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Presentacion

La educacidn en el centro de la vida social

La educacion —incluida la escolar- se ha vuelto mds compleja, en buena parte
por sus logros historicos, entre los que destaca la gran expansidn de su
cobertura en las Gltimas décadas. Esta expansién ha significado la incorpo-
racion de nuevos sectores populares urbanos y rurales. Con ello, la
heterogeneidad social, cultural y de edad de los educandos es mayor; lo es
también, en cierta forma, la de los docentes. En el pais y toda América Latina
esta masificacion con gran diversidad de educandos, familias y docentes se
produce con nuevas estratificaciones educativas, credndose una oferta “en
relacion directa al poder social de los grupos demandantes” (Rama 1994: 9).
Asi, la tendencia homogeneizante formal y en las normas de la oferta edu-
cativa convive con las desigualdades en la calidad. En otros términos, nos
encontramos con un aparente sistema educativo Gnico en cuyo interior la
escuela publica sufre un “vaciamiento” (Parra 1996) al incumplir sus funcio-
nes bdsicas de distribucién y creacién de conocimientos y formacion de
ciudadanos.

Educacitn v escuela también se hacen mds complejas por las demandas
v expectativas que sobre ellas deposita la sociedad, en este periodo a pucrtas
del proximo siglo. La expectativa de las sociedades contemporineas es ma
yor en cuanto a la formacion personal y las competencias para el desempeno
social. Esto demanda que la gestion se nutra de enfoques prospectivos y
criticos capaces de otorgarle un conjunto de referentes orientadores,

En el clima de la época podemos constatar un hecho de apariencia para-
déijica; a saber, una extendida critica sobre la actual educacicn y sus promesas
historicas, junto con una redoblada valoracién respecto de su funcidn social y
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personal. Esta creciente y ambigua valoracién puede verse en los dmbitos aca-
démicos, politicos y de la opinidn popular. La Comision Internacional presidida
por Jacques Delors lo plantea radicalmente vinculando las expectativas sociales
a los desafios derivados de sus tareas y fines:
*la educacidn debe hacer frente a desafios considerables y se encuentra
ante una contradiccién casi insoluble: se la acusa de causar exclusiones
miiltiples y de agravar las divisiones del cuerpo social, pero se recurre
en gran medida a ella para tratar de restablecer algunas de esas ‘simili-
tudes esenciales para la vida colectiva’ a las que aludia a principios de
siglo el socidlogo francés Emile Durkeim.
"Confrontada a la crisis del vinculo social, la educacion debe asumir la
dificil tarea de transformar la diversidad en un factor positive de enten-
dimiento mutuo entre los individuos y los grupos humanos. Su mis alta
ambicin es brindar a cada cual los medios de una ciudadania conscien-
te y activa, cuya plena realizacién solo puede lograrse en el contexto de
sociedades democriticas™ (Unesco 1996: 55-56).

Con el presente libro continuamos un trabajo sobre las condiciones y
posibilidades de las politicas de democratizacién educativa que incorporan
como elemento importante la descentralizacion de la pestion. Una de las
miras de Tazea es, precisamente, la ampliacién de las capacidades locales
para la gestion educativa y la creacién de un entorno favorable a tal amplia-
cion. En este contexto, una publicacién anterior, Materiales para pensar la
descentralizacion educativa (Iouraz y DeL Castiieo 1993), alertaba ya sobre la
necesidad de conocer mejor los procesos que se dan en las escuelas y, a la
vez, de mirar las politicas grandes de cara a esos procesos de base.

Al acercarnos ahora a la escuela —particularmente a la escuela piblica
y urbana en el Perl— creemos estar tocando uno de los puntos neurilgicos
de la transformacion educativa, hacia el cual confluyen con fuerza diversas
medidas e investigaciones.

Nos aproximamos a nuestro cbijeto de estudio desde dos miradas espe-
cificas pero convergentes: dos trabajos realizados en forma paralela, pero en
permanente didlogoe en torno a un objeto de investigacion comin. Cada una
de estas miradas se ha detenido con distinta intensidad en lo que Ezpeleta
v Rockwell (1983) sefialan como “momentos singulares del movimiento so-
cial”; la primera, un enfoque hacia lo macrosocial, el contexto y las politicas
para la escuela, a cargo de Manuel Iguifiz; la segunda, un enfoque hacia el
nivel micro, a través de un estudio en caso con enfoque etnogrifico realizado
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en una escuela piblica de la periferia limefia, a cargo de Claudia Duefias. En
la parte final, y a modo de conclusiones, intentamos una lectura conjunta de
lo que las secciones anteriores nos aportan para repensar la gestion de ka
escuela publica peruana.

A pesar de tratarse de dos estudios separados, ambos se han orientado
hacia las mismas grandes preguntas o temas. Se trata de preguntas y temas
abiertos a los que no encontramos —ni buscibamos, por lo demis- respues-
tas una 2 una; preguntas indagatorias mis que inquisitorias, que nos permi-
ten ir ampliando y focalizando nuestras miradas, en una bisqueda nunca
lineal por comprender la gestion de la escuela pablica peruana. Algunas de
estas preguntas existieron desde el primer dia de trabajo —o antes, probable-
mente-, mientras que otras fueron surgiendo en el camino, a2 medida que
avanzibamos.

No podemos decir que estas preguntas o grandes temas a analizar en-
contrardn sus respectivas respuestas o desarrollos en tal o cual parte, aunque
es claro que unas cobran mayor relevancia en la primera y otras adquieren
singular peso en la segunda. Sin embargo, no hemos querido separarlas
porque ninguna desaparece del todo en alguno de los dos momentos de este
trabajo.

La primera pregunta o campo temdtico que nos interesa abordar indaga
la posibilidad —o no— de que las nuevas politicas estén gestando un cambio.
Nos interrogamos si el pais encara un cambio de la politica tradicional en
camino hacia un nuevo modelo de desarrollo educativo; si las politicas edu-
cativas actuales revelan un interés por cambiar las tendencias preexistentes o
solamente las acompanan; y si estas politicas atienden a una reduccién sig-
nificativa de las desigualdades: ;la politica educativa esta en relacidn dialégica
con las expectativas sociales de educacién de calidad? Junto con ello, nos
interesa saber cudles son los actores méds dindmicos en la gestion de la es-
cuela v si las voluntades de estos actores pueden generar procesos genuinos
de transformacién de la educacién escolar tradicional.

Desde el doble frente que hemos abierto —cambios desde las politicas/
cambios desde los actores— nos preguntamos si las politicas estin pensadas
v disenadas para respaldar a los actores de la comunidad educativa y en qué
sentido y medida se relacionan o confrontan con las pricticas escolares.
Debemos abordar, por lo tanto, la cultura institucional de la escuela para
indagar acerca de su relacidon con las politicas educativas pablicas y los
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procesos de cambio que en esa relacién se generan. La nocion de empresa
asignada a la escuela, ;modifica su sentido de lugar de formacion y apren-
dizajes? ;Qué elementos del saber pedagdgico se valoran en las politicas y en
las pricticas de gestion de la escuela?

Para abordar estos temas y estas preguntas hemos realizado dos traba-
jos que si bien llevan nuestra nibrica no han sido en ningln caso realizados
en soledad. Por el contrario, hemos contado con el respaldo y los aportes de
muchas personas con las que hemos interactuado y dialogado. Quisiéramos
explicitamente agradecer, en primer lugar, a la institucién en la que trabaja-
mos, Tarea, én especial a su Area de Gestion Educativa, por darnos la opor-
tunidad de realizar nuestra labor; y a la Fundacién Ford, cuyo aporte ha
hecho posible el proyecto en el cual ésta se inserta. Agradecemos también a
Juan Ansién y Luis Sime, quienes se dieron el trabajo de revisar nuestros
borradores y nos hicieron observaciones que nos permitieron mejorar e in-
corporar valiosos aspectos.

Manuel Iguiniz agradece particularmente a Marita Palacios por su pa-
ciente revision de borradores y textos preliminares, trabajo ingrato por de-
mds; a Carmen Lora por el apoyo para sacar adelante este estudio y sus
perspicaces sugerencias y opiniones; a Manuel Paiba por sus pertinentes y
precisas indicaciones; y a Gladys Céspedes, secretaria del Area de Gestién de
Tarea, por su paciencia y constancia en las transcripciones y correcciones de
los textos originales.

Claudia Duenas agradece muy especialmente a la directora, a la
subdirectora y al personal docente de la escuela estudiada, por su colabora-
cidn, su confianza, su apertura y su tiempo. Ademds, desea mencionar a
Estela Gonzilez por las conversaciones, el entusiasmo, el apoyo v la confian-
za depositada para sacar adelante esta tarea; 2 Ana Maria Cerda por la lectura
y las criticas en su calidad de tutora de tesis y amiga; a la Maestria en
Investigacion Educativa de la Universidad Academia de Humanismo Cristia-
no, companeras y companeros, profesoras y profesores, por el aporte formativo
necesario para emprender, por primera vez, una investigacion propia; al efi-
mero Taller Interno de Investigacion Etnogrifica de Tarea por el tiempo e
nterés para discutir los informes parciales de este trabajo y por sus valiosos
aportes; a Blanca Cayo por su excelente transcripcion de las entrevistas; y,
finalmente, a Eduardo, José y Joaquin, por todo lo demis.
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Introduccién

Estudiar las especificidades de las escuelas piblicas es una necesidad clara y
urgente para un proyecto de cambio de la educacidn peruana. Y una mirada
a la vida misma de la escuela, como organizacion, requiere entender sus
complejas interacciones con el contexto. En esta primera parte, referida a las
politicas de gestion, destacamos algunas de esas interacciones, principalmen-
te las caracterizadas por su pretension de influir en las escuelas. Son anali-
zados sobre todo los intentos de influir en ellas desde los discursos y las
politicas piblicas y privadas, siempre en el entendido de que valorar sus
avanzados enfoques no debe hacernos olvidar la distancia —mayor 0 menor—
que hay entre esos discursos y politicas, y las pricticas que ejecutan los
actores (entre ellos el Estado),

En el primer capitulo enfocamos las principales politicas vy corrientes
educativas presentes en América Latina. Se postula que estamos en una etapa
inaugurada en la actual década, cuyo rasgo caracteristico es una confluencia
especial de compromisos y acuerdos, a los que se incorporan miradas reno-
vadas v nuevas propuestas sobre imponantes aspectos de las politicas edu-
cativas. Entre estos aspectos subrayamos las recientes politicas sobre la ges-
lion de la escuela y su rol como unidad planteado en las reformas.

En el segundo capitulo destacamos algunos rasgos de diagndstico del
sistema educativo peruano, con énfasis en las potencialidades y los déficit de
la realidad educativa urbana. Conocer tales condicionamientos permitird com-
prender, pensamos, una parte importante del complejo interior de las insi-
tuciones escolares (Furan y otros 1992: 151). Las propuestas de autonomia
escolar, por ejemplo, tendrin que considerar los impulsos positivos =como la

(15]
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elaboracion de los proyectos educativos institucionales- y otros que no lo
son tante —como las restricciones de tiempo efectivo de aprendizaje, los
turnos por local escolar y la deprimida condicidn docente-, En este apanado
también se analiza la politica oficial actual.

El tercer capitulo recoge diversas reflexiones sobre el concepto de
autonomiz. Con ello se busca ampliar el capitulo que dedic a tal concepto
una publicacion de Tares sobre la descentralizacion (Ieumz y Dee Castiio ob.
cit.: cap. 9). Al revisar el concepto de autonomia pretendemos enfrentar el
riesgo de aislarlo. Nos ocupamos de la insercidn de la autonomia escolar en
las politicas de integracién vy justicia educativa, y en debates claves como los
referidos a los curriculos, Concluimos el capitulo resaltando las especificidades
de la escuela como organizacion.

Fl capitulo cuarto retoma el andlisis de las politicas educativas guberna-
mentales, pero poniendo énfasis en el reciente impulso de una descentrali-
zacion via la gestion de las escuelas. El tema es visto a través del anilisis de
varias medidas especificas, en especial el traspaso de funciones a los direc-
tores.

Anélisis de las politicas para el cambio

El ohjeto de nuestro estudio -las politicas de gestion y las pricticas en el
sistema educativo y las escuelas— es parte de una tupida trama social que
incluye condiciones impuestas desde la economia y la politica. Pero este
condicionamiento no debe llevar a un reduccionismo excesivo, pues las
politicas educativas tienen una “relativa autonomia” (Arpe 1989: 32). Las “ins-
ttuciones v el personal de educacion en general” tienen “sus propias histo-
rias internas, sus propios discursos y su propio interés de protegerse de
fuerzas externas”. También las tienen “en particular las politicas y practicas
curriculares y de ensenanza” (ibid.: 172).

Para ¢l estudio de las politicas piblicas tomamos en cuenta los elemen-
tos que Luis Sime (1995) propone para el andlisis de los discursos educativos.
Entre ellos, “comprenderlos en sus factores historicos™. A esta dimension se
le presta una mayor atencion en Iguiniz y Del Castillo (ob. cit.). Otro criterio
de analisis presente en ese estudio es la comprension de los discursos en “su
diilogo con enunciados anteriores”. Uno tercero se refiere a la “voluntad de
legitimarse como creibles, imprescindibles y viables”. En este sentido, el es-
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tudio de la escuela tiene puntos de referencia en una amplia expectativa
social v en la existencia de muchos enfoques criticos.

La expectativa social es un hecho cultural masivo que influye en -y hasta
es parte de- el accionar de la escuela y sus actores. La importancia social de Ia
escuela esti graficada en la metifora aquella de que la educacién “abre puertas
al futuro®. Alin mas ahora, en un mundo globalizado, se trataria de “la llave
maestra” para acceder a un furo de progreso v modernidad. No existe el
acceso espontineo a ese futuro; exige una mejor formacion y méds competencias
que las que pueden adquirirse en la vida cotidiana v en olmas agencias sociales.
La demanda social es, nuevamente, de oportunidades para todos.

Aungue en la comunidad educativa predominan actitudes tradicionales
aparentemente ajenas a la injerencia pedagogica, como la atencion a la infra-
estructura, no puede afirmarse que esa expectativa social se traduzca en una
mirada estitica. Hay variantes en la participacion de las familias y de las
comunidades, v en las ciudades aparecen con mis claridad apreciaciones
criticas a los aportes curriculares de la escuela piblica y sospechas sobre la
insuficiencia de la oferta oficial. Es posible notar como algunos sectores de
padres de familia van mas alla de su participacion en los aspectos de infra-
estructura ¥ de rutinas de orden minimo. A ese viejo interés popular se
agregan ahora iniciativas de atencién propiamente curriculares'. Se requiere,
ciertamente, recoger las opiniones de la poblacidn, sus demandas y las ten-
dencias que se van configurando.

Sin embargo, en este estudio abordaremns mis otra vertiente que tam-
bién condiciona las pricticas escolares. S trata de como algunos enfoques
criticos se han convertido en discursos con amplio consenso en los sectores
de opinién experta y de decision politica, tanto en las organizaciones plbli-
cas como en las privadas (Porkewnz 1994: 21). Asi, ciertos enfoques han
devenido compromisos politicos formales de los estados, que sin embargo
no siempre se trasladan a las politicas nacionales. En América Latina se han
legitimado discursos educativos de cambio, y han sido asumidos oficialmente
aunque de manera parcial. Destacan los relativos a nifos y nifas como su-
jetos de derechos, asi como los propiciados por Unesco-Oreatc con los minis-

Este aspecto, que relomaremos luego, es recogido por la profesora Julia Ferndndez en
una encuesta aplicada en escuelas de Do
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tros de Educacion, especialmente entre fines de la década pasada y comien-
zos de la actual.

Especial interés merece la ubicacidn clave de la escuela en los discursos
de reforma educativa de organismos internacionales, asi como de corrientes y
educadores con una visidn critica, tales como el movimiento de educacion
popular. De igual modo, es una referencia muy importante la reforma de inicios
de la década de los setenta. Nuevas diferenciaciones aparecen luego, con la
emergencia de un discurso neoliberal. Esto implica una mayor complejidad para
la identificacién v discriminacin de diagndsticos, propuestas y estrategias.

La atencion al interés piblico y a las politicas no es suficiente para
analizar la vida de las escuelas y las vias de cambio. Eso seria limitarse a una
mirada voluntarista. La dificultad para cambiar las culturas y pricticas esco-
lares esta relacionada con la magnitud de los problemas, las brechas y los
déficit del sistema, desafios que la historia lega en un pais de pobres recursos
y debilitadas tradiciones de gestién educativa. La comprension de las pricti-
cas escolares especificas exige referirse a este contexto. Acercar este contexto
a los aspectos propiamente educativos permite relacionar los procesos de
fondo de la vida de la escuela piiblica con las “duras superficies™ en las que
esta envuelta, para poner en evidencia su vinculacion. Ese anlisis lo antece-
deremos con las iniciativas sociales y estatales que de una u otra manera han
impreso dinamismo al cambio democritico.

En el marco resefiado —mayor valoracion social de la educacién y de la
profundidad de su crisis—, la insatisfaccion con el sistema educativo peruano
atraviesa todas las propuestas, aunque con seguridad por motivos diferentes.
A partir de ello, se alza un mar de retérica sobre la necesidad del cambio.
Pero sucede que esa retdrica tiene por delante una educacién masiva que
implica deberes cada vez més dificiles de cumplir, sin olvidar que acceder a
ella v permanecer en su interior hoy se considera un derecho universal.
Siendo el de estos dias un debate piblico complejo, es de suponer que las

! Siempre esti el peligro de que el andlisis cultural, en busca de las tortugas que se
encuentran mds profundamente situadas, pierda contacto con las duras superficies de la
vida, con las realidades politicas y econdmicas dentro de Jas cuales los hombres estin
contenidos siempre, y pierda contacto con ks necesidades biolégicas y fisicas en que se
basan esas duras superficies™ (Geearz 1987: 40).
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especificidades de los discursos y los movimientos de cambio se incorporan
a la discusion masiva sélo como trazos muy gruesos

En ¢l presente estudio esperamos ser coherentes con la naturaleza social
de nuestro chieto y tomar en cuenta la recomendacion de que los andlisis de
politicas “deben esforzarse por conseguir tres atributos. Primero, contextualidad:
las decisiones son pare integrante de un proceso social mayor. El segundo es
la orientacion bacia problemas: los cientificos de politicas hacen suyas las ac-
tividades intelectuales relacionadas con el esclarecimiento de metas, tendencias,
condiciones, proyecciones y alternativas. Tercero, diversidad: los métodos utili-
zados son miultiples y diversos” (Lassw ob. cit.F.

Intentamos poner énfasis en la confluencia de estudios de politicas
micropoliticas. Suponemos que las reformas que quieren cambiar la educa-
cifin tienen que incidir en el funcionamiento interno de las instituciones
(Gimewo ob. cit.: 87). Partimos también del supuesto de que la interaccion
entre las escuelas concretas y las politicas, asi como entre los discursos y las
normas que buscan regularlas, es compleja y no lineal. La escuela no repro-
duce el saber ni las pricticas indicadas en normas sino como procesos de
resignificacion, desde su propia historia. No hay dos escuelas que puedan
considerarse iguales. Fstin sometidas a control v a la vez producen su apro-
piacidn de saberes y de relaciones organizacionales desde su ubicacién social
(Ezpeiea y Rocxwril ob. cit). Las escuelas son organizaciones vivas, y “la
prictica permanente de apropiacion por sujetos particulares, que en la escue-
la se reinen como maestros y alumnos, produce la diversificacion, la altera-
cion, la historizacion de la realidad escolar. Tanto para el “control’ estatal
como para cualquier intento de transformacion voluntarista, la escuela cons-
tituye una ‘realidad rebelde’; su trama especifica, su vinculo con otros dmbi-
tos sociales, no se deduce de relaciones universales, es producto de una
construccion social” (ibid.: 277-278).

L]

William Ascher (1992) defiende ¢l enfoque de Lasswell. Afirma que “..analizar y prescri-
bir politicas es més exigente que solo plantear las "grandes cuestiones woricas’. La eje-
cucion adecuads de las ‘cinco tareas intelecruales’ —clarificar metas, tendencias, condicic-
nes, provecciones v alternativas— en relacidn a un problema panicular de politicas no es
algo trivial. Dado que estin interrelacionados todos los aspectes de la conducta social,
ma se paede hacer un trabajo adecuado de prescripcidn, aun para un asunto relativamen-
te limitado, sin comprender cdmo opera todo el sistema integrado” (Ascuer 1992: 15)






i
Consensos criticos y propuestas

1. Confluencias en los 90

La cultura critica y de propuestas respecto a la educacion tiene expresiones
muy importantes en las principales instituciones de la comunidad educativa
internacional. A inicios de la década se constituye un impresionante conjunto
de documentos de politica social y educativa, desde la Convencion sobre los
Derechos del Nifo, convocada por Naciones Unidas en 1989, la Cumbre
Mundial en favor de la Infancia, de 1990; la Declaracidn Mundial sobre Edu-
cacion para Todos, de 1990; la Cuaria Reunién de Ministros de América
Latina y el Caribe, en 1991; v el texto de Cenai-Unesco, Educacidn y conoci-
miento: eje de la transformacion productiva con equidad.

Lo fundamental de estos textos es: a) que sus propuestias consensuales
incorporan desarrollos pedagdpicos preexistentes en dmbitos profesionales e
instituciones avanzadas, y b) que su sentido es propanerlas para servir a la
ejecucion de politicas y planes nacionales. El sentido renovador y de accion
de estos documentas (no sin diferencias entre ellos) se sustenta en importan-
tes v sintéticos halances de los logros de la educacion a nivel latinoamericano
o mundial. Los resultados de la educacion escolar son reconocidos como
espectaculares y, sin embargo, también con mucho de pendiente —cuando se

* Pari una presentacion sintética de dichos acuerdos, asi como para un esbozo de sus
implicancias para la educacim peruana, pueden verse Iguifiz (1995) y Tovar y otros
(1997}, Un texto odemador es el Manual del Comité Local de los Derechios del Nifio
editado por Usicer v la Awee, Asocincion de Municipalidades del PerG (19970

[21]
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recuerda su promesa de igualdad de oportunidades de convivencia y de
cimiento de ciudadania-.

Esos documentos de inicios de la actual década proporcionan indicacio-
nes valiosas y bdsicas para sustentar los compromisos y enfrentar el reto de
llegar de otra manera al nuevo siglo, al nuevo milenio. Los acuerdos sobre
la infancia conticncn enfoques conceptuales como el entender a nifas y
nifios como “sujetos de derechos”, lo que implica un nuevo tipo de ciudada-
nia: ellas y ellos deben ser escuchados, no sélo protegidos. Contienen orien-
taciones éticas y de politica centrales, como “el interés superior del nific” y
el emplazamiento a grupos y personas con capacidad de decisidn a valorar
que no hay nuevas oportunidades cuando se trata de muchos aspectos im-
portantes del desarrollo del nifio. Esos planteamientos se refuerzan con los
elaborados para la Conferencia Mundial de Jomtien, que ponen énfasis en la
necesidad de defender la educacion bisica aun en las circunstancias mis
dificiles que puedan atravesar los paises.

a. Agotamiento de un modelo

Los documentos latinoamericanos antes mencionados asumen claramente el
halance critico de la educacion. La Cuarta Reunion de Ministros de Educacion
de América Latina y el Caribe, en continuidad con la reflexién de la reunidn
anterior, asumié una interpretacién sintética sefialando que en la base de
midltiples problemas hay una tendencia profunda hacia “la pérdida de dina-
mismo y el agotamiento de una concepcion y estilo de desarrollo educativo”
(Promeoiac v 1991: 20). El agotamiento de un modelo de expansion, sin
posibilidades de armonizar cantidad con calidad y equidad: eso es lo que la
crisis del desarrollo latinoamericano ha evidenciado. Esta crisis significod la
reduccion del gasto publico destinado a la educacién, que, manteniéndose
“por debajo de niveles aceptables durante un largo periodo, se ha traducido
en un marcado deterioro de la oferta educativa del sector publico” (ibid)’.

