que da cuenta, siguiendo 
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a Greenfield, de que las organizaciones escolares no están sujetas a leyes universales 
sino que son artefactos culturales, una realidad social que depende del significado y 
de las intenciones de las personas que están 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 cómo estos definen, interpretan y 
manejan las diferentes situaciones con las que se enfrentan. En el caso de Iturria, por 
ejemplo, cómo los docentes viven el reto de la interculturalidad; en el caso de Evans 
el reto de la democracia; en Macavilca el reto de la práctica del nuevo enfoque peda~ 
gógico o cómo el docente observa estas imágenes en los diarios, en la investigación 
de Trinidad. 

En síntesis, cómo los actores de la escuela se representan, cómo construyen sus 
proyectos y sus orientaciones culturales, cómo caracterizan a la escuela, a la organi~ 
zación escolar y a las relaciones pedagógicas. Sin embargo, en estos estudios de casos 
ha estado ausente el análisis 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 tendría algo que 
decir sobre ella también. 

Son otras posibles entradas para mirar la escuela, pistas interesantes de investiga~ 
ción y esperemos que los alumnos no perciban a la escuela como en el último libro de 
García Márquez Vivir para contarla donde, citando a Bernard Shaw en relación con 
este tema dice: «Desde muy niño tuve que interrumpir mi educación para ir a la es~ 
cuela». Esperemos que nuestros niños no lleguen a estas conclusiones. 

Por lo dicho hasta ahora -lo cotidiano, la representación 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 única forma de escuela, sino que ella dependerá del tipo de experiencia e historia 
que cada una tenga. Entonces aquí se plantea una pregunta: lpodemos hablar de la 
escuela o sería mejor hablar de las escuelas? 

Como señala 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 organización comercial y no desde la escuela 
misma. Hipertrofiar una de estas dos dimensiones puede distorsionar la comprensión 
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 institución social. Entonces la es~ 
cuela, además de compleja, aparece como una organización original, como una insti~ 
tución problemática multifuncional. 

Los cuatro casos consideran a la escuela en una relación abierta y en diálogo con 
el contexto, ya sea como un contexto que demanda a la escuela cumplir con las fun~ 
dones y las tareas de educar, o como un contexto que construye las imágenes de la 
escuela. Aquí retomo la investigación de Rocío Trinidad cuando se pregunta: lla es~ 
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cuela se construye desde la imagen proyectada por los medios de comunicación? Y 
ampliando esta pregunta: Ha escuela se construye desde la imagen proyectada por la 
sociedad?, fo la sociedad proyecta la imagen deseada o la imagen vivida por la 
escuela? 

Pienso que se da aquí una relación dialéctica entre escuela y contexto; en este 
sentido las relaciones con el exterior, con el contexto, no son solamente una simple 
adaptación mecánica, ya que la escuela dispone de una identidad que se apropia de 
los elementos exteriores, los reinterpreta y los reformula. Pero esta posibilidad de 
reinterpretación y de reformulación se concretará en la medida en que se tengan los 
espacios de diálogo y discusión 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, crítico y autónomo, 
pero por otro lado se le exige que obedezca normas, reglamentos y leyes; es heteró, 
noma en cuanto sigue las prescripciones del exterior, el nuevo enfoque pedagógico, 
aunque pretende educar en la autonomía; posee estructuras jerárquicas, pero pro, 
mueve la participación 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 aquí la complejidad de la escuela, no solamente de los dis, 
cursos o de los diferentes enfoques con los cuales mirarla, sino desde la tensión entre 
el discurso y la práctica. E inclusive la tensión que habría entre los mismos discursos, 
porque se pueden dar acuerdos, creemos que los hay, pero si buscamos más atrás o 
más allá, de repente nos damos con la sorpresa de que no es así. 

Si bien los casos no han recogido explícitamente la historia de las escuelas (aquí 
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 cómo se genera una crisis en la practica pedagógica 
cuando se plantea el nuevo enfoque frente al enfoque tradicional y cómo los docen, 
tes terminan realizando una práctica híbrida. Pareciera que esta relectura, esta rein, 
terpretación de la práctica no es vista por los docentes como positiva -porque podría 
ser interesante recuperar la tradición 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 exposición fotográfica que nos está presen, 
tanda Fe y Alegría y que nos testimonia justamente una historia vivida y construida 
desde los mismos sujetos. 