5 Entre los planteamientos semejantes hechos con mucha anterioridad estd el de la reforma
educativa de 1970
“El aumento de la cobertura educativa no s¢ ha traducido en cambios cualitativos del
sistema educacional sino que ha hipertrofiado el modelo elitista desarraigado de la rea-
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El documento de Promeniac propone, en consecuencia, iniciar una nueva
etapa de desarrollo que responda a los desafios de la transformacion produe-
tiva, la equidad social y la democratizacion politica. Entre sus recomendacio-
nes plantea un conjunto articulado de lineamientos estratégicos. De manera
abreviada, éstos son:

a. La articulacion entre la educacin v las estrategias de desarrollo.

b. El fortalecimiento de la dimensién democritica como estrategia de desa-
rrollo educativo.

¢. La articulacién de nuevas alianzas en torno a la educaciin (consensos y
acuerdos nacionales).

d. La modernizacion de las modalidades de planificacion y gestion, vincula-
da a los procesos mds amplios de transformacion del Estado.

e. la reorientacion del curriculo para el mejoramiento de la calidad de la
educacién bisica, transfiriendo el eje curricular basado en disciplinas a
otro sustentado en las necesidades bisicas de aprendizaje derivadas de
las caracteristicas y orientaciones de cada pais.

f. Una nueva conceptualizacion de la alfabetizacion y de la educacion ba-
sica de adultos, entendiendo la primera como parte consustancial de la
educacion basica.

g. Incorporacion de una dinimica en el sistema educativo mediante la con-
vergencia de acciones de los agenies que en €l intervienen.

h. La diversificacin de fuentes de financiamiento del servicio educativo.

Estas propuestas latinoamericanas se venian elaborando desde tiempo
ateds, v se enlazan con las planteadas a nivel mundial. Ya en el texto citado
se explicita la relacidn con la Conferencia de Jomtien e incluso se toman
algunos de sus elementos, en particular las “Necesidades bdsicas de apren-
dizaje (Nesas)”, que influyen en su enfoque de la descentralizacion curricular.

lidad peruana. Las distintas reformas emprendidas en el pasado, a pesar de los esfuerzos
que significaron y de la buena voluntad que las animé, descuidaron estos hechos funda-
mentales v s¢ encaminaron principalmente @ suprimir cursos o aumentar anos o ramas
educativas sin atender la solucion de los problemas esenciales de la educacidn. En con-
secuencia, esas reformas no podian transformar el sistema” (Informe General de Educa-
ciom 1970: 19).
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b. Una visidn ampliada de la educacidn basica

La conferencia mundial méds representativa, promovida por Unesco, Usicer, el
Pwun v el Banco Mundial, se realizd en 1990. Bajo el lema “Una educacidn
para todos™, recogié la idea de que no es posible satisfacer las necesidades
bisicas de aprendizaje ofreciendo mis de lo mismo, es decir, del tipo de
educacion, del monto de recursos y de la relacién con el entorno.

Pero antes de ver las propuestas de esta importante reunion, es imporianie
sefialar que declara sin disimulo la relacién entre la educacitn y el contexto:

“el mundo hace frente a problemas desalentadores: particularmente, el
aumento de la carga de la deuda de muchos paises, la amenaza del estan-
camiento y la decadencia econdmica; el ripido aumento de la poblacion,
las diferencias crecientes entre y dentro de las naciones, la guerra, la ocu-
pacian, los enfrentamientos entre civiles, la violencia de los crimenes, los
millones de nifios cuya muerte podria prevenirse y la extendida degrada-
cion del medio ambiente. Estos problemas limitan los esfuerzos para satis-
facer las necesidades bdsicas de aprendizaje y, a su vez, la falta de edu-
cacién bisica para un porcentaje significativo de la poblacion impide a la
sociedad enfrentarlos con fuerza y determinacién”.

De |2 misma manera que interrelaciona educacion y contexto, la Decla-
racién supera una mirada que aisla factores y propone una vision ampliada
v un compromiso renovado. Esa vision ampliada requiere que “se sobre-
pasen los niveles de recursos vigentes, las estructuras institucionales, progra-
mas de estudio y los sistemas convencionales de servicio y se vaya constru-
yendo paralelamente sobre lo mejor de las pricticas en uso”.

La visién ampliada de la educacién comprende:
Universalizar el acceso a la educacion y fomentar la equidad.
. Prestar atencion prioritaria al aprendizaje.

Ampliar los medios y el alcance de la educacion basica.

o =

LD

b El texto, “Declaracion Mundial sobre educacion para todos: la satisfaccion de las necesi-
dades bdsicas de aprendizaje”, fue publicado en el Penl en la revista Tarea N° 24, de
setiembre de 1990, El “Marco de accion para la satisfaccion de las necesidades bisicas™,
también aprobado, no ha sido publicado en el Per, de la misma manera que el impor-
rnie documenio de referencia elaborado por las entidades premotoras (Comision
Interagencias, Weers), titulado “Satisfaccion de las necesidades bisicas de aprendizaje:
una visidn para el decenio”,
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d. Mejorar el ambiente para el aprendizaje.
e. Fortalecer la concertacion de acciones.

Poner énfasis en el aprendizaje implica hoy relativizar ¢l éxito que se
encuentra en las oportunidades expresadas en la cobertura. Su solo logro no
significa necesariamente un avance a futuro: *un desamrollo significativo -
para el individuo o para la sociedad- depende en definitiva de si la gente
verdaderamente aprende como resuliado de estas oporiunidades, esto es, de
si verdaderamente incorpora conocimientos ttiles, habilidad de raciocinio,
destrezas y valores. La educacion bisica, en consecuencia, debe poner espe-
cial atencion a las adquisiciones y resultados del aprendizaje real, mas que
exclusivamente en la matricula, en la participacion continuada e inerte en los
programas 0 en el cumplimiento de requisitos para obtener certificados’.

En consonancia con la mencion a la necesidad de cambios en los “sis-
temas convencionales de servicio™, la Declaracion subraya que “los enfoques
activos y participativos son especialmente valiosos para asegurar las adquisi-
ciones del aprendizaje y para permitir 2 sus sujetos alcanzar su maximo
potencial. En consecuencia, es necesario definir un nivel aceptable de adqui-
siciones del aprendizaje para los programas educacionales y mejorar y aplicar
sistemas de calificacion de sus logros”.

Tanto Educacidn para todos como los otros acuerdos mencionados
coinciden en la preocupacién del documento de referencia (Weera 1990)
acerca de que ‘el desarrollo social es un proceso frigil. Si no se hacen
esfuerzos sostenicdos para mejorar la situacion de los miembros més pobres
de la sociedad se socavaran los beneficios globales obtenidos del desarrollo™
El documento, en consonancia con la Declaracion, afirma que se requieren
medidas “enérgicas y eficaces” si no queremos ver que aumenten la pobreza
y “la polarizacion dentro de las sociedades y entre ellas™.

Schre el aumento de las distancias entre las naciones, mayores aion que las que se
producen dentro de ellas, puede verse |. Iguiniz (1094G). Véase también Gorostiaga (1993),
Sobre las disparidades mayores entre los trabajadores de paises ricos y pobres, ver el
informe del Banco Mundial (1995: 8) y los informes sohre ¢l Desamrollo Humano del P
de los ultimos afos. Es muy imponante percibir como es posible lograr mejoras ¢n
determinados indicadores de desarrcllo humano, aun en una etapa en que la brecha de
ingresos aumenta. (Pxin, Informe 19% del Desarrollo Humanao).
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La intencién es que no stlo unas élites sino todos los pueblos puedan
“desarrollar sus posibilidades humanas y contribuir a modelar su sociedad”.
Afirma, como lo hacen en particular los acuerdos sobre la infancia, que “en
tiempos de decadencia econdmica, de austeridad y de demandas sociales y
econdmicas en competencia es preciso proteger enérgicamente la educacitn
bisica. En caso contrario, se perderdn generaciones y se excluird a segmen-
tos enteros de la poblacién del proceso de desarrollo”.

Estas miradas globales y sistemdticas constituyen sugerencias valiosas
para las politicas nacionales. Expresan acumulados de la comunidad educa-
tiva indispensables para nuestras trayectorias, consensos internacionales que
recogen puntos paositivos de la tradicién y que propone sean superados. Sin
esa memoria colectiva, la ruptura con las politicas tradicionales puede signi-
ficar ¢l retroceso y no la progresion de las mejoras adquiridas.

Sin embargo, los conceptos que propone Educacidn para todos, como
los de otros documentos, son “piso” y no “techo” para las aspiraciones edu-
cativas®. La recuperacion de estas propuestas, con todos su aportes claves, no
debe llevar a ver los planes nacionales como una mera traduccion o “aplica-
cion” de ellas. Sabemos, ademis, que su incidencia en las politicas naciona-
les y en las practicas escolares en el mejor de los casos serd accidental o leve,
si se adoptan solo por diplomacia. En politica educativa (como en todo el
proceso educativo) se impone mis bien contextualizar y resignificar estas
elaboraciones.

Repensar las propuestas internacionales de manera critica y creativa
demanda el estudio de los logros y los déficit educativos nacionales. Una
actitud activa exige también confrontar esos consensos mundiales con las
acciones educativas innovadoras y las propuestas pedagogicas propias de
cada pais. las novedades educativas nacionales buscan también cambiar la
educacion, y con ello lograr avances pedagégicos que —a su vez y en alguna

¥ Juan Carlos Tedesco recuerda que “los aspectos mds recurrentes planieados por las de-
legacioncs latinoamericanas en ks reuniones preparatonas y en la propia Conferencia de
Jomtien fueron: la necesidad de definir el concepto de necesidades bisicas de aprendi-
zaje como piso y no como techo de las aspiraciones educativas y, el énfasis en la solu-
cion de los problemas estructurales derivades de la asimétrica relacion entre los paises
desarrollzdos y los paises en desarrollo como condicién necesania para €l logro de los
objetivos educativos postulados por la comunidad internacional” (Tevesco 1992h: 7).
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medida- influirdn en el logro de niveles mis altos en posteriores consensos
internacionales.

De las agencias que convocaron la conferencia Educacion para todos,
el Banco Mundial es la institucion con mayor influencia en los gobiernos. A
través de los préstamos para mejoramiento de la calidad de la educacion,
actia en todos los paises: ministerios de Educacion y gobiernas negocian
con las propuestas del Banco Mundial. En el caso particular del Perd, la
negociacion se ha usado para incluir un fuerte componente de construccion
de edificios. Los gobiernos pueden influir para mejorar o empeorar los tr-
minos del acuerdo con el Banco Mundial; es decir, no hay una relacidn
mecinica, de determinacion de todos los aspectos de las politicas, ni siquiera
en el marco de la enorme condicionalidad y el dominio que éste impone,
asociado al Fondo Monetario Internacional y a los gobiernos mis poderosos
del globo’,

Si hay que reconocer y criticar el vinculo y la subordinacion de los
planteamientos educativos respecto de los econdmicos, por parte del Banco
Mundial, no puede obviarse la mediacion impuesta por la especificidad social
y cultural de la educacion, y por el débil papel que juega en ella la logica
del mercado. La importancia de los planteamientos del Banco Mundial no se
basa tanto en la fundamentacion pedagdgica como en su capacidad para
condicionar las reformas y llenar el vacio de nuevos planteamientos, desde
la pedagogia, para renovar la misién y los estilos de gestién escolar. Pero
ciertamente ayudaria mucho el Banco Mundial si en programas de crédito
como el Mecep peruano, no dejara de lado esa “vision ampliada y compro-
miso renovado” de la Declaracién y respaldara mis y sin condicionamiento
a instituciones educativas como la Uxesco.

* Como lo ha sostenido José Luis Coraggio, el sentido econdémico de un mercado "natural”
sin sujetos responsables y beneficiarios, percibible en las politicas del Banco Mundial y
su poder en las reformas del Estado no deben justificar el asumir un enfogque mecinico
v conspirativo perdiendo el anilisis de cada caso y medida concreta (Comvacio 1993).
Para un andlisis del enfoque pedagdgico véase Rosa Maria Torres (1993).
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2. La irrupcion de la escuela

Luego de anos de andlisis criticos respecto a la inequidad v la desigualdad
en la calidad, llama la atencion que las politicas internacionales no llegaran
a integrar una formulacion destacada sobre la escuela como unidad autono-
ma de aprendizaje y de reforma. Es inmediatamente después que parece
producirse una irmupcién de la escuela en los discursos y en las medidas de
politica pablica educativa.

Decir que ello ocurre en pocos afios, para el ritmo que se da en los
procesos educativos, es afirmar que se trata de un cambio veloz. El vigor del
nuevo énfasis en América Latina, desde inicios de la década actual, no deja
de tener algo de paradéjico: la autonomia no es una idea nueva, y para el
caso universitario fue importantistima'’.

Si encontramos que, no siendo una idea nueva, ha adquirido en la
actual década una fuerza inusitada, cabe tratar de interpretar este fenémeno.
Giomar Namo de Mello considera que se esti en los inicios de una fuerte
tendencia que califica como una revolucion al estilo de Copérnico (Namo pe
Meuo 1991: 37), que ubica a la institucién escolar en el centro de las preocu-
paciones educativas. Para Cristian Cox se puede hablar de un nuevo paradigma
en politica educacional, expresado en el documento de Cepar-Unesco y que
incluye como elemento importante la autonomia institucional (Cox 1994).
Entre los tempranos andlisis del tema en esta década, el de Tedesco consi-
dera que “asistimos al disefio y difusién de un enfoque (ya que parece pre-
maturo hablar de un nuevo modelo o paradigma) que otorga a la educacitn
(mis especificamente a la escuela) un papel significativo en la explicacion de
los logros de aprendizaje de los alumnos y que enfatiza la necesidad de
analizar el papel de la educacién en el proceso de desarrollo desde una
perspectiva mas integral que en el pasado” (Tenesco 1991: 8).

La reflexién sobre la autonomia y el Proyecto Educative Institucional
(PED ingresa con fuerza suficiente como para modificar el enfoque de aspec-
tos claves para la vida de las escuelas: el papel y los estilos de docencia, la
politica curricular y el enfoque de la gestion.

W Nos detenemos ahora en un primer momento de esta imupcidn, para seguir ¢l hilo de
nuestro abordaje de las politicas, pero a cuenta de retomar este tema en un capitulo
diferenciado,
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La autonomia (aunque con otros términos)'' fue en algin grado un
componente de las pricticas educativas escolares, mis notoriamente en la
educacién privada. Estuvo en la reflexién pedagégica, en las politicas y la
legislacion; interesd, desde la década de los ochenta, a la investigacion edu-
cativa (Rockwers 1991). Por ello es vilido plantearse el “donde estd lo nueva®
en este interés por el centro escolar. Saliendo al paso de esta reaccion, Namo
de Mello comenta:

“Se podria argumentar en contra de esto que la escuela siempre fue un
objetivo privilegiado de la reflexion y de la prictica de los educadores.
Sin embargo en este trabajo intentamos poner en discusidn los procedi-
mientos pedagdgicos y las estrategius de politica educacional que han
abordado el tema de la escuela a partir de categorias o modelos homo-
géneos y que, casi siempre, no incorporan la diversidad de identidades
que las escuelas puedan tener. Esto tiene como resultado las explicacio-
nes, normas de organizacion, propuestas metodolégicas y ordenamientos
de diferente naturaleza que -haciendo abstraccion de las condiciones
peculiares de cada escuela- se destinan, en principio, 2 cualquiera de
ellas™ (Namo pe Mewo, ob. cit.: 9).

La autora sigue una reflexién de Justa Ezpeleta sobre como la teoria
pedagdgica despliega un conjunto de “categorias universales a un nivel de
abstraccion que aborda lo genérico del hombre” (Ezpecera 1986: 58) v por lo
cual lo especifico, lo diferente y contradictorio se ve poco'”. Asi, Namo de
Mello coincide con la investigacion etnogrifica reciente y cita al investigador
Jean-Louis Derouet:

' Uno de los enfoque con puntos semejantes en algunas de sus versiones es el de las
escuelas eficaces. Véase un interesante planteamiento al respecto en Gimeno (1992: 91-
98) y en Espinola y otros (1994).

 Continuamos citando 2 Justa Ezpeleta “Tanto en el trabajo empirico como en la revision
de otras investigaciones, debimos enfrentar importantes herencias para observar ka escue-
la. En gran medida esta herencia responde a la clisica categorizacidn de la disciplina.
Fines, métodos, maestro, alumno, relacitn pedagdgica, relacidn escuela-comunidad entre
oiras, definen adn para ¢l sentido comin académico, la trama bisica de lo que seve ¥
Io que no se ve en la escuela: de lo que es relevante o no lo es. Las categorias del
discurso pedagogico sintetizan una doble operacidn que al mismo tiempo que indican
hacia donde mirar, define lo “correcto’ v ‘lo incorrecto’; operando en ki absiraccién mads
general identifican por un lado sectores de la realidad escolar y simultineamente los
congelan al definirlos segin contenidos normativos” (Exeerrm, ob. cit: 581,
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“Dentro de la tendencia que llevod a evolucionar la sociologia de la
educacidn desde el sistema educativo en direccién a las unidades mis
pequedias, el establecimiento escolar parece no haber conquistado su
espacio propio entre los objetivos mas clasicos de la investigacion: la
sala de clase y la relacidén entre escuela y comunidad”,

El grado en que se presenta esta “novedad” y la pregunta sobre si da
lugar a un nuevo paradigma educativo, merecen una mayor reflexiéin. Pode-
mes mencionar, mientras tanto, una consideracion previa: este énfasis en la
autonomia parece tener una vocacion de permanencia, pues estarian conflu-
yendo en €l tendencias referidas a estructuras, politicas y culturas educativas
vinculadas a cambios sociales. Que estamos ante algo mds que una presencia
efimera, lo sugiere la confluencia con dinamismos como los siguientes:

a. Fl énfasis puesto en el aprendizaje ba sido recogido a nivel mundial en la

conferencia Educacién para todos . Juan Ansidn considera que ese énfasis
en la centralidad del educando y no en la “oferta escolar” implica una
revolucion copernicana (Ansién 1993: 41). Esta idea se enlazaria con la
tradicion de la Escuela Nueva y enfoques en América Latina.
La preocupacién por la crisis de la calidad de la educacién en las reflexio-
nes sobre politica educativa en América Latina, precede al reciente énfasis
en la construccion de los aprendizajes. Ademis, se enlaza con la valora-
cidn de los saberes del educando y la educacidn dialégica entre sujetos
especificos, propia de la educacién popular latinoamericana. Se vincula
también a la vicja preocupacion de muchos reformadores de que “los
cambios lleguen al aula®, asi como a la relacién democritica y la valora-
cion de papel de orientacién maestro-alumno, que se recupera frente a la
funcién de transmision. De igual modo, hoy se expresa en la aluvional
reflexion sobre el constructivismo.

b. La extension de los Proyectos Educativos Institucionales (PEL) y el
enriguecimiento de la propuesta pedagogica y de gestion de escuelas. El
enfoque de los PEI recurre en muchos casos a tradiciones de la pedagogia
y la organizacidn escolar, con lo cual contrarresta enfoques que las olvi-
dan en bloque®.

2 En la esfera piiblica y normativa, formulaciones valiosas de enfoque sobre los Proyectos
Educativos sc encuentra en la Ley General do Educacidn Colombiana de 1994 (Mena
1595].
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¢. Nuevos planes, reformas y leyes de educaciin que ratifican Ia tendencia a
descentralizar los sistemas educatives. Se mantienen y amplian los proce-
sos de regionalizacion y municipalizacidn. En algunos paises, continuar
esta reforma problematica y ambigua conlleva la identificacién de nuevos
problemas criticos. Se trata de experiencias, aprendizajes y capacidades
que s0lo en el camino se pueden adquirir.

d. El peso de posiciones radicales de preeminencia del mercado, que rasla-
dan la “autonomia empresarial” de la economia a la educacion, aunque
tales posiciones se han bloqueado, asi como la transferencia masiva de la
“propiedad” de escuclas estatales al sector privado. Operan algo mds en
la educacién superior pagada, en la separacitn de sectores privados y
piblicos y en la gestion de las escuelas. En la década de los ochenta se
grafican sobre todo en los conceptos sobre la eleccion de escuelas y el
mercado escolar. En Europa, dada la fuerza de la tradicion liberal y del
Estado benefactor, la introduccion del mercado escolar supone mantener
el iTpolmme sector pablico, al cual habria que introducirle la competen-
ca't

No toda la gestion privada se encuentra en la I6gica de la autonomia
para la competencia. También se valoran formas mixtas -como los colegios
de Fe y Alegria- y, con ello, el ingreso de entidades privadas de servicios (sin
fines de lucro) a la educacion plblica. Las variadas iniciativas empresariales
privadas de apoyo a las escuelas validan la discusion sobre su presencia en
la educacién y sobre la funcitn social de esas formas de gestidn privada.

La reubicacion de la escuela en las politicas tiene un trasfondo, en tanto
se da vinculada a cambios sociales, Hemos intentado identificar situaciones

que mostrarian que la tendencia 2 una mayor autonomia -0 mis bien a

diversas formas de autonomia-, estaria asociandosc a las tensiones que vive

" Para Francisco Lopez los objetivos de la politica de libre eleccién en Europa serfan:
“2) Reconocer ¢l derecho de los padres a elegir libremente kb educacion que consideran
meis adecuada para «] desamrollo intelectual y moral de sus hijos; b) estimular la
diversificacion de la oferta pedagdgica v, consiguieniemente, mejorar la adecuaciin entre
alumno y sistema educativo; ©) promover la mejora de la calidad de los ceniros poniendo
en marcha en el seno del sisema escolar piblico mecanismos de tpo mercade” (Lore:
1995 18).
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la educacion por la ampliacion de las demandas socioculturales, a los limites
en los sistemas educativos para responder a los desafios de esas demandas
y a las criticas referidas a los logros de las reformas educativas.

3. Sentido de |a educacidn

La valoracion del papel de la escuela como unidad tiene que ver con diversas
cormentes y movimientos de la educacion. Esta nueva valoracion, como politica
de cambio, y la atencién a la singularidad de cada escuela ponen otra vez en
juego nuestras visiones de la autonomia. Ignoraro facilitaria la tendenciz a
trasladar los enfoques tedricos directamente a la organizacién, sin haber
procesado nuestras tradiciones’.

Hay miradas globales —en algunos casos sustentadas por actores tam-
hién globales, que cruzan el mundo escolar- como aquellas de los eventos
educativos de ministros de América Latina y el Caribe o la de Educacidn para
todos y su concepcion subyacente del desarrollo humano (Corascio 1993: 6),
que pueden ser compatibles v dialogar con una pluralidad de enfoques sobre
la educacién y la vida del centro escolar. Hay, de igual modo, enfoques
pedagdgicos especificos compatibles con miradas més globales, como la del
desarrollo humano, que resalta la importancia de ampliar las capacidades y
opciones de las personas. Es decir, se vive un clima favorable al estableci-
miento de nexos entre propuestas diferentes. Asi, desde 16gicas modernizadoras
y teorias criticas se estin aceptando diversos actores como interlocutores
legitimos en la discusion y en la accion pablica.

Esto parece percibirlo Jorge Osorio cuando sefiala que “en los foros
internacionales, se esti reponiendo la idea de que la cuestion central de la
politica educativa no es solo de caricter instrumental (adecuacién de la
educacion a los requerimientos de nuestro capitalismo tardio) sino un asunto
relacionado principalmente con el sentido, la orientacion y la calidad ética de
la educacién” (Osorio 1993).

15 Algo se ha planteado ya (loi%iz y DeL Casmo 95, cap. 7) sobre estos traslades y la
necesidad de retomar ¢l saber pedagégico propio al encarar las demandas de cambios.,
Ver capitulo TV en este estudio,
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Asimismo, considera que se dan expresiones de que “mds alli -o mds
aci- de la identificacién de la crisis de la educacién como una crisis de
gestion del sistema educacional, la crisis se nos estd comenzando a plantear,
a todos, como un verdadero y legitimo interrogatorio acerca del sentido de
la educacién y de la necesidad de establecer esferas piiblicas (estatales y no
gubernamentales) que dinamicen las tareas sociales y éticas que tiene la
educacion”™ (ibid.: 142-143).

Continuemos identificando enfoques y temas cruciales para la promo-
citn de cambios en las escuelas. Compartimos la conviceion de que la crisis
de la educacitn y las debilidades de las politicas para encararla estd presidida
por la carencia de un proyecto politico englobante, que debe sustentarse en
grandes motivaciones de orden ético, social y cultural. Con esa considera-
cién, es necesario entender la envergadura del propdsito de *mirar de otra
manera el entramado educativo de nuestra sociedad” (Meia 1995: 44), en el
contexto de los reordenamientos del capitalismo en este fin de siglo (ibid.:
cap. 5). Se trata de ver la escuela en la transicion a una nueva época.

Complejos cambios culturales, tales como el lenguaje de la juventud
influida por la comunicacion audiovisual y la oralidad, son aspectos que
estin en estudio. Esto invita a observar, también, las formas de representa-
cién politica que se producen ligadas a los cambios en las funciones del
lenguaje (Biono 1995; Meiis, ob. cit.).

Diversas “agendas” se suscitan a comienzos de la década. Entre ellas,
por ejemplo, la propuesta por Silvia Senen de Gonzilez, pensada a partir del
anilisis de los procesos de descentralizacion, pero que tiene un interés mis
de conjunto. Un primer tema de esta agenda es el desarrollo de una “mayor
precision y riqueza terminolégica y conceptual para los nuevos contenidos”
surgidos los dltimos lustros. Uno segundo, la creciente pérdida, por los es-
tados nacionales, del “control sobre un instrumento critico para la democra-
tizacion v la competencia econdmica: las politicas educativas”. Un tercer tema
es el “tratamiento de las desigualdades en las capacidades de gestion de los
sisternas educativos locales que, de no corregirse, redundard en una mayor
segmentacion educacional y social”. En un cuatro tema de esta agenda clla
identifica y propone ¢l desarrollo de las nuevas estrategias recientes cn América
Latina: la autonomia escolar, la redefinicion de los niveles centrales de go-
bierno educativo y la ampliacién de los espacios de decision y concertacion
(Senex 1994b: 24-26).
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Ese tipo de agenda requiere recuperar la memoria pedagbgica para
revalorar criticamente algunas tradiciones. Interesa, por ejemplo, observar el
impacto que podria tener el olvido de una mirada desde la pedagogia a los
estilos de gestion. Desde una identidad propia es posible valorar mejor las
ofertas de paradigmas nuevos para directores y docentes. De otro modo,
quizi lo mejor de los nuevos enfoques organizacionales sobre calidad y
conduccidn de las instituciones pase de costado, en muchos cursos, y sim-
plemente se plantee a los educadores modelos tradicionales de “gestion
gerencial”.

A través de algunas dltimas reflexiones de Paulo Freire queremos resal-
tar la necesidad de incluir en la agenda, también, enfoques y postulados de
democratizacién de la gestion escolar. Para €l, la reflexion sobre el sentido
y la centralidad de los educandos es nicleo constitutivo y explicito. Critico
de las visiones domesticadoras de la educacién, Paulo Freire ve el hecho
educativo en un sentido liberador y por ende de futuro: *a lo largo de la
historia (...) inventamos la posibilidad de liberarnos en la medida en que nos
tornamos capaces de percibirnos como seres inconclusos, limitados, condi-
cionados, histéricos. Percibiendo también, y sobre todo, que la pura percep-
cién de la inconclusidn, de la limitacién, de la posibilidad, no basta. Es
preciso juntar a ella la lucha politica por la transformacion del mundo. La
liberacion de los individuos s6lo gana profunda significacion cuando se al-
canza la transformacion de la sociedad. El suefio se hace una necesidad”
(Freme 1992: 100, traduccitin nuestra). Freire liga la educacion a una vision
historica de la accion humana en que estd muy presente la tensién entre
condicionamiento y aspiracidn personal: “la verdad es que toda vez que el
fuuro sea considerado como un pre-dado, que sea una pura repeticion
mecinica del presente, sdlo secundanamente cambiado, no hay lugar para la
wiopia, por lanto para el suefio, para la opcién, para la decisién, para la
espera en la lucha, para pensar la esperanza. No hay lugar para la educacion.
S6lo para el adiestramiento” (ibid.: 92).

Para explicar la opcion democritica del educador y su coherencia, Freire
(1994: 89-91) la contrapone a las pricticas corrientes, y al hacerlo la liga a la
gestion publica. La opcién democritica se enfrenta, afirma Freire, a la no
consideracién del conocimiento hecho de experiencia con el que el educan-
do llega a la escuela, no valorando casi en nada el saber acumulado, llamado
acientifico, del que es poseedor. Se enfrenta, asimismo, a la costumbre de
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tomar al educando como cbjeto de la prictica educativa; a que el educador
sea el solo sujeto y le corresponda ensefiar, decir, transferir paquetes de co-
nocimiento al educando, mientras que a éste le cabe docilmente recibir agrade

cido el paquete y memorizarlo. Al educador demécerata, en cambio —contin(ia
Freire- le corresponde también ensefiar, pero para €l o ella ensefiar no es ese
acto mecdnico. Ensefiar es sobre todo hacer posible que los educandos,
epistemologicamente curiosos, se vayan apropiando del significado profundo
del objeto, ya que sdlo aprehendiéndolo pueden aprenderlo. Ensefar y apren-
der son, para el educador progresista coherente, momentos del proceso mayor
de conocer. Por esto mismo incluyen biisqueda, viva curiosidad, equivoca

cién, acierto, error, serenidad, rigor, sufrimiento, tenacidad pero también
satisfaccion, placer, alegria.

Freire critica a quienes defienden la visién estrecha de la escuela como
un espacio exclusivo de “lecciones que hay que ensefar y lecciones que hay
que aprender”, por lo cual debe estar inmunizada frente a luchas y conflictos
que se dan “lejos de ella”, en el mundo. Critica la hipertrofia de la autoridad
que ahoga las libertades de los educandos, y al hecho de que si ellos se
rebelan la solucion esta en reforzar el autoritarismo. Advierte también que no
es posible crecer en la intolerancia. El educador coherentemente progresista
sabe que estar demasiado seguro de sus certezas puede conducirlo a consi-
derar que fuera de ellas no hay salvacién. El intclerante es autoritario y
mesidnico. Por eso mismo, en nada ayuda al desarrollo de la democracia.

Por atro lado, ¢l educador brasilefo critica la elaboracién de “paquetes”
de contenidos bajo el pretexto de la mejora cualitativa de la educacion, a los
que se afaden manuales o guias para el uso destinados a los profesores.
Enfrenta esos paquetes porevadir la apuesta por la formacion pedagogica y
politica del educador.

La aproximacion de Freire largamente resefiada vincula los saberes, los
actores, los métodos y las organizaciones que operan en el aprendizaje y la
ensefianza. Pero su experiencia de gobierno escolar en el Municipio de San
Pablo lo llevé a poner mds énfasis en la necesidad de transformar 1a escuela
plblica (estatal) en una escuela popular. La transformacién de la escuela
plblica en popular implica los aspectos resefiados: diflogo de saberes y
valoracién del conocimiento del educando; relaciones democriticas en la
educacion; y democratizacion, que implica “estructuras ligeras disponibles
para el cambio, descentralizadas’, si no quieren ser vehiculo del autoritaris-
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mo. De modo similar ve la relacion de la Secretaria Municipal con la admi-
nistracion de la educacidn: “Fra impasible hacer una administracion demo-
critica en favor de la autonomia de la escuela, que siendo piblica fuese
también popular, con estructuras administativas que sélo viabilizaban el poder
autoritario y jerarquizado” (ibid.: 92-93).

La vision presentada, aun sin ser acabada, provee criterios que nos
parecen indispensables si se quiere transformar la educacién. En esta etapa
de agotamiento del madelo educativo, resulta arbitrario continuar con las
mismas politicas. La velocidad de la discusion ha aumentado y se requiere
recordar las bases pedagdgicas, éticas y politicas de tal discusién, para solu-
cionar los déficit de calidad y equidad bajo una mirada que incorpore la
cuestion institucional de la escuela.

Las elaboraciones resefiadas nos dan perspectivas e instrumentos de
cambio que no escinden la pedagogia y la gestidn sino que otorgan una
vision amplia del presente, sus problemas y posibilidades.



il
Situacion educativa urbana y politicas
actuantes

1. Las mejores practicas en uso

En este abordaje de la realidad cducativa seguimos la sugerencia de quienes
plantean que, en cuanto a cambios, no se trata de ofrecer mds de lo conven-
cional. Los cambios educativos se deben dar en el estilo educativo y en todas
las esferas. Hay que crear un entorno favorable y modificar la asignacion de
recursos, las estructuras institucionales, las metodologias y los programas. Y
al hacerlo es necesario tomar en cuenta y basarse en las mejores pricticas en
uso. Por ello, en esta seccidn intentamos resefiar las mejores pricticas y
programas, emergentes o antiguos. Luego de ordenar un conjunto de factores
dinimicos, veremos diversos indicadores de problemas de la educacion ur-
bana y rasgos de las actuales politicas pablicas.

Los Proyectos Educativos Institucionales

Pensando en los cambios de fondo, las iniciativas de los centros educativos
—expresadas en las aln incipientes elaboraciones de los PEI ([ourz 1993 y
1996b; Hewrer 1997)- constituyen el factor dindmico mis prometedor de la
educacion peruana de los dltimos afios. Empieza a conformarse, por primer:
vez en el Pert, un cuerpo de reflexion al respecto™®.

* Asl tenemos: Liliam Hiowco, “Proyectos educativos institucionales: aprendiendo en ¢l
camino...”, Tarea 39, Lima, 1997; Jesis Hesseno, 5)., Fe y Alegria, 30 aios al senicio de
Ia educacion, Lima, 1996, También véase "Los 30 anos de Fe y Alegria en ¢l Pend”, Tarea
39, Lima, 1997; Hugo Diaz, Proyecio Educative institucional, Consorcio de Centros Edu-

127]
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Lo nuevo no es encontrar iniciativas especificas en escuelas publicas
sino su ampliacién y el intento de articularlas como un proyecto para movi-
lizar a la escuela. Pensar en términos de Proyectos Educatives Institucionales
significa establecer un nexo entre los admirables pero aislados esfuerzos de
muchos docentes, y la elaboracién de una visidn y una estrategia de cambio
para el conjunto del centro educativo.

Como lo senalamos en la seccidén anterior -y lo ampliaremos en el proxi-
mo capitulo- ni proyecto institucional ni autonomia son ideas totalmente nue-
vas. Amhas se basan en lo que constituye el fin y el proceso en la educacidn,
es decir, contribuir —de acuerdo con el enfoque de cada escuela- a la formacidn,
la identidad y la autonomia del educando, y a la simultinea integracidn (soli-
daria, critica y creativa) a las estructuras sociales y simbélicas de la sociedad
(leuwaz y De Castiio, ob. cit.: cap. 9). La iniciativa de los proyectos institucio-
nales asomd hace tiempo en escuelas piblicas que intentaron sobrepasar el
control del modelo centralista (o hacer uso del debilitamiento del Estado), y se
encuenira mds perfilada en algunas escuelas de gestion privada y mixta’".

Las normas legales también habian incorporado esta iniciativa. La actual
Ley General de Educacidn dice que cada centro educativo establece (ademds

cativos Catélicos del Pend, Lima, 1996; Proyecio educativo v curviculo. Manual de aplica-
cidin fprara el Centro Educative, Santillana, 1997, Mrastento oe Eoveackdn, Manual del Direc-
tor del Centro Educative, Lima, 1996; Epvca, Hacia nna educacion de calidad: cada
escuela 1in proyecio, 5 fasciculos, Lima, 1996; Virgilic Howvis, Consimendo muesiro
Provecto de Desarrollo Institucional, CES Solidaridad, Chiclayo, 1997, Severo Cuea y Liliam
Himwo Provecta Educativo Institucional. Comparfiende sueijos, transformado realide-
des..., 3 volimenes, Lima: Tazea (documentos de trabajo). Puede consultarse ka bibliogra-
fia en Alerta Tarea 15, Ceniro de Documentacion de Tarea, Lima, enero, 1995,
Consultar, al respecto: Kaunowsi, Ruiz y Dieias, Escuelas que constriyen democracia, Cine
vy Eovcaurer, Lima, 1996; Mariano Mosaces, Hacia la escuela postble: sistematizacion del
pravecto educativo del Colepio La Casa de Cartgn, Tarea, Lima, 1996; Bruo, Praro v To-
kpes=Loss, “Situacion edecativa urbana”, en Profagonisias de la edicacion rural y urbana
en ¢l Fenti, Foro Bducativo, Lima, 1994: Pora-Fwoor, Zommiia, “Fduracion rural: estudio de
la cvestitn y perfiles de una propuesta en atencidn a un Proyecto Educativo Nacional”,
en Frotagonisias de la educacion rural y urbana en el Perii, Foro Educativo, Lima, 1994;
Ministerior de Fducacion, Innovaciones educativas en el Perti, (Proyecto Diagndstico Ge-
neral de la Educacidn), Lima, 1995 ; Manuel Marricez, Los caminos de la escrela (13 expe-
righcias de innovacion pedagdgiea), Instituto de Pedagogia Popular (IPP). Lima, 1990,
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de su plan anual), su metodologia y su sistema pedagégico propios, en el
marco de normas generales y comunes. Pero sabemos que las normas legales
y las directivas no producen por si mismas un proceso de calidad, menos atin
si esas normas son simultineamente desfavorecidas por un régimen estatal
que restringe la iniciativa y la participacion de los actores.

Plantearse la peneracién de proyectos pedagégicos en la escuela pabli-
ca (ampliamente mayoritaria en el pais: 84% de los educandos), permite
recoger lo mejor de las experiencias de escuelas privadas, de gestion mixta
v estatales, y reubicarlo en funcidén del desafio mayor de la calidad para
todos; es decir, permite enfrentar la segmentacién. Pero no puede ignorarse
que la escuela pablica enfrenta limitaciones estructurales, tales como el sis-
tema de mis de un turno, que restringe el tiempo y la dedicacién de los
docentes a la misma escuela.

Los avances en cuanto a los Proyectos Educativos Instinucionales parecen
expresar un renovado aunque germinal movimiento pedagOgico de transforma-
cién educativa, que incorpora el protagonismo del nicleo de base de la edu-
cacion formal. Movimiento que en esta fase inicial se beneficia de acciones de
organizaciones de la sociedad civil, de algunas dreas del Estado y algunas nor-
mas que se analizan en el capitulo IV. Para esta materia, asi como para otras de
politica educativa, es muy favorable el incremento de informacion y el intercam-
hio con diversos procesos de reforma en América Latina.

Convergencia entre programas del Estado y escuelas

El desafio que significo —y significa- para muchos centros educativos
sistermnatizar su proyecto institucional, empalmé con una iniciativa del Minis-
terio de Educacifn, ejemplo aleccionador de cudnto se logra cuando se con-
fluye. La convocatoria a un Concurso de Excelencia de Proyectos Educativos,
en 1995, animé a mds de quinientos centros educativos a presentar el suyo,
no obstante la premura del plazo y las pocas orientaciones que recibieron
Tal participacion resalia el papel potenciador de esa convergencia para las
bases del sistema. Cabe sefalar, eso si, que los participantes y ganadores no

15 pasados muchos meses, en noviembre de 1996, el diario El Pervano publicd un aviso del
Ministerio de Educacién con la relacién de 52 centros educativos ganadores del concurso.
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fueron acompanados luego™, y debieron recibir capacitacion y recursos para
desarrollar sus proyectos. Ello, con el riesgo que bien senalan Diaz y Eléspuru
(1996): el problema mayor de la no continuacitn es la pérdida de credibili-
dad y la falta de reconocimiento a los centros educativos.

Encontramos otras iniciativas en ¢l Ministerio, las Oficinas de Regiones
y las Unidades de Servicios Educativos (USE), promovidas por funcionarios
pablicos con vocacion de servicio. Como es Jogico, muchas veces éstas ori-
ginan debates, pero siempre es favorable que se emprendan. Una de las mis
importantes es la propuesta curricular de articulacion de inicial-primaria (Rainez
y otros 1997: 69, 87). De igual modo, estd en camino la reformulacion de los
programas curriculares de primaria y recientemente de secundaria, medidas
que ahora se consultan, aunque de manera restringida, a profesionales que
no trabajan en el ministerio. La nueva estructura del sistema educativo es la
consulta mds amplia que se ha dado, pero manteniendo parimetros muy
estrechos como para producir cambios. El cambio curricular de la formacion
docente fue otra iniciativa que merecid consultas selectivas.

Entre las nuevas acciones de capacitacion del Ministerio estan los Pla-
nes Nacionales de Capacitacién Docente (Puancan) y las de Prawccep, con
directores. Estas iniciativas estimulan la reflexién y la ampliacion del pano-
rama para muchos docentes. Sin embargo, el concurso para docentes y su
posterior nombramiento ha aparecido desligada de una politica de reconoci-
miento del magisterio.

Por otro lado, el Ministerio de Educacion retomé la distribucion de
textos para bibliotecas de aula. En el drea de salud, es importante el Seguro
Escolar para financiar la atencion de los escolares en la red pablica y la del
Instituto Peruano de Seguridad Social.

En la definicidn y el sostén de la mayor parte de estas acciones estin
los préstamos v convenios internacionales.

Aportes curriculares de los padres y las madres

Como mencionamos en la presentacion, los aportes de padres y madres estin
deviniendo pricticas nuevas de intervencion en muchas escuelas. Estos aportes
podrian significar elementos de transicién de las formas de participacion propias
de la fase de cobertura (construccion del local y mantenimiento, mobiliario, etc.)
a intervenciones en la ampliacién de ka curricula oficial. Hablamos por gemplo,
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de cursos que los padres financian tales como computacién, inglés u otros
como danza. Sin politicas sistemicas estos aportes pueden, sin embargo, ser
vistas como favorables al desentendimiento del Estado.

Un ejemplo concreto: en la ciudad de llo, la profesora Julia Ferndndez
(1997) realizé una encuesta en cuatro centros educativos, dos privados y dos
plblicos. En el plblico de secundaria, constaté que el aporte econémico de
los padres se orientd también hacia servicios complementarios como la
implementacion de un departamento de psicologia y asistencia social. Los
cursos financiados fueron computacion, comprensién de lectura, danza, car-
pinteria y contabilidad. Mientras tanto, en el centro estatal de primaria los
cursos pagados por los padres resultaron ser inglés, computacion, razona-
miento verbal y matemdtico, y danzas. Asi, a semejanza de la escuela privada,
en muchas escuelas publicas la ofenta efectiva se diferencia de la oficial. Esto,
aunque probablemente en términos masivos las intervenciones de los padres
sigan “respetando” los estilos de la escuela convencional, y las formas domi-
nantes de participacién continien siendo el apoyo a la infraestructura y la
vigilancia “externa” para asegurar la marcha de la rutina bisica de cada es-
cuela.

Elaboraciones y discusion

Se viene produciendo un lento pero sostenido aumento de las elaboraciones
académicas v de politicas en educacion. Se multiplican las ediciones de
materiales educativos ¥ se incrementan las discusiones publicas v las pro-
puestas. Igualmente, se amplia la oferta de seminarios y talleres, por ejemplo
de las universidades.

Un punto de referencia interesante es el proceso de conformacion de
Foro Educativo en 1992, Entre sus muchas actividades y documentos en
relacién con la educacién para dreas urbanas tenemos un conjunto de pro-
puestas (Beuo, Pivto y Torees-Liosa, 1994: Cap. [V). Cabe resaltar las “Bases
para un acuerdo nacional en educacion”, documento que recoge apornes de
la Conferencia Nacional “Educacion para el desarrollo humano” realizada en
octubre de 1997. En cuanto a politicas, destaca la articulacidn de una pro-
puesta de acuerdo nacional de ocho puntos, con los siguientes titulos:

1. Educacidn basica de calidad para todos.
2. Incremento anual del financiamiento a la educacion.
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Renovacién y revaloracidn de la profesion docente.

Descentralizacion pedagdgica y administrativa.

Reforma de la educacion superior.

Creaciéin de un sistema de informacian, evaluacion y acreditacion.
Redefinicion del rol del Ministerio de Educacion y creacion del Consejo
Nacional de Educaci6n.

Participacidn cooperativa de los medios de comunicacion con los centros
educativos.

AR R

9o

Disposicidn a concurrir en la larea educaliva

En el drea educativa, personas e instituciones cooperan crecientemente con el
Estado, que recurre a ellas via concursos o licitaciones. Algunas entienden, por
ejemplo, que sus divergencias con la politica del gobiemo no deben implicar
su exclusion de una tarea nacional. A su vez, la concurrencia de quienes
concertan en programas especificos del Ministerio de Educacion no implica
necesariamente pérdida de autonomia ni de libertad de criterio y opinion.

La convocatoria a instituciones privadas y profesionales incluye una
amplia gama de actividades como elaboracidn de material educativo, pro-
puestas curriculares, formacion o evaluaciones. Implica, para ellas, un desa-
fio a su responsabilidad pablica y a su disposicion a rendir cuentas, por
iniciativa propia, a la comunidad educativa. Sin embargo, las tareas solicita-
das a organismos privados no suplen la necesidad de consultas piblicas
como politica y método estable para la definicion, ejecucién y evaluacién de
los programas. Asi lo indica un trabajo colectivo de organizaciones no guber-
namentales sobre educacion de jovenes y adultos, cuya redaccion final estu-
vo a cargo de Maria Amelia Palacios: “la modalidad de contrato por servicios
profesionales no puede sustituir la necesaria discusion de los aspectos fun-
damentales de la politica educativa, que hoy queda restringida a un pequeno
circulo de poder” (Paacios v otros 1996: 15)%.