Estos casos nos dejan abiertas muchas líneas de investigación y muchas líneas de 
reflexión para poder comprender la escuela pública. Y o creo que lo interesante es 
que se han superado los análisis estructurales o funcionalistas de la escuela para 
adentrarse más bien en el análisis de su dimensión cultural, por lo menos en estos 
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cuatro caso específicos. Nos queda el reto de continuar investigando en esta línea y 
además avanzar en el análisis de las dimensiones políticas y éticas de la escuela. 

Particularmente estoy trabajando mi tesis de doctorado con relación a la escuela 
desde la dimensión ética, así que si hay un segundo seminario internacional el pró, 
ximo año presentaré algunos de los avances de mi investigación. Los casos presenta, 
dos nos han permitido comprender un poco más, desde diferentes miradas, lo que es 
la escuela en sí misma. 

LUIS SIME 

A mi me tocó moderar el grupo dos, un grupo también muy interesante, que presentó 
cuatro ponencias. La primera fue planteada por Alina Anglas, licenciada en educa, 
ción y egresada de la maestría en ·gestión de la educación de esta universidad. Ella 
nos ayudó a comprender su tema de liderazgo que promueve liderazgos, a partir de 
un estudio de caso del colegio Fe y Alegría. Luego Y o landa Chuye, que también es li, 
cenciada en educación y egresada de la misma maestría, analizó la toma de decisio, 
nes en escuelas públicas en el proceso de cambio. 

El día de ayer tuvimos la presentación de otro licenciado en educación, pero egre, 
sado de la maestría de antropología de esta universidad, Félix Anchi, quien trató so, 
bre las actividades cotidianas del maestro fuera de la escuela. Finalmente, Ana Ma, 
ría Villacorta, egresada de la facultad de Ciencias Sociales de esta universidad, 
expuso sobre el rol de los actores de la escuela pública frente a la innovación 
pedagógica. 

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 educación. Es de, 
cir, son educadores que investigan su propio campo profesional, son educadores for, 
mados en el ámbito propiamente de la pedagogía, que han trabajado de manera ex, 
plícita en el campo de la educación, que han hecho estudios de maestrías y que 
ahora, luego de varios años de haber egresado, están dándonos avances de sus inves, 
tigaciones. Yo quería resaltar el hecho de que son educadores que investigan la edu, 
cación y esto me parece muy importante para nuestro país. También me 'parece inte, 
resante el aporte de otros especialistas y este evento ha tratado de dar cuenta de 
cómo también desde las ciencias sociales nos dan luces para comprender la escuela 
pública, pero quería singularizar el caso de estos tres colegas en todo lo que ha signifi, 
cado el esfuerzo de años y de opciones para poder investigar su propio campo de tra, 
bajo. Eso nos está dando una muestra de que para nuestro desarrollo profesional 
como educadores necesitamos cada vez más asumir la dimensión investigativa y no 
percibirnos únicamente como agentes operadores de currículos preestablecidos. 
Ojalá esta presentación 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, 
sión reflexiva y autorreflexiva de nuestras prácticas escolares. 

Sabemos que en el Perú, a diferencia de otros países, cuesta muchísimo investigar 
en educación. Tener una tesis de maestría en este país 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 implícito 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 
ópticas distintas para poder sopesar mejor las crisis que la aquejan y cuáles son sus 
posibilidades, que es el tema justamente que da título a este seminario. 

Las cuatro ponencias son aportes que buscan recoger y dar cuenta de la compleji, 
dad estructural de la escuela pública peruana, como organización de nuestra socie, 
dad. Complejidad estructural porque en la escuela pública peruana se articulan di, 
versas prácticas 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 prácticas 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 empíricas 
sobre el fenómeno escuela pública, desde una metodología cualitativa, muy similar a 
lo hecho en el grupo que Carmen Díaz ha reseñado. Esta metodologíd es de corte et, 
nográfico 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, cúan 
representativos sean de experiencias escolares que nos ayuden a documentar dichos 
casos, algo muy significativo en el campo de la investigación; es decir, recoger evi, 
ciencias, construir certezas de carácter público y para eso tiene sentido este evento, 
para difundir aquello que se ha ido recogiendo parcialmente. 