* Fl propic documento titulado “Problemitica y propuesta de politica piblica para la edu-
caclén de personas jévenes y adultas” indica que "otra tarea indispensable es propiciar
la organizacion de sistemas de informacidn, consulta y cooperacion entre ONGs y enti-
dades de gobierno local, regional y nacional sobre la educacidn de jévenes y adulos™
{(PaLacios y otros 1996 49)
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Cooperacidn internacional

El Estado peruano se beneficia de créditos para educacion sélo desde media-
dos de los anos noventa, Los organismos financieros internacionales, asi como
financian reformas estructurales necliberales, abordan las dreas sociales para
“manejar” las desigualdades que esas reformas profundizan. Ademds, se pro-
ponen encarar las dificultades de las reformas del mercado en sectores par-
ticulares como la educacion.

En el pais, como en casi toda América Latina, también se plantea el pro-
grama de mejoramiento de la educacion. Ello dado que luego de los ajustes, la
gobernabilidad se pone en juego nuevamente, y con ello la legitimidad de los
gobiernos que hacen las reformas. Varios programas van adquinendo continui-
dad a partir de los convenios con la cooperacién extranjera. El principal finan-
ciamiento, para el Programa Especial de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacién Peruana (Mecer) del Banco Mundial, se recibio en 1996, luego de que
el gobierno peruano impusiera que el grueso del préstamo se dirija a infraes-
tructura. Versiones diferentes hablan de un 60 y hasta un 85% (Tows y otros
1997: 113). El “Diagndstico General” de 1993, supuesta base del Mecer, fue ajeno
a ese énfasis en la infracstructura, que vuelve a aparecer en la educacion inicial
con el apovo del Banco Interamericano de Desarollo.

2. Lima en la cipula del sistema
El indice de desarrollo educativo

La ampliacion de la cobertura es un claro logro del sistema educativo perua-
no®. La casi universalizacién de la primaria en las ciudades se dio en una

# La expansion del servicio y el casi logro de la universalizacién de la atendidn, tema ya
clasico en América Latina, s visto mds alld del continente por A. Sen: “La educacitn, los
servicios de salud y muchos otros medios necesarios para mejorar |a calidad de vida, son,
por o general, altamente intensivos en mano de obra y son, por lo tanto, baratos en los
paises pobres (debido a los bajos salarios). Dado que los paises pobres tienen menos
dinero para gastar, también requieren de menos dinero para proveer estos servicios. En
efecto, por esta razén muchos paises pobres han podido ampliar la cobertura de educa-
cion y salud sin esperar llegar 4 ser prdsperos a wravés del proceso de crecimiento
econdmico” (Sev 1996: 22).
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clapa de crecimiento poblacional y de fuerte expansion urbana debida a las
migraciones, Siguiendo el importante libro Planificacion y desarrollo de la
educacion en el Perii (Mapica v otros 1989: 190) mencionaremos que el
periodo de “expansion lineal” cubre desde 1a década de los treinta a la de los
sesenta (incluida), La tasa de crecimiento para 1950-1958 fue de 6% de la
matricula. La matricula pasé de un millon cien mil alumnos(as) a tres millo-
nes 117 mil 500 alumnos(as). Entre 1962 y 1968 se dio la tasa de crecimiento
mis alia desde 1948: 9,1% anual. Esta expansion expresaba la aspiracion de
vencer el atraso ¥ la opresion rural y, a la vez, la incorporacién a un proceso
de “integracién” nacional con aspectos contrarios a una interculturalidad de-
mocritica. Esto se tradujo en la aceptacion del modelo de escuela urbana.

A pesar de esfuerzos especificos, al estilo de los mencionados en la
seccion sobre las mejores pricticas en uso en las escuelas y el Estado, la
fltima década se rompif una cierta promesa de “integracion” via el acceso.
El sistema cducativo, a juzgar por el “Diagndstico General” (Mviternio DE
Epvcacion 1993), ha abandonado su funcitn de liderazgo nacional y la edu-
cacion mayoritaria se encuenira en un deterioro sin precedentes. La calidad
de la educacion esti en su punto nis bajo, segun esta fuente, y la diferencia
en calidad entre regiones, zonas urbanas y escuelas piblicas y privadas es
muy grande.

El informe Estado de la ninez, la adolescencia y la mujfer en el Perd,
1996 (Ivev'Usacee) lo ratifica: “se muestran las grandes brechas y la existencia
de la inequidad educativa a lo largo y ancho del pais (.) reflejando la
litorizacion del mayor desarrollo educativo del capital humano que reside en
las provincias de la franja costers, en contraste con aguellas provincias ubi-
cadas en la sierm y selva del pals”,

Fn el informe mencionado, la provincia de Lima aparece entre las de
“nivel educativo alto” del pais, detrds de llo, Jorge Basadre y Arequipa. Con-
siderando el nivel departamental, Lima pasa al primer lugar.

Dicho informe compara variables que sirven para identificar los logros
y deéficit, y muesira la relacidn directa entre pobreza y aspecios educativos.
La comparacion es necesaria para facilitar la ubicacion y las especificidades
de las escuelas urbanas de los distritos populares. El informe de Unacer y el
Iner ha fundamentado la elaboracién del indice de desarrollo educativo para
mostrar las grandes brechas v los niveles de inequidad. Este indice combina
tres niveles de variables (de contexto, de proceso y de resultadolk:
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“e De contexto, hace referencia al proceso de socializacion del nifio y
de la nifia, expresado en el nivel del capital educativa del hogar y la
situacion de calidad de vida.

+ De proceso, se onenta a mostrar €l inicio, ki etapa escolar y su rela-
cién con la calidad de la educacion.

* De resultado, muestra el efecto combinado a lo largo del tiempo, de
la calidad de la educacién y el nivel al que llega el capital educativo
de los jévenes, poco antes de ingresar a la mayoria de edad. Vale
decir, nos muesira el grado de empoderamiento educativo de los
jévenes para enfrentar su vida adulta” (Ramos 1997: 2).

Como dijimos, las variables estin clasificadas de manera 0til para aspec-
tos de diagndstico y para la comparacion entre las provincias. Sin embargo,
es notoria la ausencia de un enfoque desarrollado sobre la calidad educativa;
tampoco $¢ recurre a indicadores sobre los logros de aprendizaje. Por otro
lado, una mayor atencion a los indicadores deberia llevar, quizds, a retirar el
rubro “desarrollo educativo alto”, pues puede entenderse que se considera
como un nivel dptimo®’. En un estudio de Arturo Miranda (1997) se compa-
ran indicadores de resultados y de proceso, con indicadores de contexto como
el de hogares con necesidades basicas insatisfechas y el del costo unitario.

El cuadro 2 muestra una seleccidn de las provincias del depatamento
de Lima en relacion con las cifras nacionales. En el nivel “alto” estin las
provincias de Lima y Canete (también del litoral). En el nivel “medio” aparece
Huarcchir, que es de sierra. Finalmente, también en la sierra pero en el nivel
“bajo", aparece Cajatambo. El departamento de Lima no registra ninguna
provincia en el nivel “muy bajo™.

Desnutricidn crénica

El censo de talla y peso de 1993 puso en blanco y negro el problema de la
desnutricién crnica de los educandos del primer grado, Ese afo se registrd
una desnutricion cronica en el 48% de esa poblacién. En la provincia de Lima
resultd mucho menor (20,246); pero se trata todavia de una situacion grave,
y mas aiin en poblaciones urbano-populares. Villa Maria del Triunfo, por
¢cjemplo, registrd una desnutricion de escolares del 23%; San Juan de Miraflores,
26%; y Villa El Salvador, 28%. Observando el conjunto de necesidades bdsicas

' Foro Fducativo ha iniciado un estudio cualitativo de Ios indicadores (Towr y otros, 1997).
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Coadro 2
La inequidad del desarrollo educativo de la nifiez y la adolescencia
en las provincias de Lima
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insatisfechas Arturo Miranda (1997) registra en Lima (departamento) un 31,8%
en esa categoria y a nivel nacional un promedio de 62,5%. En el caso de Lima
(provincia) los hogares con necesidades insatisfechas son el 28,3% v en el
drea de la USE San Juan de Miraflores (distritos de San Juan de Miraflores,
Villa Maria del Triunfo, Villa El Salvador) son el 43,2%.

Niveles de escolaridad

Recordemos que ¢l acceso por edades (sin diferenciar el grado que se estd
cursando) para el rango de 6 a 11 anos de edad alcanzaria el 928% de
asistencia escolar. Esto confirma la casi universalizacién de la primaria. El
grupo de 1217 afos de edad alcanzaria el 82,39% y de 18-24 afos seria de
33.5%. Fl déficit mayor estd en los 0-5 anos: en 1995 era del 70%. Si nos
fijamas, dentro de ese rango, en la poblacién de 3-4 anos, la atencién resulta
de 47,6%; v en la poblacion de 5 afios sube a 73,6%. Esta poblacion de 5
anos es atendida en un 45% bajo una ofena escolarizada (Paw 1996: 15).
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Los niveles de escolaridad han aumentado, como logica consecuencia
de la expansion de la cobertura. Tenemos un promedio de grados estudios
de los mayores de 17 anos de 8,7 afos.

En las ciudades, el nivel de escolaridad entre mujeres v varones en
primaria y secundaria se ha equiparado. En zonas rurales es menor la cober-
tura en conjunto; y de ella, menor la femenina. Esta igualacion urbana de
acceso v permanencia no puede ser trasladada mecinicamente a la cultura
escolar, en la que subsiste un estilo sexista de relaciones sociales.

Hay graves diferencias entre Lima, con una escolaridad de 9,8 grados y
el departamento de Huancavelica, de 6,9 grados. Estas diferencias son ain
mayores en escolaridad femenina: 9,3 grados de promedio en Lima y en
Huancavelica 3,2 grados.

Por su heterogeneidad, Lima exige comparaciones internas. El prome-
dio de afos de estudio en Jesis Maria es de 12 y en Villa Maria del Triunfo
de 89 Comparando el sector privado y piiblico, Saavedra (1996: 244) indica
que los egresados del sector privado cuentan con casi tres afios mis de
escolaridad que los del sistema piblico.

Extraedad y desaprobacidn

Estudiantes varones y mugeres tienen un alto indice de atraso. Es decir, muchos
no estin en los grados de estudio convencionales respecto a la edad
normativamente correspondiente. Esto se debe en parte al ingreso wrdio;
luego, a la ala repitencia y al retiro temporal. Se hace evidente, ademis, la
desigualdad por regiones y sectores sociales.

En el primer grado de primaria, de acuerdo con cifras de 1995, se
resume el drama temprano de la educacion peruana. Tenemos casi un millon
de educandos ¢n primer grado en el pais. A los que ingresan en la edad
pertinente, se les suman los que ingresan con un afio 0 mis de atraso y el
alto porcentaje de los que repiten: 33,55. El débil trabajo en este nivel se
mantiene, no obstante las potencialidades del Programa de Articulacion Ini-
cial-Primaria.

Los alumnos en extraedad a nivel nacional en primaria son el 529%,
mientras que en la provincia de Lima son el 34,1%. En la variable
“desaprobados”, esta provincia tiene una tasa de 6,8% (el promedio nacional
es de 12,7% en primaria de menores). El promedio de repeticion es de cerca
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de 205 en la primaria, y la desercion o expulsién -precedida generalmente
por el fracaso de la desaprobacion- seria de 4% por afo en primaria y algo
mis de (% en secundaria.

Escolaridad de la madre

Este dato se considera un elemento muy importante para las posibilidades de
desempeno cscolar. Nuestras distancias, asi como los déficit, son también
grandes. Segtn ¢l informe de Usicer y el Ingy, €l nivel educativo de las madres
de 12 y mis anos es de 5,6 grados de eswdio. Lima provincia sube a 7.9
grados. 51 nos fijamos en las provincias rurales de la sierra del departamento
de Lima, veremos el otro extremo: en Cajatambo las madres alcanzan 33
grados y en Oyén 3,6 grados.

El Mapa de necesidades bdsicas insatisfechas del Ingl (1994) muestra las
fuertes diferencias en la propia “clpula del sistema”. A los datos sobre la
escolaridad de mujeres ya mencionados se agrega que en los distritos de
Lima ¢l promedic las mujeres con secundaria completa en el distrito de Villa
Maria del Triunfo es del 42 8%, mientras que en el “mesocritico” Jesis Maria
es de 74,0%

Las diferencias provienen también de los anos de estudio de los padres.
Los egresados de escuelas privadas wwvieron padres, en promedio, con tres
anos mis de estudio que los que egresaron de escuelas estatales (Saaveora
ob. cit.: 244).

Desigualdad en el aprendizaje

Una especial mencién merecen los indicadores de logros de aprendizaje. El
informe sobre el Estado... no incluye esta comparacion, v en verdad son
escasos los informes que lo hacen (Bewo, Pivro v Torkes-Luosa, 1994: Cap. II).
Podemos mencionar un informe del Instituto de Investigacion Nutricional
recogido por Pollit y otros (1995: 14) que reveld, por ejemplo, que los puntajes
obtenidos por los ninos de cuano y quinto grados de primaria de escuelas
privadas de Lima eran el doble de los obtenidos por nifios de escuelas pd-
blicas de Huaraz. El cuadro 3 retne los resultados en tres pruebas: lectura,
vocabulario y matemiticas.
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Coadro 3
l Puniajes en cuano y gquinio grados de primaria. Lima-Huaraz
Escucla Grado | lectura | Vocabulario | Matemiticas
" (promedio®) | (promedic) | (promedio™)
Lma, i 3078 537 14,10
prvats 5| 53,04 35,10 19.32
— Lma, 1 D] 31,10 15,36
rirmoguil 5 M 33,00 19,50
"~ Lm i 7.5 . BEl
esttal 5 204 5m 16,00
Huaraz, 4] 16,9 1.9 10.3%
wrhang 5 | 2266 nm 1368
Husiraz, i 1383 16,97 5,08
nural 5 15,46 1891 11,62
* Sahee un punfaje mixima de 40,
# Gobre un puntaje mbxime de 22
Fuerie: Emego Pol, Enpgue Jacohy v Santogn Cueto (1999, "Desayuno esmlar ¢ rendimienio”
Flaharscitn del diars & Comerci, 41194,

Un estudio de Ramirez y otros (1997: 79) recoge una de las escasas
referencias cualitativas. En 1994, una investigacion del Grupo de Andlisis
para el Desarrollo (Grane) afirma que entre 700 nifios de Lima y Cusco

“rue hahian terminado segundo grado, v a quienes se les pidio escribir
una historia 2 parir de una figura dada, arrojd estos resultados muy
PIE‘.H.'I..I.F.PH[I[I.'S:

26% no conectd las ideas y no llegd a plantear un tema central. Solo 9%
logré desarrollar un tema central y relaciond las ideas alrededor de éL
500 de los minos fracaso en organizar los tres momentos de la histona
y presentd sélo uno. Y del 50% restante solo 5% los presentaron clara-
mente diferenciades

19% de alumnos no aplicéd la concordancia gramatical y s6lo 10% respe-
16 las convenciones orogrificas.

Como resultado final, solo el 8,3% de estos alumnos s¢ encontrd en el
nivel 6ptimo de desarrollo de la expresion escrita después de dos anos
de escolaridad que tienen, como uno de sus ejes centrales, la adquisi-
cion y uso del lenguaje escrito”.
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En general, concluye el estudio que “se tiene la evidencia de que nues-
tros ninos ¥ nifias egresan de la primaria sin competencias para comprender
lo que leen, usar el lenguaje para comunicarse y producir escritos, seguir
instrucciones y aplicar lo que han aprendido de memoria”,

Tiempo y escuelas de turnos

El tiempo de aprendizaje efectivo, es decir, con significacion pedagdgica, es
otro indicador de la gravedad de las deficiencias y las diferencias. Los datos
disponibles (y que requeririan precisiones) indican que no se alcanzan los
minimos de lo que seria una “cobertura”. Un informe de “Inversion social”
del Grupo Apovo v U presenta un cuadro-resumen comparativo del
promedio de horas aprendizaje efectivo (ver cuadro 4).

Cuadro 4
Horas de aprendizaje efectivo

horas anuales en 2onas rurales del Perd

horas anuales en zonas urbanos margnales del Perd
hovas anuales en escuelas privadas del Pero

horas anuales promedio de Chile

horas anuales promedio de Europa

horas anuales promedio de Japdn

Fuienier Hop wlosesstivs “inversion socil’, diano Expres, 51-1595

225
450
1 1K
1000
150
1750

Owo cilculo, esta vez elaborado por el Inmnen, sefala un promedio
nacional de 438 horas pedagogicas de la escuela piblica en el drea rural y
5il en el drea urbana (ver cuadro 5).

==

Cuadro 5
Promedio nacional de horas pedagdgicas
heess | Planes Tiempo | {liempo | Inasistencia Control Clases
de estudio | aceptado real? | profesores de la
— r I -l PR

Urbana 1 080 horas | 10 horas | 720 horas | 108 horas 2 horas | 540 horas
Rural |1 080 horas| 810 horas | 720 horas | 180 horas | 108 horas | 432 horas
Puenle: i & Crrmercing 11006

_Eht-n-mm arrs.
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Las escuelas peruanas deberfan tener 4 horas “cronoldgicas” de perma-
nencia diarias en inicial; 4,5 horas diarias en primaria y 5 horas en secunda-
ria. Dado que las horas “pedugdgicas” son de 40 minutos™ le coresponde al
nivel inictal 5 horas, a primaria 6 horas y a secundaria 7 horas. Considerando
que las normas establecen 5 dias de clases por semana, 36 semanas al ano
las horas anuales serian de 600, 720 y 840 para esos niveles (Pere 1996: 26).

El establecimiento de tal mimero de horas obedece a que en las ciuda-
des las escuelas funcionan en dos turnos al dia, y en muchos casos hasta en
tres, Basdndose en datos de la Oficina de Planificacion Estratégica y Medicion
de Calidad, ¢l Minisierio de Educacion supone un cilculo de horas reales
fluctuante entre un 80 y un 500 de las establecidas. En el caso del drea “rural
de frontera, con escuelas unidocentes y multigrado, se ha calculado en 1996
que la proporcion no alcanzard a 30%" (ibid ).

Si bien en las horas anuales del sector piiblico aparece una cifra mucho
mis ala en el cuadro de Inpex que la sugenda en el cuadro de Unicer, es
evidente que el problema es importante y requiere otros estudios. Como
resumen puede afirmarse, simplemente, que en éste como en olros aspecitos
la escuela muestra sus desigualdades en el extenso territorio situado entre los
polos estatal-rural y urbano-privado.

En el cundio 6 puede verse una dltima informacién sobre la secundaria.
En este nivel las diferencias son muy grandes ya no solo con el drea rural,

| Cuadro §
| Tasas cronologicas de secundaria piblica y privada
= 1 T
Tasas cronoligicas Secundaria Secundaria | ___ Diferencles
piblica privada | Unidades | % adicional

Ministos por hors peckirigics 40 30 10 | 5
Minubos por dis g 1] 350 0 | L]
Hoeas reakes por din 466 583 Li6 | 5
Dhas hihiles por afn 154 165 i 1 163
Hrras reakess en in afio T42 [ | 454
Hises reakes en clio aies 370 5 366 1 686 | 454

| Fuente; Minasienn de Educackin, 1957,

Bl Reglamento de la Loy del Profesorado, en su articulo 68A. indica mds bien que la hora
pedapogia es de 45 minutos
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sinn entre los sectores privado y piblico de dmbito urbano. Cada dia, alum-
nos v alumnas de escuelas pablicas tienen un 25% menos de horas de estu-
div. Considerando el ano en su totalidad, la diferencia resulta de un 45% de
horas menos.

Tipo de gestidn y desigualdad de ingresos

El tipo de gestion —privada o pablica- representa una diferenciacion impor-
tunte para Lima, ciudad donde se concentra aproximadamente el 50% de la
educacion privada que existe en ¢l pais (Diaz y otros, 1995: 3). En cifras
relativas referidas al conjunto de la matricula escolar, la gestion privada atien-
de alrededor del 15% de ésta. En 1992, incluyendo los niveles de educacion
superior y todas las modalidades, la educacion privada tuvo una matricula de
un millon 317 mil estudiantes; la estatal, mientras tanto, tuve seis millones
442 mil matniculados (1bid - 23). El impacto en los posteriores ingresos eco-
nomicos de los implicados es un aspecto estudiado por Jaime Saavedra que
nos parece Otil recoger:
“Los resuldos indican que incluso luege de controlar por factores como
status socioecondmico de la familia, por capital humano promedio en la
comunidad de origen, indicadores de habilidad y caracteristicas observa-
bles del colegio, existe una ventaja en ingresos para los egresados de
instituciones privadas” (Saavtoea ob. cit.; 250).

Una reduccién en la brecha referida a recursos humanos y financieros
entre instituciones pablicas v privadas no serd suficiente, pues, en tanto existan
diferencias no observadas —presumiblemente relacionadas con esquemas
organizacionales y administrativos— que elevan la eficacia de las instituciones
privadas en ¢l incremento de los ingresos de sus egresados (ibid.: 257).

Gasto en educacion

El gasto educativo por estudiante es un indicador central. Un informe del
ministro de Fducacién, ingeniero Domingo Palermo, a la Comision de Educa-
cion del Congreso de la Republica, en 1995, sefala que se gastaban montos
muy bajos: en primaria estatal 21,69 soles al mes, es decir un gasto anual de
260,3 soles por alumno. Segtin analiza Aruro Miranda (1997), el gasto comiente
para primaria seria de 91,7 dolares al afo, cifra similar a la antes mencionada.
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Respecto al gasto familiar, al margen de la clasica contribucién en obras
v actividades de los padres, la contribucion econdmica de las familias urba-
nas pobres es pricticamente ignorada. Es decir, se opera y debate como si la
gratuidad de la ensefanza fuese absoluta, como si el no pago de una “pen-
sion mensual® agotase todos los rubros del gasto familiar para educarse. Sin
embargo, s¢ tiene alguna informacién sobre su importancia y su relacion con
el gasto piblico. Seglin datos de 1994, el aporte familiar llegaria a 41 délares
al ano. El gasto del Estado referido por Miranda (1997: 26) seria completado,
asi, ¢con un muy importante aporie de las familias, proporcionalmente hablando.
Sumdndolo al gasto estatal por alumno de escuela publica, resultaria una in-
version de 132,7 délares anuales. En el sector privado, mientras tanto, se in-
vertia en ese mismo ano un promedio de 450,3 ddlares por alumno.

| Cuadro 11

iL Iima Metropolitana: Costo anual por alumno en Educacion Primaria, 1994

I {En dilares)
Sector/Agenic Piiblico | Privado
Farnehia 630 [ 04 8
Estadiy by ] nd.
Teaal " E I | R Tiki A
Fuenig: Lo imformacitn del gasio de las Bnllias fue peocesada por GRADE on hase a la ERXKIY 1994, Las cifras el

| gastn dul Estackn %2 consruyeron tosands en cuents bis Pstadisticas del Ministerio de Educacian v los Caben-

| dars de Compeomiso de b OFINE del MEF, cormespondsenies o 1994

| Flaboscidin: Amum Misasks Blancn

El Informe Nacional (Pexii 1996) incluye datos mds detallados (cuadro
8) con los diversos niveles de gasto educativo segln el tipo de gestion de las
escuelas v las zonas geogrificas (su informacién proviene de la Encuesta
Nacional de Infraestructura y Vivienda, Exsv 1994).

5i observamos la informacién sobre Lima Metropolitana en el cuadro 8
cuya fuente es la Exniv 94, podemos ver que el gasto de las familias sube a
63 ddlares de promedio anual en la educacién primaria estatal y a 705 do-
lares en el sector privado. El gasto en Lima Metropolitana, para ambos sec-
tores, representa el extremo mas alto respecto a otras dreas urbanas, v es
espectacularmente mds alto que este mismo gasto en el drea rural.