Estos avances tienen diferentes niveles de descripción y de interpretación de la 
experiencia escolar; son investigaciones que todavía no han concluido y que nos han 
dejado una sensación de ese tipo, de estar en proceso. Hemos visto el esfuerzo que 
sus expositores han hecho por comunicarnos sus indagaciones, cómo han ido cate, 
gorizando las entrevistas realizadas, cómo han ido ensayando conceptualizaciones, 
respuestas a sus preguntas iniciales de investigación. Son avances también sobre es, 
cuelas públicas de Lima en sectores populares pero con diferentes regímenes e histo, 
rias. Se ha estudiado, por ejemplo, uno de los colegios de Fe y Alegría, un caso singu, 
lar con una historia distinta. 

Parafraseando a una de las ponentes, y ampliando un poco el significado de lo que 
manifestó, pienso que estas cuatro ponencias confirman que comprender es construir 
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miradas desde adentro. La comprensión nos exige entender los fenómenos, los actores 
y sus percepciones desde adentro, es decir desde sus lógicas cotidianas, desde sus di, 
námicas propias, para refrescar nuestra imagen de lo que es el actor y de lo que es la 
escuela. Esto no se opone, pero sí es distinto a otro tipo de miradas desde afuera de la 
escuela, miradas tal vez muy estandarizadas que se dan generalmente cuando hay 
evaluaciones externas donde se clasifica a las escuelas como mejores, peores, medio, 
eres, etc. Aquí 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 análisis 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 ámbito 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 preocupación por investigar al actor maes, 
tro, pero nos da una imagen mucho más amplia. Realmente para mí ha sido un <lesa, 
fío entender al docente más allá del aula, más allá de la escuela y al docente en la so, 
ciedad. Lo hemos visto llegando apurado a la escuela porque viene de cumplir otras 
actividades económicas para compensar su salario, lo que nos ha brindado un pano, 
rama bastante interesante de cómo dar cuenta de las interacciones del docente en 
tanto sujeto que tiene varios empleos, varias maneras de enfrentar los retos 
económicos. 

Surgieron muchas preguntas a partir de esto. Si es que el docente está demasiado 
disperso laboralmente por esta necesidad económica lno sería una salida la jornada 
completa, por ejemplo?, lque el docente estuviera todo el día 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 
más bien, con jornada completa, el docente pierde lo que está ganando en otras acti, 
vidades económicas. Quedan pues abiertas las alternativas frente al tema de la dis, 
persión laboral del docente y cuánto 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 relación con dicha calidad. 

Otra dimensión importante a través de la cual podemos cruzar las ponencias es la 
categoría 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 María Villacorta nos ayudan a dar 
cuenta de cómo los actores participan en procesos, cómo no quieren participar en 
ellos o cómo se resisten a participar en determinados procesos. Por ejemplo, cómo el 
director va configurando una serie de dinámicas para tomar decisiones y para poder 
enfrentar rutinas e innovaciones. 

En una de las ponencias se nos hablaba de los temores a la participación 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, 
ticipación tienen que enfrentar diversos escenarios. No es lo mismo participar en una 
jornada que en un momento de definición 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 participación 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 está. lCuánto arriesga cada actor en cada escenario 
para participar? lHasta dónde se arriesga y se puede arriesgar cada actor en su partid, 
pación desde su condición especifica, tanto laboral, de género o de generación? Esta y 
otras conforman una serie de interrogantes sobre la participación. 

También hay procesos de innovación, para entenderlos nos ha ayudado la ponen, 
cia de Villacorta. No hay que considerarlos solo en su repercusión hacia el aula y ha, 
cia la escuela sino también fuera de la escuela. Hay procesos de innovación que van a 
afectar inclusive lógicas familiares y esa comprensión más holística, más 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 ponía 
algún ejemplo sobre lo que significaba, en este nuevo enfoque pedagógico, 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, generándose entonces todo un conflicto: «ldónde has estado?», «lcon 
quién has estado?», «lpor qué no has hecho la tarea?». 