A la desigualdad del gasto entre Jos sectores privado y piiblico se suma
la desigualdad en el propio sector piblico. En Lima es evidente la correlacion
inversa entre la inversion educativa y la pobreza (con bajo desempeno aca-
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Cuadro 8
{iasto dc las familias en cducacitn por niveles, segiin régimen
educativo v zonas geogrificas
1994 {en dilares por alumno afo®)
Ares Pibkico Privade
1 HHE 1 I HH
Peai 6w a| | m| m| =m| 6 w| sie| e
imey Metsopalitana 19 b3 124 65 2 A% T 631 1@8 T4
Ouras feeas uibanu 0 57 B 145 164 s 3 m 2% 476
Anes rusales | 2 dd| 1B 158|  toxf 14| 169 £

= A wilah &l g o cambin promedss aflclal (219 meve mils er ditlari
Fucoe, ENMY 1md Tonudo ded Infoome Nacioead 2 b A4va Reunide Inemadional de b Usssoo, 1956,

dérmico), como lo mucstra A. Miranda (1997: 24). Como ejemplo diremos que
San Juan de Lurigancho registra en 1994 la cantidad de 5,9 ddlares por alum-
no al mes, mientras en Jests Maria el gasto fue de 10,3 dolares.

La condicion docente

No obstante la reiteracién respecto de lo justo de la demanda de aumento de
remuneraciones para los docentes, no aparece -ni el medio educativo ni en
otros— un acumulado elemental ni esfuerzos por estudiar las maneras de
encararla. Tampoco podemos registrar debates sobre las formas, fuentes,
aliernativas v plazos, que no fuesen al paso. Evidentemente, este es un
indicador del interés real por el tema, mis alld de todas las declaraciones.

La juventud del magisterio pablico ha tendido a ser un rasgo desde la
década pasada, ratificado en la primera mitad de la década actual. Esto es
mis cliro en el area urbana. Maria Amelia Palacios y Manuel Paiba recomien-
dan analizar dos medidas de los dltimos gobiernos que influyeron en este
aspecto, Uno, “¢l notable incremento de plazas para docentes y auxiliares de
educacion decididas durante el gobierno aprista, a las que accedieron en
calidad de nombrados numerosos jovenes, buena parte de ellos sin califica-
ciones académicas. La informacion de planillas de 1990 puso en evidenda
esta situacion: la mitad del profesorado tenia un miximo de 4 anos de ser-
vicio y el 70% llegaba a un miximo de nueve (Indicadores Cuantitativos del
Sistema Educativo, 1993)" (Pawcios y Pama 1997 20).
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Y dos, el shock de agosto de 1990, que con la reduccion del salario y la
privatizacion de los regimenes pensionarios asusto a los docentes, provocando
un retiro de profesores titulados “que habian ingresado al servicio antes del ano
1980, Estos temicron perder el beneficio de una pension nivelable a la que
tenian derecho por perienecer a un régimen piablico de pensiones (20530)
cuya vigencia veian amenazada. En esas condiciones lo mids seguro era
retirarse del servicio. De ahi que la casi totalidad de los cesantes, cuyo
numero llegd a 31 019 en el periodo 1991-1993, fueran profesores con mis de
20 anos de servicio, ubicados en los mds altos niveles de Ja camera magistenal”
(ibid). Coincide este trabajo con uno anterior (Bewo, Pivro y Tomes-Liosa 1994:
148) que afinma que el sistema favorece mds la expulsion que la retencion.

A estas plazas vacantes accedieron jovenes profesores en calidad de
contratados hasta que una decision gubernamental, coincidente con las elec-
ciones presidenciales de 1995, dispuso su nombramiento automtico y el
nombramiento adicional de otros 27 215 profesores, previo concurso pablico
a mivel nacional. El proceso culmind en los primeros meses de aquel ano.

Es asi que se concluye con una situacion en que “a fines del ano 1995,
cerca del 6026 del profesorado tiene un miximo de 5 afos de servicio. A
consecuencia de todo ello fa composicion juvenil del magisterio estatal nom-
brado se ha acentuado, como lo indica la informacion de planillas correspon-
diente a 13 departamentos y la Provincia Constitucional del Callao”. Siguien-
do a Hugo Diaz, Palacios y Paiba indican que a diciembre de 1995 el 39%

de los profesores tenia un miximo de 5 anos de servicio

Cigidio §
Ingresos de docentes ¥ directores de centros educativos pablicos,
variacion porcentual 1990-1996°
Advo Mes Docente urbano Docente rural | Director del centro educativo
15590 Juliy (1] {{E] 1K
1691 Juliea FL 3 15
1992 [ Julio = 8 17
19604 Juli 45 53 iz
19 |l 5 % %
1095 Julies il 58 2
1906 Juli 55 b | #

* Base 100%: jpadio de 1590
Fueme: INIDEN, [nforne Mersual, suyo de [996
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En términos relativos, los ingresos docentes eran para el drea urbana, a
julio de 1996, el 55% de los del mismo mes pero de 1990. Luego de la caida
de 1991, la recuperacién se fue produciendo atn con altibajos hasta llegar al
mencionado porcentaje. La caida del ingreso de los directores fue mayor a
comicnzos de la década que la de los docentes. La recuperacion también va
mis atrasada (ver cuadro 9),

El presidente de la repdblica, Alberto Fujimori, reconocié en abril de
1997 que los dos iltimos afos hubo una reduccion del salario magisterial en
6% (Fumont 1996).

Manuel Paiba nos permite ampliar el tema del deterioro salarial: “La
remuneracion bruta promedio que percibia a julio de 1995 un profesor del
nivel Magisterial con jornada laboral de 24 horas, era de §/. 465 v ello repre-
sentaba en términos reales §/. 59 de los que percibia a julio de 1990". No
Siempre se conocen olras caracleristicas de la absurda y casi increible estruc-
tura remunerativa vigente. 5i colocamos las remuneraciones actuales en un
cuadro comparativo entre niveles y categorias remunerativas observamos que
se trata de una carrera ‘aplanada’, sin aliciente. Al profesor recién ingresado
al T Nivel Magisterial tnicamente o separan 167 soles del Director del V nivel
con mds de veinte afios de scrvicios, y 55 soles de quien aln cursa estudios
pedagdgicos (Pama 1995: 13-14) (ver cuadro 10).

Cuadro 10
Remuneracion promedio de un profesor en la provincia de Lima
{nuevos soles, agosto de 1995)

wivel y/o categoria Jornada | Remuneraciin Otras | Remuncraciin
laboral | tosal permanente |  remunEraciones total

Co ittt pedapigico 0 83,03 549,18 63121
¥ Kivel-Direqos 3 .20 43078 496,98
0 Kivel | a2l 40,16 iT97
I Mivel 0 G249 42555 | 485 H
Sin witulo pedagdgco 4 59.55 05,76 5,11
A Con esudios pechgligions 30 718 906 436,24
oonchaids b 55,26 03 420,20

C Con estuios. pecapiioos 30 35,20 37,42 12351
no conchuidos M 54,19 355,52 40951

ot En alganad lugisss peeciber sdicionalcate hasta o 30W de b remunesicidn ol pemanese como boalficacdn difenenchl
v 43 s por senviio en Enas el ¥ de fromtera,

Fuent Pl de pagn 7 dspeiivis sohe mmunerciones

Elsboracitn: Maruel Paiba
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Paiba contindia sefalando que con la finalidad de recortar diferentes
derechos, “desde 1991 el Ministerio de Economia y Finanzas ha dividido los
conceptos remunerativos de los profesores en dos bloques: uno muy peque-
no, que permanece congelado desde hace cuatro anos, llamado Remunera-
cion Total Permanente que en el mejor caso llega a §/. 84. El otro, confor-
mado por Bonificaciones y Asignaciones Excepcionales pensionables y no
pensionables, congelado desde octubre del afo pasado, que en conjunto
representa ¢l 85% o mds de la remuneracion total” (ibid.: 14).

Un trabajo reciente de Maria Amelia Palacios y Manuel Paiba precisa
que desde agosto de 1997, la Remuneracién Total Permanente representa el
10% de la remuneracion. Indica también que pricticamente todos los bene-
ficios se calculan con referencia a esa Remuneracion (Pawacios y Paisa ob. cit.:
54).

3. Politicas para el cambio de la escuela

Las informaciones y los andlisis presentadns nos remiten a algunas de las
grandes cuestiones, entre ellas las referidas a la desigualdad. Los datos, adn
siendo incompletos, expresan su magnitud y son claros indicadores de la
inequidad cualitativa.

a. Estilo de expansidn lineal

Las brechas existentes en los aprendizajes entre los sectores sociales, regio-
nales y culturales, asi como la recreacion de una democracia sustantiva no
son asumidas como grandes ejes de preocupacion, tal como se desprende
del documento del Ministerio de Educacién “Nueva estructura del sistema
educativo peruano; fundamentos de la propuesta”, de octubre de 1997, di-
fundido via una separata anexa a diarios de circulacion nacional. Con ello en
definitiva se subvalora el asunto de la calidad para todos, como clave de la
gestion. ;Como se moviliza la oferta estatal luego de ocho anos?

la politica oficial mantiene sus ejes en las medidas del modelo de
ampliacion de la cobertura y de bisqueda de legitimidad politica en la co-
yuntura, A esos gjes se suma el de las medidas convenidas con la coopera-
cién externa. Se trata de medidas lineales clisicas y tangibles, como la cons-
truccién de locales escolares, el nombramiento de maestros, los desayunos
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escolares y el seguro escolar, todas muy difundidas. Mas discretamente y con
menor inversion se dan la actualizacion de planes y programas de estudio,
la publicacién de textos escolares y la capacitacion docente.

El 1997 el Ministerio de Educacion anuncid la reduccion de un ano de
cducacion secundaria. Ligado a esto surgié el llamativo anuncio de la crea-
¢ién del bachillerato. Esta Giltima oferta expresa el agotamiento relativo de las
medidas convencionales en marcha para seguir aportando a la legitimacién
de la politica educativa. El lanzamiento del bachillerato se hizo sin contar con
un estudio de la realidad del nivel secundario ni de la problemitica de la
adolescencia.

Esta suma de medidas dificilmente pueden considerarse consistentes y
fuertes, pensando en la necesidad de reverir la segmentacion de la calidad.
Son mds bien medidas caracteristicas de una “expansidn ficil” como la deno-
mina Tedesco (1991: 10), més cercanas al denominado “modelo agotado de
gestion” que se analizd en secciones precedentes. Coincide en esta aprecia-
cion el economista Felipe Ortiz de Zevallos®, pero es justo mencionar que
desde décadas atriis en el pais ya se identificaban y se criticaban las politicas
educativas con puntos de contacto con las actuales. Jorge Basadre, por ejem-
plo, reaccionaba contra las visiones restringidas que escinden las medidas,
refiriéndose a la recurrente asignacion de una “decisiva importancia a los
planes y programas y creer que en cllos estd la clave dnica de las reformas,
seleccionando asuntos v temas y olvidando al educando, o sea el nifo o el
adolescente, para considerar que los medios son un fin ¥ no tomar en cuenta
el sujeto de la educacion” (Basaore 1960: 109),

Critica, asi, tanto la mistificacion de los cambios en los enunciados de
los planes y programas, como la accidn no organizadora de equipos. Critica
también ¢l enfogue que aisla a los factores o medios, de los sujetos y fines.
Veamos otra cita en que este historiador peruano resefia aspectos del Inven-
tario de la Realidad Educativa que sc realiza durante su gestion:

B "Hay que cambiar las ideas tradicionales, seguimos con el parimetro de los 50, cuando
La Cantuta era €l lugar que formaba maestros y el gobiemno garantizaba sus sueldos. El
disefio no esid 2 la allura del desafio que implica la educacion en este momento. Cierto
tjue ¢l gohieme no propone a los maestros una alternativa pedagogica, ha centrado sus
esfuerzos en consiruir mis colegios™ (diario Lo Regiblica, 19-10-57).
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“Me 00D seguir de cerca lo ocumido en 1942 y en 1947 cuando, en rea-
lidad, méds que comisiones, lo que hubo fue rato directo de los Ministros
con personayes considerados como expentos o eruditos en determinadas
materias. La preparacion aislada de programas por especialistas (muchos
de ellos sin expenencia suficiente en la educacion secundaria y otros con
la obsesién exclusiva en su campo de trabajo), para luego no supervigilar
la aplicacion comespondiente, ha sido nota dominante de algunos ensayos
con planes v programas en el Pend” (1hid- 109).

El olvido del educando y la carencia de una vision ampliada de la
educacion, dificultades que insta a superar la Declaracion Mundial de 1990,
resultan semejantes a los comentados hace tanto tiempo por Basadre.

En una sintética periodizacion, puede afirmarse que desde nicios de la
actual década la politica educativa ha pasado por dos grande momentos
(Iotsaz y Dew Casmuo, ob. cit.). Uno, el intento de producir una transferencia
masiva de escuelas estatales, primero a diversas entidades, en 1992, y en
1993-1994 a una gestion de la comunidad local, con fuerte presencia de los
padres en el Consejo Escolar y estimulo a la privatizacion, iniciativa que hasta
¢l propio Diagndstico General de la Educacion (1993) considerd de los mds
“radicales” en América Latina.

En una segunda fase, gruesa, el gobierno decidid mas bien conservar el
amplio sector de escuelas estatales pero sin un proyecto pablico y nacional, y
retonar medidas convencionales de politica educativa cuyo emblema es la cons-
truccidn de centros educativos. Los limites que luego de varios afios mostrd esta
politica han llevado al gobierno a aceptar la necesidad de poner mds énfasis en
kas medidas de mejoramiento de la calidad que provienen de la suscripeién de
convenios por préstamos del Banco Mundial y el BID, muy lentamente disena-
dos. Estas son las medidas sobre textos, capacitacion docente y cambios
curriculares. A ellas se podria agregar el cambio en la gestion de los centros
educativos™ y recientemente, como se menciond, el anunciado bachillerato.

b. Obstaculos a la calidad para todos

Para potenciar las acciones, medidas y programas que se dan en las escuelas
y en el Estado para mejorar la calidad y la equidad —y que hemos resenado

¥ la gestion escolar s¢ aborda en el capitulo 4 del presente texto.
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antes como dinamizadoras de la educacion-, se requieren politicas globales

articuladoras. En la actualidad, estos esfuerzos se ven precarizados, reducidos

en su alcance y debilitados por la incentidumbre de su continuidad. Las politicas

v los estilos gubernamentales mas de fondo dejan sin respaldo social, cultural

v organizacional a los esfuerzos de mejoramiento de calidad. He aqui algu-

nos rasgos bisicos identificables de estas politicas y estilos:

a  La definicidn de la politica sectorial fuera de los ambiios puiblicos. La politica
sectorial no nace de la concertacion y la discusién publica. La idea de
proceder en forma abierta en la definicion de derroteros y fines es ajena
a la politica oficial. No se vislumbra una politica educativa de largo plazo,
como palitica de Estado. Se ha producido una especie de privatizacion de
esta esfera publica, v con ello se retrasa el desenvolvimiento de una
culura de educacion en la sociedad. Recientes consultas de temas espe-
cificos implican el reconocimiento de la legitimidad de este procedimien-
to. Estdn sin embargo demasiado presionadas hacia la ratificacion de
medidas que la deliberacién pablica abienta a construir los consensos.
Otra expresion es que el Ejecutivo sustituye al Legislativo en su funcidn
deliberante, normativa y de rendicién de cuentas. Luego de derogar las
tres leyes de transferencia, se ha evitado toda legislacion global.

b. FEf no reconocimiento de la legitimidad de los actores principales. Los actores
prancipales serian solo las cipulas del Estado y no los padres, alumnos y
maestros. Estos son los “reformados”, y por lo @nto objetos y no sujetos
de las reformas. Un axioma oficial es que no se consulta a los reformados.
Pero sobre todo se les desvaloriza y sus pricticas no son reconocidas. Los
propios funcionarios del Estado carecen del reconocimiento piiblico a su
trabajo. En cuanto a la vida social, la politica de tomar decisiones en un
pequedio grupo en el Ejecutivo tiende a mantener a las personas en la
dependencia e inseguras para emprender proyectos.

¢ La subvaloracion de las teorias y los acumulados pedagogicos y de politi-
cas. Explicitamente se niega ¢l papel de la reflexion y se contrapone al
de las realizaciones fisicas. En asuntos delicados como la promocion au-
tomdtica, se desconoce la experiencia historica y su balance. En el Pro-
grama de Articulacidn Inicial-Primaria, se resalta s6lo la universalizacidn
de la meta y no se valoran lo suficiente otros complejos asuntos como la
evaluacion y la promocién automitica. Los enfoques de gestion empresa-
rial se promueven sin valorar la especificidad de la organizacion escolar.
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El saber profesional muchas veces es ignorado, por lo cual se puede
terminar en la paradoja de gerenciar el vacio (TranmeMeerc 1997: 295).

. La inestabilidad de las politicas de “reforma’, que ha pasado a ser un
método (esto se complementa con los rasgos anteriores). La iltima Refor-
ma de Estructura del sistema educative de 1997, por ejemplo, no continda
la del ministro de Educacién anterior v ademds primer ministro, Dante
Cordova, presentada al Congreso de |a Repiblica el 22 de agosto de 1995.
La anunciada “reforma integral” de marzo de 1997 tampoco se retomo
para su difusién y consulta. Muchas iniciativas para las escuelas, como el
Concurso de Excelencia, han sido suspendidas. Se evita elaborar un Plan
Nacional de Educacion que comprometa un esfuerzo renovado, con norte
y con metas, para la paricipacidn consciente de todo el pais. En ese
contexto resulta positiva una cierta blsqueda de continuidad que se dio
en 1997 en algunos programas concertados con organismos de coopera-
citn, tales como la edicién de textos y la capacitacion docente.

El gran riego de las pricticas efimeras y pragmdticas de una politica edu-
cativa es que sin procesos continuados ni una teoria que oriente las de-
cisiones que afectan a millones de personas, carecemos de criterios para
detectar los errores (Coracaio 1995: 106) pero sobre todo para detectar los
rumbos equivocados que reproducen desventajas que con el tiempo son
mis dificilmente recuperables.

. La déhil fiscalizacidn priblica. la “"comunidad” educativa opera sblo
esporidicamente, frente a asuntos extremos, como cuando percibit que
estaba en riesgo la gratuidad. Esto no significa ignorar que la opinion
pablica aval$ la construceion escolar como base de una politica educati-
va. Sin embargo, no se han difundido metas que posibiliten la evaluacidn
de resultados ni la rendicién de cuentas. Subsiste el vacio de un sistema
plblico de evaluacién de logros, que ayude a la ciudadania y a las ins-
tituciones a asumir responsabilidades. Mis bien se ha introducido al Ins-
tituto Nacional de Defensa de la Competencia y de la Proteccion de la
Propiedad Intelectual (Inpecorr) en la educacién.

La carencia de evaluaciones de los logros de aprendizaje. El sistema edu-
cativo oficial carece de estas evaluaciones, utiles para su propia orienta-
cion (Ramirez v otros ob. cit.: 69), no sélo para informacion y educacién
de la ciudadania. Esta carencia impide la identificacién de los programas
que producen mejores resultados, para su difusién y para el estimulo de
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sus actores. La promesa de la evaluacion del sistema data de discursos
presidenciales de fines de 1992,

g La escision radical entre la educacion privada y la priblica. Esta (ltima, y

no la estatal, tiene una nueva e importante legislacién®, que obedece 2
una extrema desregulacion y proyecta la idea equivaca de que la educa-
cién de gestibn privada no estd comprometida con las finalidades nacio-
nales ni s solidaria con la poblacion pobre del pais. Tal desregulacién ha
sido “aceptada” por todos los estilos de educacin privada del pais.
No cbstante esta segmentacion, el vacio de una politica global implica
que, en parte, la educacion estatal tienda a normarse bajo influencia del
esquema de propietario privado propio del estilo neoliberal, mezclado
con las necesidades del control centralista del modelo politico y sus es-
tilos tradicionales.

h. Una politica docente concentrada en la capacitacion y, recientemente, en
las reformas curriculares de la formacidn en la especialidad de primaria.
La ausencia de didlogo con el sindicato persiste, asi como la ausencia de
una politica de mejoramiento salarial. Estos dos puntos son los mds no-
toriamente criticados en el pais; pero no por su importancia debe dejarse
de lado otro problema: la reproduccidn del enfoque tradicional del maes-
tro como ejecutor de un curriculo nacional “en su” aula (un curriculo a
prueba de maestros como dijera Stephen Ball). De otro lado, el concurso
para ¢l nombramiento de docentes y directores de 1997 (Ley 26815) no
considerd el dominio de los primeros en gestion institucional. Asi, el
Proyecto Educativo Institucional fue requerido como tema de dominio
sOlo a los directivos.

I Las iniciativas de la cooperaciin financiera se orientan a que el Estado
refonie acciones y programas que se dejaron de realizar. En varios aspec-

¥ e i de la ley de los centros educativos privados (N® 20549, del 1-1293), de su
reglamento de febrero de 1996 v del decreto legishiivo 882 (9-11-96), llamado “Ley de
promociin de la inversion privada en la educacidn”. Sobre este Qltimo se produjeron
discusiones. entre las universidades pariculares. Particularmente puede consultarse el
comunicade de las Universidades del Pacifico, Catflica, de Lima y Cayetano Heredia
(diario Fl Comercio, 19-11-90), el de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas y la
San Tgnacio de Loyala (Bl Comercio, 25-1190) y o de la Universidad Catélica (La Repii-
biica, 9-12-96).
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tos se han definido innovaciones en la politica durante los Gltimos anos.
Con la estructura paralela de personal, estos programas obtienen alguna
continuidad. Los convenios de préstamos han concedido en demasia al
maodelo de construccion escolar, con lo cual sus propias propuestas se
han visto rebajacas.

. Un centralismo extremo. S¢ puede considerar que esta es una regresion.
Desde los recursos principales hasta el pintado de los edificios escolares,
todo es decidido centralmente. Esto hay que asociarlo sobre todo con el
estilo de gobierno. El centralismo ha sido eficaz para obtener propagan-
da, pero no para consolidar una administracion racional ni una normati-
vidad orgdnica con impacto en los niveles intermedios y en los centros
educativos.

En el poder Ejecutivo mismo, ¢l Ministerio de Educacion ha visto mini-
mizarse su liderazgo y su autonomia. Este organismo, que se “reestructura”
pricticamente cada afio, ha perdido competencia en las decisiones de poli-
ticas claves y en dreas como construccion escolar, gasto educativo del Estado,
alfabetizacién y deportes, Recientemente y con bastante discrecion, se habria
encargado a la firma consultora Arthur Andersen elaborar la propuesta de
reingenieria del Ministerio de Educacion (Impen 1997).

Ligado al centralismo, se ha ampliado la debilidad de organismos
desconcentrados, lo que expresa el caos organizativo en todos los niveles
intermedios. Las Unidades de Servicios Educativos (USE) han perdido, aun en
lo nominal, su papel en la concertacion social y, de hecho, el peso en la
asesoria pedagdgica de las escuelas. Esto queda claro en la dltima reforma de
las USE de Lima y Callao (louitz 1996). Nacionalmente, las USE y las dreas
de desarrollo educativo (ADE) carecen de criterios de conformacién comunes
y de una legislacion clara, El Diagnostico General de 1993 ya demandaba la
definicion del papel de los organismos intermedios.