Conviene tener en cuenta, además, que los procesos se dan al interior de ciertas 
culturas organizacionales, que tienen su singularidad y un alto grado de contextualiza, 
ción. Una cultura institucional puede diferir muchísimo de otra, estando un colegio 
al frente del otro o simplemente a dos cuadras; el tema no es la distancia geográfica 
sino la manera cómo se han construido valores, cómo se han permeado determina, 
das formas de ver lo que es normal y lo que es posible en cada escuela, cómo 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 simbólicos utilizados por las organizaciones para facilitar su gestión, metáfo, 
ras como la familia. La escuela como familia es un recurso simbólico que puede ayu, 
dar a canalizar conflictos, pero en realidad estamos utilizando como metáfora a otra 
institución, estamos hablando de la familia, no estamos hablando de la escuela. 

lPor qué utilizar la metáfora de la familia como un recurso para facilitar la ges, 
tión, para canalizar posibles conflictos? Uno puede entrar ahí en un tema polémico: 
hasta qué punto esto puede neutralizar conflictos latentes, porque sabemos que en la 
familia hay toda una lógica para ello. Los recursos simbólicos construidos por las ins, 
tituciones pueden ser muy respetables pero en el campo académico los ponemos en 
debate. Nuevamente lpor qué utilizar la metáfora de familia para la fluidez de la ges, 
tión? Podría haber otras. 
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¿ Qué elementos están detrás de esta metáfora 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 cómo se traslada el componente afee, 
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 lógica de los actores, los 
procesos que estos viven, hasta dónde se arriesgan; y desde las culturas, desde los re, 
cursos simbólicos que estas emplean para normalizar sus prácticas. En ese sentido, 
esperamos que de aquí a un par de años ya no sean solo avances sino investigaciones 
que hayan por lo menos concluido en función a sus preguntas iniciales. 

ANA MARÍA CERDA 

Una cosa que es relevante para nosotros es este espacio que se construye aquí en esta 
universidad, como una instancia para pensar y reconceptualizar el tol de la escuela 
pública, a través de distintos aportes teóricos y conceptuales, investigaciones empíri, 
cas y experiencias, y que tenga la mirada de personas de otros países, además de las 
propias. Ojalá pudiéramos tener en nuestro país una iniciativa similar porque nos pa, 
rece que tener experiencias de otras realidades permite pensar y reflexionar más 
críticamente. 

El otro punto, que ya tocó Carmen Díaz, es el de la diversidad de temas de en, 
tracia a la escuela. Este seminario ha abordado la escuela pública 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, 
ños y jóvenes en la escuela. 

Otro aspecto, también mencionado por Díaz, es que la gran mayoría de las inves, 
tigaciones presentadas aquí es de carácter cualitativo, de carácter etnográfico, análi, 
sis de percepciones; y aquí yo me quiero detener un poquito en términos de la impor, 
tanda de un espacio como esta universidad que apoya estos procesos de 
construcción. Como decía 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 investigación. Estos estudios iniciales dan cuenta 
de cosas que están pasando en la realidad, dan cuenta de prácticas sociales en la ins, 
titución 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 
irán confirmando. 
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En ese sentido, estos hallazgos permiten muchas veces tomar decisiones de polí, 
tica y cambios en los ejes de las intervenciones. Doy el ejemplo de un trabajo presen, 
tado en este seminario, el de Marcela Román, en el que constatamos cuán funda, 
mental es el tema de las representaciones de los profesores para provocar cambios y 
mejorar los aprendizajes de los niños; un tema que inevitablemente tendrá que abor, 
darse en relación con el desarrollo profesional docente. No es que esa sea la única 
mirada, pero nos da elementos desde una perspectiva. Cuento un caso en Chile: 
cuando nosotros hicimos una investigación sobre los jóvenes en el liceo nos dimos 
cuenta de algo aparentemente banal. Necesitábamos precisar cuáles eran los valores 
de los jóvenes en los dieciséis liceos que estábamos estudiando y cuando yo le pre, 
gunté al grupo de ayudantes de investigación: «¿y qué está pasando con los jóve, 
nes? », se quedaron todos callados. Habían estado yendo a los liceos por semanas y se, 
manas y todos en silencio. Les dije: «lPero, que pasa aquí, es que no hay jóvenes en el 
liceo?». «O sea, no hay jóvenes, están los alumnos». Empezamos a indagar sobre qué 
pasaba entonces con los jóvenes en el liceo y cómo 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 levantó toda una línea 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 intervención, como en 
la presentación que hizo el equipo de Silvia del Solar, mostrando que, desde un tra, 
bajo, se puede después levantar un proceso de intervención en la línea de gestión. 

Quiero resaltar entonces la importancia de este tipo de investigación. Se va 
creando un pensamiento crítico 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 lógico que sea así cuando puede haber otras alternativas y ahí 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, quería explicar que las personas 
que estamos aquí presentes venimos de dos instituciones que durante la dictadura 
fueron de resistencia y donde se construyó investigación. Investigación que permitió 
posteriormente, con la asunción del gobierno de la concertación en Chile, que mu, 
chos de los profesionales de ahí pasaran al ministerio y fueran los que elaboraron las 
políticas educativas. 