Vistos estos obsticulos que resefiamos, podriamos concluir que la po-
litica educativa debe repensarse con el criterio, entre otros, de respaldar y
potenciar los dinamismos existentes en las escuelas, la comunidad y el pro-
pio Estado.



1]
Autonomia escolar

1. La fuerza irresistible de la autonomia

Hecho en ¢l capitulo T un primer planteamiento sobre el ingreso -0 mis
precisamente la irrupcion- de la politica del cambio basado en la escuela,
conviene ahora ampliar la reflexidn. Un rasgo claro de esta irrupcion es su
polisemia: el concepto de autonomia aparece en discursos educativos dife-
rentes y hasta contrarios.

Para la autonomia de las escuelas, es vilida la percepcidn que Silvia Senen
de Gonzilez tenia de la experiencia de descentralizacién en América Latina. Ella
decia que en educacién algunos proyectos parecen tener una “fuerza imesisti-
ble” y sigue sefialando que “no sblo arrastran a sus seguidores, sino también a
sus oponentes” (Sexen 1994: 69). En las experiencias europeas, Mario Reguzzoni
encuentra un fendmeno parecido: las autonomias en los niveles local y de
escuela, son “una tendencia irresistible” (Recuzzoma 1997: 283).

Esa fuerza y esa tendencia se perciben cuando el concepto pasa a ser
un término recurrente; cuando, por ejemplo, las figuras politicas tratan en
publico la gestion educativa y sobre todo la reforma del Estado. Los mensajes
va no pueden prescindir de las afirmaciones descentralizadoras. En menor
grado, en el discurso educativo aparecen el concepto de autonomia escolar
vy la medida que supuestamente lo condensaria: el fortalecimiento de la au-
toridad del director.

La insistencia en la autonomia es parte importante de la superacion del
maodelo de educacidn pablica centrado en la expansion del sistema. Es pane
de los enfoques de redefinicién de las posibilidades y funciones de las escue-
las individuales y del sistema educativo nacional, asi como del entorno so-
cial, para lograr la calidad y las opontunidades para todos.

(53]
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5in ser de ningin modo una vuelta al pasado, hay elementos que vin-
culan este enfeque con la tradicion educativa. Por ello es importante que se
estudie mds ampliamente como fue preparada la actual irrupcion, algunos de
cuyos antecedentes resenamos a continuacion.

En ¢l Perd

Uno de los estudios pendientes mas mteresantes ¢s el de los enfoques de la
autonomia escolar presentes en educadores importantes como José Antonio
Encinas, autor de Un ensayo de escuela nueva en el Perii. Este libro parte de
su experiencia como director del Centro Educativo N2 881 entre los afos
1907 vy 1911, experiencia que coincidié con el movimiento de la Escuela
Mueva.

Dina Kalinowski (1995: 80) muestra c6mo en el discurso de politica del
ministro Mendoza en 1950, y especificamente en el Plan de Educacion Nacio-
nal, se hacia convivir frases sobre el plantel escolar como unidad orgdnica y
vital, sin por ello ceder autonomia financiera, de gestion ni pedagdgica.

Mds tarde, la reforma educativa del gobierno del general Juan Velasco
Alvarado, con toda la fuerza de su critica sociopolitica y pedagdgica a la
educacién escolar, dejd de analizar en profundidad la vida interior y las
caracteristicas de la gestion en las escuelas. Este rasgo €5 mas neto en su
propuesta, que no se dirige a la escuela individual sino al nicleo o la red de
cscuelas como unidad organizativa de la gestion de base.

A partir de su critica al sistema educativo por elitista e injusto, por su
carencia de sentido peruanista y por estar desconectado de la realidad de los
educandos, el Informe General de la Reforma Educativa (Miastero pe Ebucacion
19700 18-19) afirma que la educaciin estaba contribuyendo a mantener los
desequilibrios ¢ impedir la integracion y el desarrollo de la sociedad peniana.
Acompafiaba a este sistema una “gestion tradicional” denominada modelo edu-
catvo escolar, frente al cual la reforma propuso el “sistemna nuclear™,

Segin la evaluacion de este Informe General, el modelo escolar estaba
compuesto por escuelas-enclaves tradicionales, que aislaban verdaderas

% yease el resumen comparativo —mds precisamente, contraposicion- de ambos sistemas en
ol Informe General, p. 147.
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subculturas escolares. Escuelas de pretendida autosuficiencia, pero que en
realidad proliferaban aisladas y en condiciones precarias. Sustentindose en
programas regulares para una poblacion exigida de estar matriculada formal-
mente v rigida en sus ofertas tenia un pepel marginador de ciertos sectores
de la poblacion. Sobre los maestros, el balance sefiala que se desempefiaban
con limitados marcos de accibn y realizacion personal, en puestos miltiples
y sin aliciente para mejorar sus ingresos sobre la base de un mejor cumpli-
mienta de sus tareas. Por otro lado, continda ¢l Informe General, el centra-
lismo y la indiferencia comunal estaban dejando al Estado solo en el soste-
nimiento del sistema.

Los criterios allernativos para la nueva estructura planteada en la refor-
ma de aquellos afios fueron bdsicamente dos:

a. la obra educativa considerada como funcion social de responsabilidad
comunitaria; y

b. la integracion de los centros educativos en redes interconectadas de ser-
vicios nuclearizados, con funciones en ambitos territoriales.

El Nicleo pretende, entonces, concretar la ruptura con la idea secto-
rial y escolarizante de la educacion y ser el vehiculo para coordinar “accio-
nes” en la comunidad. Con ello, cumpliria su funcién de unidad y cohe-
rencia de la educacion (ibid.: 141) Se trataba, pues, de reemplazar esos
enclaves y subculluras escolares “por centros de accion educativa a partir
de los cuales se dinamice la aplicacién de todos los recursos de potencia-
lidad educativa de la comunidad con la participacion y para beneficio de
toda la poblacion” (ibfd.: 136) La interrelacion de las escuelas tradicionales
se lograria con la pérdida de la “individualidad institucional y sus recursos
pasardn a integrar las nuevas estructuras orginicas de mis alto nivel en la
escala” (ibid.: 141). Junto a esta integracidn de las escuelas en la red, se
eshoza una diferenciacion y especificidad en el interior. Se trata, afirma, de
que “los diversos centros educativos que la integran cumplan funciones y
responsabilidades diferentes, seglin sus relaciones con los demis elemen-
tos de ella” (ibid).

La opcidn desescolarizante en esos plantcamientos de unidad y cohe-
rencia de las acciones educativas es clara. Incluso se afirma que “al pasar de
una educacion ‘en la escuela’ a una educacion ‘en la comunidad’ se transfor-
man también sustancialmente los conceptos tradicionales sobre el personal al
servicio de la educacion” (ibid.: 140).
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Sepun s¢ plantea, la participacion vincularia la educacion a la realidad
de la vida comunitaria y nacional, y produciria una nueva ciudadania parti-
cipante en ¢l sector a través de los Nucleos como redes estructuradas. Par-
ticiparian como miembros en el gobierno del Nicleo un 40% de docentes
elegidos entre ¢l wrtal de las escuelas, un 30% de los padres de familia de
esas escuelas v un 30% de representantes de la comunidad local. El Nicleo
debia tener una “cierta autonomia de gestion” para que, sin perder de vista
los objetivos generales, tuviese la flexibilidad suficiente para adaptarse a los
requerimientos del desarrollo local (ibid.: 141) 1a nocién de curricula como
conjunto de experiencias intencionadas y generadas cooperativamente en
circunstancias concretas, alimentaba la idea de la diversificacién curricular
(Tincors 1993). El encargo de la realizacion de los diagndsticos situacionales
abona en el mismo sentido de adaptacion curricular a lo local. Esos elemen-
tos completan un discurso participativo alternativo a la gestion convencional.
Las dificultades de concrecion de ese discurso, en los afos de la reforma, son
bastante conocidas (leumz y De. Casnio, ob. cit: cap. I, nota 1).

Siguiendo esta referencia cronolégica, cabe mencionar que Hugo Diaz
ha recordado cémo desde comienzos de la década de los ochenta se avanzan
formulaciones sobre proyectos educativos catdlicos. La diversidad de escue-
las confesionales hace que éste sea un tema también para estudios especifi-
cos. La idea de que cada escuela tenga un plan y un “sistema pedagégico
propio” estd también marginalmente mencionado en la Ley General de Edu-
cacion de 1982.

En la segunda mitad de esa misma década se puede ubicar la idea de
la transformacién de la escuela en la educacion popular, por ejemplo en el
Movimiento PedagOgico José Antonio Encinas (1987) y las revistas
Autoeducaciin, Educando v Tarea.

Una firme propuesta de democratizacion en la gestion de las escuelas y el
proyecto educativo en la escuela se plante6 en el Plan de Gobiemo de Izquier-
da Unida (1987). Entre otros aspectos especificos se planteaba la eleccion de los
directores en las mismas escuelas, la existencia de organismos colegiados en las
escuelas y niveles superiores, v el funcionamiento de redes de escuelas™,

7 para los proyectos educativos propios plantea criterios de gestion:
“Una condicifin necesana para comprometerse a 1as organizaciones de base en la trans-
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En el debate sobre la municipalizacion anunciada por el entonces pre-
sidente de la repiblica Alan Garcia, se planted que un proyecto educativo
global tenia que expresarse “en relacion a la propuesta de escuela: su rela-
cién con la sociedad y en su ‘interior” (Iouitiz 1988: 63). La descentralizacion
-s¢ afirmaba- debia tener como eje la escuela y expresarse en dar poder a
la comunidad educativa. Se ligaba el proyecto educativo institucional a la
autonomia. Se sostenfa que una forma de expresién de “un proyecto de
democratizacién de la escuela supone promover que cada escuela, y conjun-
to de escuelas, tengan la autonomia suficiente para tener elaborado un pro-
pio proyecto educativo” (ibid ).

En cuanto a la investigacion educativa, se cuenta con un importante
desarrollo. Teresa Tovar investigé las condiciones del trabajo docente. Ella,
junto con un equipo, realizdé esiudios de campo en diversas escuelas, donde
constatd —como el Informe de la Reforma Educativa- la desconexion entre
unas y otras. Este mismo trabajo percibio como el “ambiente de trabajo den-
tro de las mismas varia segin el tipo de direccion que tengan” (Tovar 1989:
157}, Tal singularidad se extiende debido al abandono y la precariedad de los
nexos con el sistema ceniral.

En América Latina

En varias propuestas de politicas para América Latina es posible encontrar
interesantes eshozos de este enfoque autonomista. En una reunién de la
Uniesco sobre alfabetizacion bdsica en Brasil, por ejemplo, se plantean pro-

formmacion de la eouela, e asumitks como proyecto educativo propio, coledivo, Pero
revolucionar la escuela significa ademis:

- Replantear sus objetivos y contenidos.

- Transformar radicalmente las relaciones sociales a su interior y la metodologla de ense-
fan,

- Dotada de una infraestroctura fisica adecuada a la nueva concepeifin educativa,

- Democratizar su organizacitn intemna y su direccidn

- Ampliar su campo de accidn proyectindola a la comunidad.

- Extencer su responsabilidad educativa hacia los nifos y jévenes imposibilitados de asistir
regularmente a la escuela,
Conventirla en centro de investigacion y reflexion pedagdgica”

(T::;wnm Usina 1087: 1500,
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puestas de democratizacién, adaptacién curricular y autonomia para desarro-
llar sus “proyectos politicos pedagogicos™ (Unesco 1988: 378-381). Juan Carlos
Tedesco, por su lado, rescata el valor de los enfoques culturales, la necesidad
de andlisis micro y macro, asi como la pedagogia *institucional” (Tepesco
1987: 34). También en la segunda mitad de la década pasada, y desde la
educacion popular, se replantea la escuela haciendo hincapié en su sentido
liberador v en la valoracién de las especificidades de los grupos sociales
(Meria 1997).

En la investigacion educativa se avanza mds claramente desde la prime-
ra mitad de la década. Se inician algunos estudios etnogrificos de las escue-
las, asi como otros influidos por este punto de partida: Ezpeleta y Rockwell
en México, y Zubieta y Parra en Colombia, por ejemplo. En Chile se realizan
los trabajos del Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion
con el estudio de la culura en dos escuelas (G. Lovez y otros 1984).

Formulaciones de politicas més consistentes se expresan ya en la déca-
da actual, con Tedesco (1992b) v el texto Educacién y conocimiento: eje de
la transformacion productiva con equidad. En cuanto a las politicas de Es-
tado, una cxpresion muy importante ¢s la Ley General de Educacién de
Colombia. Por su parte Paulo Freire, luego de su gestion educativa munici-
pal, sehala que las instancias de participacidn permiten a los padres y a la
comunidad saber “cmo es la escuela por dentro”. La participacion, en una
escuela en “busca de su autonomia, no debe significar para mi la omision del
Estado”, afirma (Feewe 1994: 94-95).

2. La autonomia y los fines de la educacidn

El grado y modo de autonomia de la escuela es un rasgo central de la
organizacion escolar, pues nace de la misma finalidad y del sentido de la
educacion. Esa importante autonomia institucional tendrd su sustento en la
idea de la formacion integral de la persona, su desarrollo intelectual y moral
en una pedagogia del aprendizaje, de la cultura especifica y del gobierno
escolar. Ese enfoque integra, ademds, la autonomia profesional del docente
(Ieuaz y De. Casnuo, ob. cit.: 174-176).

El espacio institucional v organizativo no es “contribuyente del pedagé-
gico sino que &l mismo es educativo y por ello objeto de la pedagogia. Hablo
con reservas del marco organizativo ya que esta expresion parece indicar que
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la organizacion es el recipiente donde estd contenida la educacion, donde se
realiza el proceso de ensefanza-aprendizaje, pero no es del todo exacto ya
que la organizacibn es también en si misma un elemento educativo, tanto en
su dimension explicita como en el cumiculum oculto que encierra” (Santos
1997: 25).

En esta idea coincide José Gimeno: “los efectos del curriculo real tienen
mucho que ver con normas de funcionamiento explicitas o ticitas de la
institucion como un todo”. Se trata de “influencias educativas sutiles deriva-
das de la forma de funcionamiento colectivo de la comunidad escolar” (Gimeno
ob. cit.: 70).

La Escuela Nueva puso a la autonomia en el centro de ese desarrollo
individual y del autogobierno en la escuela. Diversas reflexiones actuales
apuntan ¢n ¢l mismo sentido: “Pensamos que la tarea de la educacion esco-
lar, como un espacio anificial de convivencia, es permitir y facilitar el creci-
miento de los nifos como seres humanos que se respetan a si mismos y a
los otros con conciencia social v ecolégica, de modo que puedan actuar con
responsabilidad y libentad en la comunidad a la que pertenezcan. La respon-
sabilidad v la libertad sélo son posibles desde el respeto por si mismo que
permite escoger desde si y no movido por presiones externas” (MATURANA Y
Nisis 1995: 13). Este sentido se enriquece con lo que se ha llamado revolu-
cion de la infancia, que cierra este siglo y que los autores citados expresan
en su aspecto medular: en la escuela “debe darse la aceptacion del nifio o
nifa como ser legitimo en su totalidad en cada instante, y no como trinsito
para la vida adulia” (ibid.). Los aprendizajes diversos se dan en funcién de

esta formacion, que otorga sentido a la autonomia®™,

*# vale la pena citar otras dos apreciaciones sobre autonomia y educacion:

“La educacion cs entrafiablemente &ica: se confunde con el quehacer moral 1a vinud de
la justicia preside el plural ¢ indeterminado juego de los actos educativos. La accibn
educacional seri pues, (til =para otra cosa- y se llamard entonces aprendizaje, y serd
ademds inutil —para nada~-, siendo en tal dimensién o justa o injusta, y pudiéndosela
denominar educacion auténoma o libre” (Fuwar 1996 44).

“Por qué discutir hoy by autonomia de la esenela? Porque discutir la autonomia €5 discutir
la propia naturaleza de la educacion.

La escucla que estd perdiends su autonomia también estd perdiendo su capacidad de
educar para ki libertad. Es la tesis que pretendo defender. Discutir ol tema de la autono-
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No deja de percibirse, en lo expuesto, la presencia de tensiones entre los
énfasis individuales v los sociales, tensiones entre las que se mueve también
ahora el debate sobre las politicas. El enfoque ordenador, sin embargo, parece
ser el que plantea como primer referente la finalidad y el sentido educativo,
aspectos que engloban los dmbitos pedagfgicos v la gestion institucional.

La pedagogia se orienta a encarar su finalidad de formacion integral de la
persona en ¢l mismo movimiento de la integracion critica a su sociedad y a la
culiura universal. Las relaciones reciprocas son complejas; la autonomia moral
¢ intelectual debena implicar una integracion social autonoma, es decir critica,
en la sociedad que lo busca “moldear”. La libertad personal se constituye asi en
la esencia de la autonomia. Siendo libre se es capaz de tomar distancia de la
sociedad en su configuracion historica y liberarse de las restricciones y opresio-
nes presentes en sus tradiciones y estructuras, para superarlas.

Pero esa doble dimension de la educacion ha sido y es discutida, asi
como continiia siendo a la vez un ideal que la pedagogia seguird acompa-
nando. La discusién contemporinea continuari teniendo como referencia las
propuestas claves del pasado. En vertientes como las libertarias, las
autogestionarias y las de educacion popular, podemos encontrar al mismo
tiempo un énfasis en el enriquecimiento personal; un firme hincapié en los
métodos v procesos de la propia educacién, y una insercion en el cambio
social. La autonomia es, pues, para diversos enfoques, tanto un “objetivo”
como una “condicién” a respetar: “Entre los llamados radicales en educacion,
la autonomia no es simplemente una realizacién que se debe promover, sino
una condicion que se debe respetar incluso en los nifios, y por lo tanto un
criterio bisico de la clase de procedimientas educativos que se pueden emplear
legitimamente. Cualquier otra defensa que se pueda ofrecer para tales pric-
ticas, como el aula abierta, la participacion democritica en decisiones de
ensefianza, ensenanza auio-dirigida e individualizada, la tension entre la crea-
tividad y el aprendizaje por descubrimiento, se ha pensado a menudo que
estd justificada en nombre de la autonomia” (Crrrrenpen 1981: 101).

mia es dicutir la propia historia de la educacién, en la medida en que podemos ver ka
historia de la lucha por [2 autonomia intelectual e institucional de la escuela asociada a
la libenad de expresion v de ensefanza. Aunque no sea simple el término utilizado,
frecuentemente su contenido esencial se encuentra en toda la historia del pensamiento
pedagogico” (Ganorn 1992: 9, traduccidn nuestra).
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Para este autor el enfoque liberal, distinto del radical o libenario, tiene
esa dimension social. Asi dirdi que en el caso de la educacion liberal “el
proceso no estd determinado como una funcién de la autonomia, sino por las
estructuras simbolicas que constituyen una cultura. Al mismo tiempo, los
defensores de la educacion liberal afirman que una autonomia personal algo
sipnificativa se adquiere solamente a través de la iniciacion en estas estruc-
turas simbolicas” (ibid.: 102).

Abundando en la discusién con autores que acentdan la individualidad del
proceso del conocimiento, Crittenden afirma que quizd su debilidad mds seria
es la imagen simple de la teoria del aprendizaje “la idea del hombre, en la teoria
individualista, ignora el hecho de que cada ser humano se desarrolla como tal
en el contexto de un mundo preexistente de significados compartidos, de que
la mente no es simplemente un don preexistente para ser flexionado como un
misculo, sino una realizacion que depende de que ganemos nuestro acceso a
la herencia de significados compartidos™ (ibid.: 109).

Para el socidlogo Karl Mannheim, la discusion con el liberalismo
individualista plantea que para ellos “el Ginico propésito digno de la educa-
cién consistia en el desarrollo de una personalidad independiente. Creyeron
haber salvado la autonomia de la personalidad al olvidar el andlisis de la
situacion social en que el hombre tiene que actuar y sobrevivir. Hoy sabemos
que la ceguera para lo social lejos de ser una vinud es mis bien un modo
caduco de mirar a la realidad, y que no se sirve ni a la causa de la libertad,
ni a la idea de la personalidad si se es ciego para la significacion de los
factores ambientales” (Maxwnem 1961: 105-106).

3. Autonomia, ciudadania y democracia

La estrecha relacién educativa entre las dimensiones individuales y sociales
se (a también en la politica. Una autonomia rica y compleja sblo es coheren-
te con una democracia igualmente rica y compleja. Para el politdlogo Robert
Dahl, la democracia es la condicion necesaria para que los intereses de cada
persona scan considerados. Asi, los regimenes paternalistas restringen la ciu-
dadania v no garantizan los intereses bisicos al privar a los individuos de la
oportunidad de defenderlos.

La democracia supone aceptar que “la gente comin esta calificada” y se
incluye el presupuesto de su autonomia personal. El desarrollo personal tam-
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hién estd condicionado por la calidad de la vida ciudadana: “El desarrollo
personal que algunos aulores atribuyen al hecho de pertenecer a la ciudada-
nfa de un orden democritico es, en gran medida, un desarrollo moral: adqui-
rir un sentido de responsabilidad mis maduro por las propias acciones, una
mayor conciencia de como afectan a los demis, una mayor disposicion a
tomar en cuenta las consecuencias, etc. (...) lo importante es que la argumen-
tacion presupone que las personas deben gozar de un alto grado de autono-
mia personal de sus decisiones individuales y colectivas” (DanL 1992: 129).
Ello es bloqueado en determinados contextos politicos, como en el modelo
centralista del gobierno actual del Peril, al que corresponde el siguiente ar-
gumento de Dahl: “5i la autonomia personal de un individuo es permanen-
temente reemplazada por una autoridad paternalista, quedaria en un estado
de dependencia perpetua. Consecuentemente, si las decisiones colectivas
fuesen adoptadas a través de autoridades paternalistas (por un conjunto de
tutores, digamos), en la esfera de los asuntos puablicos la gente nunca dejaria
atris su infancia” (ibid.).

Dahl continia ratificando la fuene relacidn que une a estas dimensiones
de la autonomia personal y del régimen politico: “Mis evidente atn es que la
autonomia personal y la condicién de ser un ciudadano pleno de un orden
democritico son requisitos indispensables para la autedeterminacién. Carente
de autonomia personal, el sujeto simplemente no podrd someterse a reglas
elegidas por él mismo; no seria ni autodeterminado ni moralmente auténomo
y, en ese grado, no podria convertirse en una persona moral” (ibid.: 129-130).

En la renovada reflexion sobre la ciudadania, Sinesio Lopez (1997) analiza
diversas corrientes, entre ellas la de la nueva derecha, que ataca la idea de
los derechos sociales, asocidndolos a la idea de ciudadanos sin autonomia,
dependientes. La insistencia de Lopez se dirige a recoger los derechos garan-
tizados y a reclamar un mayor énfasis en las responsabilidades hacia la co-
munidad politica, a través de una ciudadania activa.

Incorporando la reflexion politica a la pedagégica, el Informe Delors
afirma que el ideal democritico esti “por reinventar o al menos hay que
revivificarlo” (Unesco 1996: 58). Las dificultades de la democracia no pueden
en modo alguno constituir un pretexto para apartarse del camino que lleva
a ks democracia. Se trata de una creacitn continua que “exige la contribucion
de todos. Esta seri tanto mds positiva cuanto que la educacion haya incul-
cado en todos a la vez al ideal y la prictica de la democracia” (ibid.).
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Desde las preocupaciones pedagogicas y politicas, Moacir Gadotti sefia-
la interesantes aspectos del debate sobre la reformas educativas y la ciuda-
dania en relacidn con la valoracion creciente del pluralismo y la heterogeneidad
en la sociedad:

‘La objecién que se acostumbra hacer a los autonomistas es que la
uutonomiz de la escuela lleva a la pulverizacion, a la dispersion del
localismo que dificulta acciones reformistas o revolucionarias mds pro-
fundas. Es verdad. Es mds ficil lidiar con programas unificados de refor-
mas. La heterogencidad no puede ser controlada. Pero esa objecién que
se sustena en una concepcidn ceniralista de la educacion, es cada vez
menos frecuente, en la medida en que el pluralismo es defendide como
valor universal y fundamental para el ejercicio de la ciudadania”.

Gadotti refuerza el vinculo entre conceptos “la idea de autonomia es
intrinseca a la idea de democracia y ciudadania. Ciudadano es aquel que
participa del gobierno y solo puede participar del gobierno quien tiene poder,
libertad y autonomia para ejercerlo” (Ganorn ob. cit.: 37, traduccion nuestra).

4. Autonomia y desigualdad

En la perspectiva democritica, la descentralizacion v la autonomia se han
analizado sin desligarlas del riesgo de la ampliacién de las desigualdades. Al
hablar de autonomia es inevitable recordar la gran pregunta sobre la educa-
cion contemporinea: jes la promesa de ampliacion de oportunidades para
todos en nuestros contextos capitalistas? ;O es que, por el contrario y tal
como ya se debatié en etapas anteriores, la educacién escolarizada reprodu-
ce o amplia desigualdades? Este es un problema cuya respuesta requiere
sustentarse en el estudio del contexto y las condiciones sociales en que se
dan la educacion y las escuelas. La Comision Delors se lo plantea con insis-
tencia: la educacion “puede ser un factor de cohesién si procura tener en
cuenta la diversidad de individuos y de los grupos humanos y al mismo
tiempo evita se un factor de exclusion social” (Unesco 1996: 59).

La reforma educativa peruana de 1970 criticaba la “educacién escolar’
con sus escuelas de enclave al servicio de una minoria, Bastante mds tarde,
a fines de 1992, el Diagndstico General para el Mecer se refiere a la primera
gran propuesta del gobiemno del presidente Alberto Fujimori afirmando que
“La propuesta actual de descentralizacién es una de las propuestas mis ra-
dicales que se han formulado en educacién y estd destinada a introducir
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mecanismos de mercado como instrumentos para fomentar la competencia
entre escuclas v, de esta manera, mejorar la calidad del sector. Si esta pro-
puesta no s¢ implementa con precaucion, en base a un fortalecimiento de la
capacidad de gestion y administracidén del sector, se corre el riesgo de pro-
fundizar los problemas del sector agravando las desigualdades educativas
entre diversos sectores de la poblacién” (ver Resumen ejecutivo del Diagnés-
tico... en loumiz y Der Casnuo ob. cit.: 205).

La educacidén no es una prictica autosuficiente, pero tiene una enorme
potencialidad. Hay determinadas propuestas con una clara vocacién ética y
democritica, v otras que optan por entender la desigualdad extrema -mati-
zando gamas intermedias— como un rasgo natural y conveniente para el
nicleo “exitoso” y productivo de la sociedad. Sin embargo en sociedades
como la nuestra, requeridas de vinculos sociales de gran fuerza para contra-
rrestar tendencias hacia lo que Basadre denomind “el abismo social”, se re-
quicren politicas sociales claramente favorecedoras de la cohesion social y
no lo que & mismo denominé como “el Estado empirico”.

En Colombia, un pais fuertemente desigual, se plantearon andlisis muy
criticos como los de Rodrigo Parra. Mis tarde, Francisco Cajiao vincula el
tema a aspectos de orden politico, ya que “el centralismo y la ausencia de
participacion de las comunidades en el sistema educative hacen que la
segmentacion social que produce la division entre educacion oficial y edu-
cacién privada se refuerce con una profunda segmentacion de la calidad del
servicio, perpetuando la desigualdad y el atraso de las clases méds pobres de
la sociedad” (Cyno 1993: 30).

Para José Gimeno, sin diversos requisitos tales como condiciones socia-
les favorables, voluntad de los docentes y una politica de apoyo y diseminacion
de las mejoras conseguidas, la “nnovacion basada en los centros” (Gmeso
ob. cit.: 89) serd valida para minorias. En Argentina, un estudio sobre la
autonomia escolar, de Cecilia Braslavsky, considera que con la logica domi-
nante “s6lo es posible esperar la ampliacién de las brechas entre diversos
establecimientos educativos, con el consecuente impacto en la profundizacion
de la segmentacion educativa y la reduccién de la equidad” (Brasuwsky 1993:
36). Esa logica dominante implica la escasez de insumos para la gestion
curricular, las malas condiciones sociales y la precaria formacion de los do-
centes, la ausencia de concertacion y la anomia respecto del conjunto del
sistemna por el aislamiento de las escuelas.
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5. Contexio y curricule nacional

La identidad del individuo y su perienencia 2 una culura son parte de la
autonomia. Lo es también la tensién entre la diversidad y las desigualdades.
Estos temas son parte de un curriculo que en América Latina estd en revision:
se discute mucho y parece que discutird adn méds. Un aspecto clave son los
eclementos comunes nacionales y locales o de grupo “culwral’, y los de cada
escuela. Asimismo, el papel vital de los mecanismos de evaluacidn y su
relacion con la autonomia curricular formal. En su comentario a una ponen-
cia de Juan Casassus, Cecilia Braslavsky afirma la idea de un curriculo nacio-
nal. Ante el cimulo de informaciones y opiniones (variedad y cantidad) a
mano, “para construir una identidad compartida en paises que estin, como
bien s¢ ha dicho, en permanente tension entre los procesos de mundializacion
y los procesos de atencidn a las necesidades e intereses locales, parece
imprescindible contar con minimos de informacién compartida, organizable
seglin conceptos centrales de algunos campos disciplinarios” (Brasuavsky 1995:
52). Para esos contenidos, dice, en un sentido amplio “si creo que es impres-
cindible acordar ciertos procedimientos de bilsqueda, organizacion, andlisis y
critica de la informacion; que contribuyen a formar las capacidades intelec-
tuales, asi como ciertos valores y actitudes vinculadas a esa formacion y
asociados a las bsquedas por consolidar y profundizar las democracias, v la
productividad de las economias latinoamericanas” (ibid.: 52-53).

La autora reatirma cudn imprescindible es que las sociedades acuerden
contenidos basicos. Esto, “asociado a la necesidad de formar sujetos que
gracias a la educacién que reciban en las instituciones piblicas y privadas
puedan horrorizarse ante algunas inequidades del presente”, sujetos de la
transformacién y reproduccidn social formados en “escuelas que se modifi-
can 4 si mismas gracias al intercambio garantizado con la mis amplia gama
posible de actores e instituciones” (ibid.: 53).

En varios paises —Argentina entre ellos- se han elaborado las bases
curriculares comunes™, luego de procesos bastante prolongados. Mis ade-

%-Fn Argentina se denominan Contenidos Bisicos Comunes (1996); en Chile, Objetivos
Fundamenales v Contenidos Minimos Obligatorios (enero, 1996); en Colombia,
Lineamientos Generales de los Indicadores de Logros Carriculares: Resolucion NY 2343
{junio, 1996}k en México, Programas de Educacién Primzra, Contenidos Bisicos (1992);
en Bolivia, Omganizaciin Curricular, Decreto Supremo N2 23950 (febrero, 19935
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lante nios locari abordar el caso peruano; por ahora nos interesa resaltar la
idea de que la autonomia curricular supone un curriculo basico nacional
como aspecto previo. Como ejemplo de la busqueda en este campo de es-
trategias curriculares Ledn Trahtemberg, recogiendo la experiencia del Minis-
terio de Educacion de Chile, reconoce la conveniencia temporal de ofrecer,
junto con el curriculo bisico, curriculos completos que sirvan de guia a las
escuelas mds lentas en su ritmo de elaboracion, considerando la poca tradi-
citn y las condiciones lahorales y ambientales.

6. Autonom/a y sistema nacional

La autonomia y el mejoramiento de la escuela deben concebirse como pare
integrante de la democratizacion del conjunto del Estado; de una reforma
que busque calificar y ampliar la gestion social de la educacidn, concertar
entre agentes piblicos y privados, y promover el desarrollo econémico regio-
nal impulsando la solidandad territorial.

Una autonomia con calidad esta lejos de ser antagonica a un importante
papel del Estado v a una vigorosa sociedad civil. Mis bien los exige, para no
derivar en el abandono de la escuela piblica. En un pais con tan profunda
precariedad de sus escuelas pablicas y tan profundas desigualdades sociales
como el Perd, el papel activo del Estado es imprescindible si se quiere crear
en los centros escolares las condiciones minimas para su buen funcionamien-
Lo,

En los paises donde se han emprendido procesos de descentralizacion,
como es el caso colombiano, se propone un enfoque mis integrador. Se
habla de la autonomia para los niveles locales y las instituciones escolares.
La Constitucion de 1991 asi lo plasma, y su Ley General de Educacion de
1994 reconoce un mayor grado de autonomia para las regiones y escuelas en
la definicidn de sus estrategias de mejoramiento educativo. Pero fortalecer la
descentralizacion implica, en la Constitucion colombiana, el principio de “con-
currencia” de twdo el Estado. En este sentido, la denominada “Mision de
sabios” afirma que la experiencia internacional muestra que los casos “mis
exitosos de descentralizacidn son aquellos en los que hay una administracion
central fuenie v una presencia eficaz de la misma en las administraciones
regionales. La autonomia local y escolar, y la descentralizacién hasta el nivel
municipal, no pueden tener como condicién de éxito la desaparicion de las



Manuel Iguifliz Echeverria L]

estructuras centrales y depanamentales; sino el cambio de las funciones de
éstas” (Mision pE Ciewcia, Epucacion v Desarroio 1995: 86).

Comentando los cambios recientes en México, Chile, y Repiblica Do-
minicana, Cecilia Braslavsky afirma que se dan procesos que confirman la
conveniencia de que coexistan un sector privado y otro pablico dentro del
sistema educativo. Ello, junto con la descentralizacién, hace mds claro como
no ¢s equiparable la idea de un sistema nacional con que sea el Estado
central el proveedor directo del servicio. A la vez constata que esos paises
que fortalecen ¢l Estado “entendido ahora como un escenario donde acordar
mmbos convergentes que garanticen que la autonomia y la descentralizacion
no devendrin en didspora anticipatoria de disoluciones irreversibles en uno
de los espacios atractivos para el mantenimiento de la parcela de imaginario
compartido por todos los halntantes de un pais, ni en instramento privilegia-
do para la profundizacion de las diferencias sociales y de la marginacién
producidas por un modelo econémico de hasta ahora invisibles ventajas
sociales” (Brasuavsey 1995: 50).

Hace ya diez anos, Juan Carlos Tedesco (1987: 40) advirtid sobre el
papel activo de una politica nacional que compense los niveles precarios
de capacidad inicial de las instituciones y localidades. Mis recientemente
se ha reiterado la idea de mantener un equilibrio tensional, productor de
calidad, aludiendo a la necesaria complementariedad de instituciones del
Estado central, de las municipalidades y de la sociedad (Hevia 1991: 87).
El planteamiento de Ceear-Unesco (1992) habla de la pertinencia de las
tensiones para evitar polarizaciones con el pasado. Se trata de tensiones
entre los objetivos de formacién de la moderna ciudadania y los de la
competitividad internacional; la tensidn, en las politicas, entre equidad
(igualdad de oportunidades) y buen desempeno; la tension institucional
entre integracion y descentralizacion. Esa descentralizacion pone énfasis
en la autonomia institucional de los establecimientos, en la coordinacién
del sistema y la integracién nacional (ibid., cap. IV y V). En América
Latina la educacion es uno de esos campos en los que es mis viable, aun
dentro de marcos neoliberales, el apoyo de algin tipo a proyectos nacio-
nales de educacion y a la idea de un sistema nacional.
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7. Calidad: politica 0 mercado

Revisar el marco global de la orientacidn de las reformas estructurales domi-
nantes es imprescindible para estudiar la educacién. Ese marco lo sintetiza
Roberto Martinez (1995: 9) cuando indica que el patrén de articulacién entre
el Estado y 1a sociedad se estd modificando para dar un papel més prominen-
te al mercado. En el drea de la educacién, ese patrdn se encuentra
recurrentemente con trabas notables. Esta drea es mis compleja que otros
sectores, como la economia, para las reformas radicales de mercado.

En educacion, la autonomia se fundamenta en el principio de la libertad
de eleccion de los padres. Una vertiente de esa afirmacién democrdtica aso-
cia la autonomia con el mercado. La autonomia significaria hacer de las
escuela entidades independientes que, mejorando, competirian para atraer
¢ada una el miximo de alumnos a costa de las escuelas menos atractivas. En
Argentina, como en otros varios paises, se discute este enfoque. Daniel Filmus
plantea que “dejar librado anicamente a cada escuela la posibilidad de gene-
rar condiciones de calidad es profundizar el circule de la diferenciacién (...)
para que esle lipo de estrategias tengan posibilidad de alcanzar efectos
igualadores es necesario enmarcarlas en un conjunto de politicas sociales y
educativas que tiendan a compensar estructuralmente las diferencias de ori-
gen” (Fivus 1993: 17). Y sin negar absolutamente la conveniencia de algin
mecanismo de competencia y transparencia, afirma que “se trata de plantear
que si la competencia es resuelta por mecanismos de mercado, al igual que
lo que ocurre con los bienes sometidos a las leyes de la oferta v la demanda,
serdn quienes mas posean los que estén en mejores condiciones para acce-
der a mayores beneficios™ (ibid.J.

Hay que recodar, dice Filmus, que los procesos pedagégicos son fend-
menos sociales. Se plantea algunas preguntas que lo ilustran: “;Cuiles son los
parametros para medir la productividad del sistema? ;Respecto de qué obije-
tivos sociales es posible evaluar la eficiencia de las instituciones? Solo a titulo
de ejemplo s interesante destacar que una escuela puede ser evaluada como
cficiente en ¢l periodo autoritario si se ajusta al objetivo ‘disciplinador’ que
se plantet para la educacién. En un contexto democritico los parimetros de
cficiencia variarian sustantivamente” (ibid ).

Otro planteamiento que merece ser presentado es el de Cristian Cox y
José Joaquin Brunner, para quienes el Estado debe pasar a “actuar a través
de regulaciones indirectas, livianas, capaces de reconocer y mantener la di-
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versidad del sistema”. Lo anterior implica, segun los autores, “contrariamente
a lo que podria ser el supuesto ‘neo-liberal’ en estas materias, combinar la
politica con el mercado para producir una efectiva autorregulacién y desarro-
llo de la educacién”. Proponen que el retiro del Estado central no es en
beneficio de la desregulacion del mercado educacional sino para ganar él
mismo autonomia en funcién del desempeno de su nuevo papel. El Estado,
mas que realizar tareas administrativas, debe claborar un sentido estratégico
y de largo plazo, estimular ¢l cambio en las instituciones, contribuir con
incentivos, informacion y evaluaciones que fortalezcan a las escuelas: “En
vez de restringir su accidn a la generacién de oportunidades de acceso,
tendra ahora que preccuparse de generar condiciones de mayor igualdad en
el tratamiento educacional de todos los estudiantes y de obtener resultados
de calidad similar a partir de un sistema diferenciado y flexible” (Cox y
Brunver 1995: 143-140).

Fstas reflexiones dejan pendiente una discusion que identifique los
apories provenientes del mercado. También podrian estar subvaluados el
papel del Estado y la concertacion de proyectos educativos nacionales de
aliento histbrico como factores para la calidad. La perspectiva de los acuer-
dos, los consensos v el pacto nacional son una via en sentido contrario a un
enfoque de competencia y desregulacion (Morawes 1995).

El papel del mercado ha sido calificado como de impacto menor para
la generacion de calidad en la educacion. A deiferencia del supuesto
automatismo del mercado, Germédn Rama (1994: 43) indica que los “sistemas
educativos no tienen espontineamente el desafio de la calidad”. Como sefala
el mismo Rama, cuando el egresado percibe la mala calidad de su educacion
en la vida econdmica, ya es tarde para cambiar de escuela. El sancionado por
la mala calidad es el alumno, el “producta”, y no la escuela, el “productor”.
El alumno va estd fuera de tiempo para reclamar. Coincidimas también en la
apreciacion del impacto de la estratificacion social y educativa, que deriva en
ofertas distintas para piblicos distintos (Tepesco 1990: 49).

Pero la distancia frente a la logica radical de mercado se observa mejor
atin al pensar en el sector de empresas en que la disyuntiva de “competen-
cia® para que sobreviva la institucion “mis fuerte” es criticada por Sergio
Barrio vy Francisco Sagasti (1994: 52). Ellos indican que es necesario comple-
mentarka con nuevos conceplos como la “supervivencia del mejor cooperante”,
que para el caso de la educacién implica, por ejemplo, el trabajo
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multdisciplinario y la cooperacién en investigacién entre entidades, y la
cooperacion en servicios.

8. Pedagogia y teoria organizacional

Una tendencia clara en 1oda gestion piblica -no silo en educacion- es la
creciente incorporacion de entidades privadas, lucrativas o sin fines de lucro, en
programas y tareas diversas. Ello puede devenir en una version “posible” de la
politica de transferencia de escuelas pero que igualmente olvide la funcién
social de la educacion; o por el contrario, si se defienden las funciones pablicas
y la integracidn social, un estilo de gestitn piiblica que requeriria un Estado mis
calificado. En este marco, es clave recuperar las buenas tradiciones de la peda-
gogia. La reflexion sobre las organizaciones y la experiencia empresarial requie-
re, ¢n la mira de la calidad, educadores interlocutores y no su mimetizacion.

Uno de los mis graves problemas en los discursos educativos del Esta-
do es el olvido de la trayectoria, como acumulado de la escuela en tanto
organizacién de aprendizaje y socializacion. Las grandes propuestas educati-
vas pedagdgicas tienen, en mayor o menor grado, un enfoque organizacional
que s¢ ha subvalorado. Ello conduce a la asociacion con un lenguaje tipico
de la organizacion empresarial, y no a recoger los aportes de una vertiente
propia. En contraposicion, emergen algunos reclamos de atencion a la espe-
cificidad de la organizacién escolar, respecto de otras como las militares,
empresariales, religiosas o deportivas. Ese replanteamiento se da ain de manera
incipiente, como parte de la bisqueda de calidad y equidad, en el marco de
la dificultad de los sistemas educativos por responder a la ampliacion de las
demandas v al fracaso escolar. Pero en términos de discurso ideologico global,
esti mds a la ofensiva el enfoque radical de mercado con atomizacion, que
parece desconocer esas especificidades. Esta logica saca gran parte de los
problemas de la gestion escolar fuera del dmbito pablico, de la discusidn y
conversacion de la comunidad educativa y de los espacios de comunicacion
masiva. Se trata de “privatizar” asuntos pedagogicos como la libertad de
pensamiento en el centro educativo, asi como la democracia y la participa-
¢itn en la escuela, lugar donde deben convivir el pluralismo junto con los
anchos consensos que asocian educacion y democracia. En lo que concierte
a estas inquietudes, parecen mds prometedoras las experiencias de autono-
mia con un explicito proyecto educativo integrador.
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Sobre el abordaje tedrico de la organizacion escolar es frecuente un
enfoque critico. Miguel Santos Guerra (ob. cit) sefiala la escasa teoria y el
traslado 0 mimetismo con respecto a la teoria del campo industrial, comercial
y de la administracion pablica. Por su parte, William Tyler es claro cuando
considera que “el anilisis cientifico social de las escuelas ha sido: a) dejado
de lado; b) deformado por el uso de modelos e imigenes inadecuadas; y )
sometido a desconcertantes desviaciones de orientacién ‘paradigmatica’ y
epistemologica que han hecho dificil la comprension sociologica de una
institucion fundamental” (Tvier 1966: 17).

Particularmente critico es Stephen Ball. El habla del “fracaso en recono-
cer la peculiar naturaleza de las escuelas como organizaciones”, producto de
“la suposicibn de que es posible adecuar las escuelas, mds o menos sin
problemas, a un esquema conceptual derivado de estudios de Ffibricas o
burocracias formales” (Baw. 1987: 24). Esta es una cierta queja hacia el propio
mundo de la educacion y de las politicas de otras instancias para las escuelas.
Alfredo Furlin y Azucena Rodriguez parten de afirmar que la vida institucio-
nal constituye un nudo particularmente complejo, y que es imprescindible
considerar esto para abordar el tema de la gestion. Sefialan que la especifi-
cidad de las distintas instituciones y organizaciones tiene, en este el terreno,
miltiples concreciones. Afirman que “si en el orden fabril se reconoce el
lugar de la subjetividad en la bisqueda de la calidad, cémo perderla de vista
en las instituciones educativas, en donde es medio y fin, instrumento y ob-
jeto, en fin, el sujeto de esta historia. Y a la inversa, como perder de vista lo
que la subjetividad debe en su misma existencia a las estructuras simbdlicas
v a las historias en las que se forma. El problema de lo institucional impregna
en realidad el espectro total de lo educativo; no puede ser una dimensién
exclusiva de nuestro tema. (...) En el campo nacional de la gestion estd en
el centro” (Furiin y Rongicuez 1993: 33).

De manera particularmente enfitica en esa crilica al propio campo
educativo, Serafin Antinez reclama dejar la inercia y “construir modelos de
direccion y gestidn a través de nuestras organizaciones y del analisis 3-' estu-
dio riguroso de nuesiras propias experiencias” (AnTinez 1997: 49)*. Anos

¥ Esta sugerencia -que compantimos plenamente- es antecedida por una queja en Criader-
nos de Pedagogia (1997 NE 202):
“Frecuentemente nos empeflamos en querer hacer al revés, es decir, en aprender de
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atrds, Justa Ezpeleta omaba la postura de buscar un pensamiento diferencia-
do que mire la escuela como “forma social viva” y la conciba como historia
acumulada y reaticulada. Proponia pensarla como producto de todos los
actores involucrados y no solo de la “voluntad estatal”. Reconociendo su
motivacion educativa, consideraba que para explicar su funcionamiento y
cambio “interesa captar la escuela como totalidad y en su especificidad ins-
titucional, asi aquello que la identifique como institucion, méds que en aquello
que la asimila en su organizacion forma al modo de conducta companido
por el conjunto de las instituciones” (Ezeeera 1986: 60).

9. Fspecificidad de Ia organizacion escolar

Para poner sobre la mesa una serie de especificidades de la organizacion
escolar tomaremos como referencia bdsica los ordenamientos de Miguel San-
tos Guerra (1997: cap. [Il y IV) y Serafin Antinez (1994: cap. I). Recogeremos
algunos rasgos vilidos para el conjunto de las instituciones escolares, que
muestran su complejidad e impredecibilidad y que permiten un enfoque para
entender cada caso.
1. Tiene algunos fines ambiguos, mezclados con otros muy concretos.
En la escuela hay que conseguir los objetivos minimos de conocimiento

organizaciones indusiriales y comerclales, Resulta sorprendente que sigamos aprendienda
de la empresa, con la que nos solemos comparar ¥ a la que tratamos de imitar. jEs que
hay que descubrir 2 través del mundo de la empresa las bondades y beneficics de las
organizaciones de estructuras fexibles, baja diferenciacién jerirquica, movilidad en los
individuos, equipos mixtos de trabajo, evaluacion continua de los procesos v de los
resultados o control democritice? jAcaso no venimos dirgiemdo vy gestionando muchos
de nuestros centros escolares segin esos principios desde hace anos? Hay que seguir
aprendiendo sobre panticipacion 4 través de la experiencia de los circulos de calidad
cmpresariales!