Entonces, a lo mejor para ustedes nuestra mirada ha sido demasiado crítica frente 
a las políticas 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 transformación que teníamos, con que 
las cosas no son tan rápidas como se quiere, con que existen dificultades, pero hay 
que seguir avanzando. Esta es nuestra experiencia y eso es lo que queríamos decirles 
a ustedes que están haciendo en Perú un proceso de transformación: 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 orientación de la investigación, por los modelos de gestión 
que se han presentado, etc. se ve que lo fundamental tiene que ver con la posibilidad 
de cambio de los actores de la escuela pública, la recuperación de sentido, liderazgos 
que permitan la participación y el desarrollo de las personas. El cambio obviamente 
no pasa por más computadoras, ni por más texto, ni por pruebas de medición que, 
obviamente, influyen en el sistema, pero si no se acompaña de sujetos comprometi
dos que sepan hacia dónde van, que tengan un sentido de la calidad de la educación, 
que busquen desarrollar ciudadanos íntegros, no hay otras posibilidades. 

Por ultimo, desde nuestra mirada chilena, nos hizo falta una presentacióii del sis, 
tema educativo peruano (hubo una chileno-belga), extrañamos un poquito más de 
información, de saber qué estaba pasando aquí, quizá en pláticas 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
tión vinculada al aprendizaje, que aquí se ha tratado y que adolece también de caren
cias en Chile. ¿Cómo ir construyendo un conocimiento mayor de la gestión para el 
aprendizaje? A nosotros nos falta muchísimo en esa perspectiva, que es como dejar de 
exportar modelos que vienen desde otras disciplinas para construir algo más propio. 

VINCENT DUPRIEZ 

Me gustaría 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 
investigación acerca de la escuela. La primera pregunta es de tipo epistemológi
co-metodológico y de alguna forma ya ha sido en parte comentada por las interven
ciones de Díaz y de Sime. 

lCómo se produce conocimiento en educación? 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 investigación 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 están a nuestro alcance. 
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Algunos se sienten bien con trabajos cuantitativos, estadísticos y otros se sienten 
mejor con estudios de casos, monografías, observaciones o investigación,acción. 
Pienso que en muchos casos los expositores, con quienes pudimos tener varias discu, 
siones, tienen las respuestas a estas preguntas. LCómo están produciendo conoci, 
miento en educación? ¿Cuál es el estatuto del conocimiento en educación? Pero a mi 
parecer a veces quedó quizás demasiado implícito en los trabajos. Voy a recordar al, 
gunas características de las investigaciones, ya señaladas por Sime y con la mayoría 
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 más que resultados o productos; eso se me hace sumamente 
interesante y muy rico para producir conocimiento. Pero me parece que valdría la 
pena explicitar un poco más por qué se escoge tal método y si estamos interesados en 
procesos de cambio, en apropiación de reformas pedagógicas. Con seguridad es su, 
mamente interesante trabajar desde adentro y con métodos cualitativos, pero tam, 
bién resultaría interesante trabajar con otros métodos. Pienso que tenemos que se, 
guir fortaleciendo esta discusión sobre los métodos de investigación. 

Algo muy común en investigación en educación es el interrogarnos sobre cómo 
podemos pasar del estudio de caso de tal escuela que nos comentaron, de tal aspecto 
de la reforma que estudiaron, hasta un conocimiento más general; cómo 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 
históricas, es mucho más 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 más política: Lqué hacemos con los re, 
sultados de nuestras investigaciones?, en relación con las interacciones entre el 
mundo de la investigación y el mundo de la acción. ¿ Qué hacemos con los resultados 
en relación con los actores? LQué tipo de recursos, de estrategias nos damos para que 
la gente que trabaja en educación conozca lo que estamos haciendo? Y para que las 
conclusiones que sacamos de nuestras investigaciones sean útiles 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 tendrá tal resultado». 
Sabemos que este tipo de relaciones en educación 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 documentación que estamos 
construyendo, de los modelos de interpretación que muchos de ustedes construye, 
ron y presentaron aquí. 

Cuando pregunto qué hacer con los resultados, no solamente estoy pensando en 
una comunicación y un trabajo hacia los actores; también estoy pensando en comu, 
nicación con el mundo científico. Con Michele Garant hemos quedado bastante im, 
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presionados por la calidad de las observaciones hechas, por la calidad del análisis so, 
bre temas de gestión 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 científico, son datos que nos interesaría poder leer en revistas interna, 
cionales. Hay que darse también estas estrategias: además de acumular datos de in, 
vestigación es primordial darlos a conocer no solamente dentro del país, sino 
también en el exterior. 

¿ Cómo articular o cómo capitalizar los resultados? A veces tengo la impresión 
-como en este coloquio que solamente une un aspecto del trabajo de investigación 
en educación aquí en el país-, que nos encontramos con una cantidad de trabajos, 
pero que cada uno de ellos se presenta por sí mismo y no explicita lo suficiente las re, 
ladones con otros trabajos de investigación, con otros estudios de casos, con marcos 
conceptuales nacionales o internacionales. Eso quizás nos deje en la situación de 
acumular documentación -me gustó mucho la expresión de Sime-, pero nos falta 
construir los lazos entre los documentos, me parece que es una problemática suma, 
mente importante. Ustedes están acumulando trabajos de calidad, pero si queremos 
en algún momento plantear conclusiones, modelos de interpretación, necesitamos 
-como lo dijo Díaz- «construir líneas de investigación» o programas de investiga, 
ción, como yo lo anoté. 

LQué es una línea de investigación? Es una problemática central, uno o varios 
marcos conceptuales que permiten identificar, cualificar el problema, ponerse de 
acuerdo sobre términos, conceptos (para poner un nombre), sobre los fenómenos 
que vamos a observar y ello también implica metodologías de trabajo. Pienso que una 
problemática gana cuando trabaja con varias metodologías. Entonces esta discusión 
y este pensamiento son nuestra contribución para el futuro. Tenemos que tratar de 
avanzar hacia líneas de investigación con algunas problemáticas, marcos conceptua, 
les y metodologías. 

Termino con algo quizás un poco personal y reductor, frente a todo lo que se ha 
dicho en el coloquio. Hay dos temáticas en relación con las cuales me impresionó el 
material que ustedes han podido reunir en estos dos países: la gestión educativa y las 
innovaciones pedagógicas 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 cómo podemos analizar la gestión y con la 
charla de Del Solar sobre la propuesta que hay en su país de planificación de la ges, 
tión, de «planificación estratégica», si no recuerdo mal. Pero cuando vamos al te, 
rreno aparecen los problemas y a pesar del trabajo de planificación hay un déficit de · 
significación, un déficit de sentido alrededor de la propues.ta. 

Me parece que vale la pena contrastar los datos empíricos, como los que men, 
cionó Silvia, con muchos otros datos que se han presentado de doble gestión; hay ya 
una línea de trabajo muy nutrida alrededor de eso. También hubo muchas comuni, 
caciones en torno a innovaciones pedagógicas, apropiación de cambios, reformas en 
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varios países; mucho material que ustedes tienen que juntar, en un trabajo como el 
que Román presentó 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 investigación interdisciplinario, varias ve, 
ces compartí con mis colegas reflexiones en el sentido siguiente: 

Aquí en la facultad de educación, según entiendo, hay básicamente educadores y 
pedagogos; yo tengo casi que diría la suerte de trabajar en un centro de investigado, 
nes interdisciplinario y pienso que es un aporte reflexionar sobre la innovación peda, 
gógica y sobre la apropiación de reformas pedagógicas en los sistemas escolares, pero 
si queremos entender por qué en muchos casos las innovaciones pedagógicas no pa, 
san como uno quisiera que pasen, tenemos que mirar y analizar otras variables distin, 
tas a la variable pedagógica. 

En muchos casos cuando hay un problema con la innovación pedagógica, a lo 
mejor no se explica tanto por la metodología pedagógica, se puede entender por la 
representación de los docentes, como lo decía Marcela Román, por el contexto insti, 
tucional. Garant por su parte señalaba 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 pedagogía y cierto tipo de trabajo aislado, cada uno en su aula; por la incerti, 
<lumbre, ya que una propuesta pedagógica siempre es una propuesta para discutirla, y 
podemos asentarla sobre una ética de la educación. Todos sabemos que tiene quepa, 
sar por diálogos, por negociaciones y que siempre habrá argumentos para considerar 
que hay otras éticas que sí son válidas, que hay otras metodologías que también son 
válidas y eso forma parte de la complejidad de nuestra profesión. 
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