Debemos tomar como ejemplo los principios de la adhocracia que postulan las instiw-
ciones no escolares? [No sabiamos ya bastante de todo eso en nuestros cenlros por
haberlo aprendido de nuestra propia prictica?

Uno de los libros que comentamos en este mismo nimero defiende que dirigir por
valores parece ser el ultimo descubrimiento en las organizaciones no educativas. Lo
aplaudimos, pero (no es pam nosolros o para cualquier directivo escolar una ceneza y
una evidencia desde hace ya bastante tiempe?” (Asrinez 1997 48-49),
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y, 4l mismo ticmpo, aprender a ser libres, por ejemplo (Miguel Santos
Guerra, en adelante MSG).

Antinez resalta esia asignacion de muchos objetivos de “naturaleza muy
variada y, a menudo, de formulacién y concrecion ambiguas”. Pocas or-
ganizaciones, continda Antinez, “por no decir ninguna tienen planteados
tantos propdsitos v tan diversos”. Lo sabemos: la demanda es que las
escuelas formen en un espiritu de libertad, de bisqueda de la verdad, de
competencias y habilidades diversas de tipo cognitivo; de relacion armd-
nica ¢n la familia, la sociedad y con la naturaleza; y que sirva a la forma-
¢ién de los padres. Ademds, la escuela piblica debe prestar servicios de
apoyo en alimentacién v salud.

b. La multitud de demandas exige un conjunto de actuaciones de una
escuela que se diversifica en ambitos diversos, emparentados con
los multiples propasitos planteados. Antiinez enumera actuaciones en
cada uno de los ambitos siguientes: el curricular, el de gobierno institu-
cional, el administrativo, el de recursos humanos y el de servicios.

c. La labor de los profesionales de la ensefianza abarca campos de
intervencion miltiples que deben desarrollarse en una organiza-
cién con una problemitica division del trabajo. Como consecuencia
de los imbitos de actuacién de la escuela, a los profesionales se les
demanda variadas actividades. Un profesor, “a lo largo de la semana,
puede haber hecho un inventario, ayudado a resolver un conflicto perso-
nal entre companeros, elaborado una adaptacidn curricular individualizada,
supervisado el patio durante el recreo, dirigido una reunién de un equipo
de trabajo, editado un folleto con instrucciones sobre como proceder
durante una excursion y otras muchas tareas ademas de planificar, desa-
rrollar v cvaluar el trabajo docente que realiza con sus propios alumnas
v alumnas” (Serafin Antlinez, en adelante SA).

Es cierto que s6lo una division de trabajo puede permitir la gestion del
centro educativo. Sin embargo, las dificultades son muchas, Una excesiva
formalizacion puede devenir en dispersion y en relaciones jerirquicas y
estratificaclas contrarias a los fines educativos. La division de tareas supo-
ne también personas disponibles, y muchas dificultades provienen de la
resistencia al trabajo colaberativo, Esta variedad y el poco habito de di-
vidir el trabajo de manera mds racional, implica dificultades para alcanzar
un alto grado de competencia profesional. Ademds, en alguna medida
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también esa multiplicidad de tareas demanda una formacion permanente
mis compleja de satisfacer que en otras ramas profesionales.

En la escuela conviven ficilmente modelos organizativos de enfo-
que diverso. Este rasgo sin duda estd presente en muchas de nuestras
escuelas peruanas. Para Espafia, afirma Antdnez que se pueden encontrar
enfoques organizativos estructurales con énfasis en la jerarquia, el orden,
la dependencia orginica u otros criterios de racionalidad. Puede haber
enfoques que acentdan el dmbito organizativo como un campo de lucha
por conseguir poder. Asimismo, pueden coexistir con otros que “subrayan
la importancia de las necesidades de los individuos por encima de las
necesidades de la organizacion, o posturas que s6lo asumen como pauta
de accion los simbolos de la organizacién independientemente de su
legitimidad y utilizacién”.

La escuela es una organizacion que debe administrar recursos fun-
cionales escasos y, especialmente, sufrir una continua falta de tiem-
po. Como sefiala Antdnez, esto se sentird mas en las organizaciones cla-
ramente orientadas a mejorar la calidad. Si en muchas otras organizacio-
nes se percibe un problema semejante, en la escuela éste se presenta
relacionado con la amplitud de sus dmbitos de accién, con la dificultad
de dividir el trabajo y con la necesidad de invertir tiempo para las coor-
dinaciones y el trabajo en equipo.

La etapa infantil y juvenil de sus destinatarios da a la escuela una
fisonomia especial. La capacidad de participacion, de intervencién y de
relacién hace que los vinculos de profesores y alumnos sean diferentes a
los que existen entre empresario ¥ trabajadores, médico y pacientes, y
soldados y jefes, solo para citar algunos ejemplos (MSG).

Los alumnos acuden a ella por reclutamiento forzoso. Es decir, no
integran la organizacidn de forma libre y voluntaria como lo hacen en
otras organizaciones (MSG). Es la cara doble de la obligatoriedad: por un
lado es imperativa y por otro ofrece la posibilidad de adquirir aprendiza-
jes exigidos socialmente.

La escuela €s un lugar cada vez menos atractivo e interesante, Es un
rasgo que Antlinez vincula al del reclutamiento forzoso. Agrega que los
estudios se han desvalorizado (no aseguran éxito ni seguridad labora) y
que existen cada vez mads otras fuentes de informacién y de formacion
més sugerentes. Ademds se refiere a las dificultades de los docentes para
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adaptarse a una sociedad cambiante y a expectativas también cambiantes
de los alumnos y las alumnas.

i. La escuela gjerce un poder seleccionador (MSG). Este poder depende
de la capacidad que le asiste de expedir titulos. Aunque, como se dijo,
aumenta entre los adolescentes el criterio de relativizar su valor, éste atn
existe, El conocimiento que acredita es el que en gran medida se consi-
dera en la sociedad. Quien no los obtiene, quien no pasa por la criba de
sus criterios de éxito, no puede seguir avanzando en el sistema ni puede
hacerse valer académicamente en la sociedad.

j. Naturaleza problematica de su intervencion. Ello es asi en tanto la

ensenanza como la educacién, por tratarse de fenémenos complejos que
el ser humano desarrolla, estin sometidas a un cimulo llimitado de va-
riables. Esa naturaleza problemdtica significa que no hay un nexo causal
consistente entre estimulos y respuestas. Por ello dice Miguel Santos Guerra
que la escuela tiene una tecnologia problemdtica. La autonomia del edu-
cando y del docente, basada en la libertad, estd en la base de ese cimulo
ilimitado de variables.
Otra formulacién cercana (MSG) nos habla de que genera efectos subrep-
ticios, muchos de dificil explicitacion momentinea, que se derivan del
quehacer diario, de la estructura organizativa, del funcionamiento institu-
cional v de la configuracion de los escenarios.

k. Ladificultad de evaluar los resultados escolares v el control insatis-
factorio. La evaluacion carece del rigor v la fiabilidad con que pueden
scr medidos los resultados de otro tipo de organizaciones. Evaluar una
institucion a fondo supone largas y laboriosas tareas de observacion di-
recta e indirecta, de obtencion de datos de fuentes diversas obtenidos con
instrumentos asimismo diferentes que se analizarin interpretindolos a la
luz de los recursos que tiene el centro v del contexto y circunstancias que
le rodean
Seriala con razon Antinez que a menudo se pretende sustituir la evalua-
cidn con ejercicios evaluadores uniformistas mas aparentes que reales, y
con evaluaciones puramente episddicas y formalistas. Asimismo, resalta la
poca practica de la evaluacion formativa interna.

Como muy graficamente senala Miguel Santos Guerra, la escuela es una
arganizacion que “vive independientemente del éxito, ya que no tiene
que luchar para sobrevivir puesto que tiene los clientes asegurados y
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puede atribuir el fracaso al poco esfuerzo o la escasa preparacion, inte-
ligencia o interés de los alumnos”.

Fsie rasgo es especialmente vigente en contextos de expansion poblacional
y en la fase de dar cobertura a los nuevos sectores demandantes.

La escuela ¢s heterdonoma. Son muchas las prescripciones que regulan
su funcionamicnto, que disponen su estructura y que determinan su es-
pacio, El nivel de proscripciones que afectan a la escuela es elevado
respecto de las que existen para otras organizaciones (MSG). Para Antdnez,
los centros escolares “empiezan a salir de un largo periodo en que no han
podido hacer mis que un papel de simples gestores de las directrices que
diversas agencias externas a los propios centros dictaban para ellos”. Por
razones diferentes, entre nosotros también se viene relajando la
sobrerregulacion a que ha estado sometida la escuela, en particular la
piiblica. Pero subsiste, para Antinez, la limitacion a la autonomia, que se
expresa por ejemplo en que las decisiones sobre la constitucion del equi-
po no s¢ pueden tomar en el centro.

La escuela es una institucion que recibe una fuerte presion social que se
cierne sobre ella para influirda, juzgarla y exigir de ella aquello que se
considera mis conveniente (MSG).

Poder erritico de directores y directoras en los centros piblicos.
Segiin Antinez, ¢l poder del que disponen no permite influir en las per-
sonas. No tienen garantizado el “poder de posicion”, pues los nombra-
mientos no garantizan influencia en el profesorado. El “poder del exper-
to" no estd garantizado, pues no se prepara para ese poder. Se da pues,
que algunos dependen del “poder personal” de su carisma o del “poder
de la oporunidad®, que se reconoce a personas que s¢ considera adecua-
das para ese lugar y momento Oporunos, pero por razones circunstanciales
y criterios de simple azar.

El mismo autor agrega un rasgo diferenciado que por nuestra pane preferi-
mos integrardo en éste v que €l denomina el sistema de delegacion insa-
tisfactoria, aludiendo a ki delegacion de tareas y a que, a la vez, la auto-
ridad puede ser cuestionada facilmente, es incierta su capacidad y legitimacion
para ki toma de decisiones y son muy reducidas sus zonas de autonomia.
Una de las caracteristicas de la cultura organizativa de muchas escuelas es
la importancia de ciertas personas lideres fundadores, por ejemplo, en es-
cuelas privadas, o el liderazgo colectivo en congregaciones.
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m) La escuela es una institucion con una débil articulacion. [a coordi-
nacion vertical y horizontal estin poco desarrolladas, el poder institucio-
nal es poco consistente, las bisagras tienen un funcionamiento defectuoso
(MSG). El maestro puede desarrollar gran parte de la labor de ensefianza-
aprendizaje en solitario, en su aula. Como lo indica Antinez, aun existien-
do una buena estructuracion y coordinacion, la accién directa en el aula
acupa el tempo mayor. Antonio Munoz y Martiniano Roméan coinciden al
destacar este riesgo, y mencionan la “disfuncion” hallada por investigado-
res estadounidenses, consistente en la existencia de dos jerarquias y no
un mando Gnico: la autoridad gerencial gue dirige el conjunto de la es-
cuela vy la autoridad que dirige la ensenanza (Musoz y Rosin 1989: 123).
Para Miguel Santos Guerra estas caracteristicas, que nosotros hemos orga-
nizado, constituyen ¢l nivel comin de las escuelas. Todas participan de
estas peculiaridades, en mavor o menor grado, y sblo partiendo de su
existencia se puede entender el funcionamiento de la institucién particu-
lar. Sin embargo, afirma que “si s6lo tuvieran en cuenta estas caracteris-
ticas para entender una escuela determinada, seria dificil saber qué es lo
que realmente sucede en ella. Cada escuela es una organizacion impre-
decible, Gnica, llena de valores, llena de incertidumbre™. Cada escuela
tiene:

a. Culra propia y diversas subculturas internas dentro de ella, que la
constituyen en un fendmeno irepetible.

b. Conflictos que rompen la pretendida armonia y la aparente calma que
parece existic cuando se habla de la escuela en general.

¢. Diversidad de metas, tanto por lo que respecta a las diferentes perso-
nas y estamentos como a los diferentes tiempos y momentos.

d. Poder que se encama en personas y grupos (no necesariamente los
que de manera institucional representan a la autoridad).

¢. Red de relaciones que se aticula de manera informal en torno a inte-
reses, motivaciones, expectativas, tensiones, rivalidades...

f. Costumhres y rutinas propias que se perpetian como un modo de
mantener la identidad de la escuela o, inconscientemente, de perpetuar
la tradicién.

g La confrontacion ideologica, derivada de los intereses de los diferentes
individuos, grupos y estamentos, se explicita a veces y ofras veces
permancee subterrineamente instalada en la dindmica cotidiana”.
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Se trata, pues, de lograr la combinacion de conocimientos de los procesos
particulares en el interior de cada escuela, y de los rasgos comunes a
todas ellas.



IV
La politica de cambios en la gestion
de las escuelas

Entre 1994 y 1997 se dieron algunas medidas, primero desconectadas y luego
engarzadas con otras, de modo que puede postularse la configuracion de
una ldgica de cambios de fondo de la politica y la gestion educativas. En el
capitulo 2 identificamos sus rasgos bdsicos y la convivencia de varios enfo-
ques (cobertura, propaganda, mejoramiento, mercado). Entre las expresiones
mas notonias de esa l6gica educativa estd la referida a las modificaciones en
la gestién en cada centro educativo, que desarrollaremos en este capitulo.

En 1994, al entonces ministro del sector Jorge Trelles le toc6 abrir la
nueva fase de politicas para el drea educativa estatal, luego de meses de
confusién durante las gestiones ministeriales de Alberto Varillas y Rail Vittor
—confusidn por falta de una politica capaz de reemplazar el complicado suefio
de la transferencia masiva de escuelas®'-.

Tomando cn cuenta la decisién presidencial de 1993 de mantener el
amplio sector estatal, el ministro Trelles buscé introducir en éste la orienta-
cion radical del mercado. Propuso, entonces, un sector estatal cuyos colegios
fuesen empresas piiblicas auténomas que simulasen la competencia. Una
formulacion clara de este intento de conjugar la orientacién pragmitica de

! Cuando el planteamiento de transferir las escuelas se manienia (fines de 1993), pero ya
no a la comunidad ni (s0bre todo) a los padres, sino que se buscaba entregarlas a
promotores seleccionados (declaraciones del presidente Alberio Fujimori en Expreso, 18-
1-1994, v del minisiro Viwor en Expreso, 15-10-93), se anuncié un programa de autonomia
dentro de un denominado “Plan Macional de Modernizacion y Desarrollo de la Educacidn
para el Nuevo Peni del Siglo XXI", presentado en la Conferencia Anual de Empresarios,
CADE 04, del cusl no se volvid a saber mds (Bxpreso v La Repriblica, 4-12-1994),

[81)
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mantener las escuelas en el Estado v los principios del mercado, se lee en
estas declaraciones; “Hay que devolverle al colegio la capacidad de hacer
gestion y no estar pensando que médgicamente un privado va a hacerlo mejor.
Lo que hace la diferencia en la eficiencia no es quién sea el titular sino el
sisterna. Lo que le da al sector privado mis eficiencia es ¢l sistema de com-
petencia. Pero donde no la hay, el sector privado es tan lerdo como el
piblico. Es lo que ocurre cuando hay monopelios y oligopolios™. Contindia
el ministro con ¢énfasis y conviceion: “honestamente, no creo que transfirien-
do colegios a los privados éstos van a mejorar. Quizi con un sistema de
simulacion de competencias, que hay que experimentar, puedan mejorar”
(24-3-1994). Ya habia explicitado su referente, pues “lo que si es posible
establecer en la gestién publica del Estado es un sistema que simule condi-
ciones de competencia. Eso ha dado un gran resultado en Inglaterra” (27-2-
1994). Para mantener la formula, un aspecto clave era el traslado de la au-
toridad piblica representada en el Estado a los directores. Sélo asi, con
independencia, cada escuela, siendo estatal, podria competir. El cambio —que
incluia formas colegiadas de direccion junto con amplias funciones para ¢l
director- se emprendi6 timidamente con un proyecto de experimentacion de
modelos de gestion en trescientas escuelas plblicas de Lima y Cusco. Dicha
experimentacion se suspendid, pero no sin antes haberla anundiado como
segura®’

5i bien la onentacion de las medidas del sector hacia los centros edu-
cativos aparece claramente planteada en 1946 y 1997, es necesario remontar-
se a los anos anteriores para comprender mejor todo el proceso. Lo haremos

3 Estamos trabajando 1a propuesta de una nueva estructura organizativa, que esla vez se
astente on las necesidades del centro educative. Queremos organizar @ la sede central del
Ministerio y a todos los drganos administirativos intermedios segin los requenimientos de
lns colegios pablicos v no al revés. Por lo tanio, empezaremos el proceso por ellos
Iniciaremaos en 1995 el Provects Piloto de Auwlonomia de les Centros Educativos Pablicos
Este, leisicamente, consiste en un experimento de descentralizacion en base a la autone-
mia oial de la escuela, al fortalecimiento en ella y fuera de ella de la figura del direcior
v @ la creacidn, para asesorarlo, de una consejo escolar en cada colegio. Previamente se
realizard en los (limos meses de cste ano un diagndstico de los integrantes de la mues-
ira; duranie ¢l proceso, un seguimiento muy cercane; v, il final del afo, una evaluacion
integral” (ministro Jorge Trelles, exposicion en la Primera Conferencia Anual sobre los
Derechos del Nino, 1994).
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a continuacion, a través del andlisis de tres aspectos: la generacion de ingre-
sas economicos, los cambios en organismos intermedios y la transferencia de
funciones a las escuelas.

1. Obtencidn de ingresos econdmicos como parte de reformas
globales

En el apurado e improvisado intento de reforma de noviembre de 1991%,
que planteaba la “cesidn en uso” de escuelas piblicas a multiplicidad de
entidades, sc pedia a éstas que progresivamente asumieran el pago del per-
sonal docente.

La medida mis importante en la linea del autofinanciamiento escolar
fue la promulgacién de la Ley de Financiamiento™ (Decreto Legislativo 26012)
a fines de 1992, junto con otras como la transferencia de centros educativos
a los Comunen (DL 26011) y la que planted la evaluacion nacional de la
calidad (DL 26013). La Ley de Financiamiento establecia un sistema mediante
el cual se entregaria una asignacion mensual de dinero (bono) por cada
alumno realmente asistente. Este mecanismo debia generar competencia para
atraer alumnos y por lo tanio bonos. Ademds de este sistema para el sector
plblico, la ley planted extender los compromisos financieros hacia los cen-
tros educativos privados, que podrian recibir una asignacion mensual del
Estado como contribucién por cubrir el costo del servicio (el denominado
financiamiento compartido, que existia para escuclas administradas por la
Iglesia a las que el Estado paga las plazas docentes).

Pero lo mis novedoso del Decreto Legislativo 26012 fue que abria la
posibilidad de que los centros educativos piblicos, financiados bajo el mé-
todo de asignacién mensual por alumno, pudieran recibir una pension men-
sual de los padres; es decir, pasar del sistema gratuito al sistema de financia-
miento compartido (art. 18). Pocos meses después de su promulgacion oficial

¥ “Declaran de interés nacional ¥ de necesidad pablica la patticipacion de la comunidad
l!,:l]'b";-ln'iI:LLI:l en b ]'lll.'.HEIL'Hl.II del servicio educativo 2 todos los niveles ¥ micdalidades”.
Decreto Legislatvo 699, de noviembre de 1991

¥ Ley de Financiamicnto Educativo. Decreto Legislativo 26012, promulgado el 26 de di-
dembre de 1992
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se optd por olvidar estas tres leyes, y un ano y medio mds tarde fueron
formalmente derogadas por el Congreso Constituyente.

Leqislacion especifica

El paso siguiente, en 1994, fue la atencién especifica al aspecto econ6mico.
En [a gestién ministerial de Jorge Trelles, mediante ¢l Decreto Supremo 48-
94-ED se awtorizd a los centros educativos la realizacidn de actividades des-
tinadas a la obtencién de ingresos para cubrir sus necesidades®. Carente de
un estudio econdmico, ¢l sentido ideolgico de esta medida parece ser més
consistente: pasar de la regulacion centralista, en materia econdmica, a elimi-
nar toda regulacién. Su articulo 1 es claro: “Los centros educativos pueden
realizar, sin permiso de las autoridades educativas, wodas aquellas actividades
que sin ser propias de su finalidad educativa o cultural, no atenten contra la
moral, ¢l orden piblico o las buenas costumbres. La decisidn serd tomada
por ¢l Director del centro o quien haga sus veces”. Este decreto paso des-
apercibido para el piblico en general, pero algunos lo valoraron positiva-
mente por considerar que rompia con un ciena rigidez legalista y transferia
capacidad de decisién a la escuelas.

Dicha disposicion disocia el trabajo y la obtencion de recursos, del ol
educativo propio de la escuela. El solo requisito de no atentar contra la
moral, el orden y las buenas costumbres, ademds de obvio resulta incluso
menor que los exigidos para conducir un automédvil o instalar una fabrica de
zapatos. La obtencion de recursos adquiere, asi, un logica de actividad inde-
pendiente. Separar ambas dimensiones —generacion de recursos y proceso
cducativo- implica que estas actividades no involucren a los alumnos; y sin
ellos, las acciones econdmicas se reducen a actividades de poca significacion
como alquiler del local fuera de los horarios de clase o uso de las instalacio-
nes deponivas.

[a primera norma respecto de la generacion de ingresos para los cen-
tros educativos no busca constituir una nueva relacion entre el trabajo y la

¥ Decreto Supremo 48-94-ED (03-11-94); “Autorizan los centros educativos para que reali-
cen adividades destinadas a la obtencién de ingresos que les permitan cubrir sus nece-
sidades”,
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formacion. La ley no cautela, tampoco, la conservacion de los espacios y las
instalaciones para su primordial funcidn de desarrollo de las actividades
educativas y de acogida a los educandos en actividades llamada
“extracurriculares”, en asociaciones propias, o para actividades de los docen-
tes v la comunidad educativa,

Por otro lado, en el terreno de las medidas econdmicas aisladas, la Ley
de Presupuesto de 1996 posibilitaba la obtencion de donaciones de terceros,
que se podian invertir en centros educativos en lugar de dirigirlas al Tesoro
Piblico.

Algunos antecedentes

La ruptura de los modos tradicionales de gestionar la escuela deberia tener
un sentido de superacion. Para ello <también en cuanto al financiamiento-
seria necesario tomar en cuenta los aspectos positivos de la tradicion escolar.
Hubicra sido apropiado, por ejemplo, mantener el criterio del Reglamento de
Educacion Secundaria®, de 1993, que plantea con propiedad una perspectiva
convergente entre la dimension pedagdgica v la productiva, con un aprove-
chamiento racional de los equipos: “los colegios que ofrezcan variantes téc-
nicas pueden desarrollar proyectos de produccion como medios de aprendi-
zaje, racionalizando el uso de la capacidad instalada” (art. 28).

El nexo entre formacién y trabajo estd mejor expresado también en el
Reglamento de Educacién Ocupacional”, de 1984: “La produccién de bienes
y-0 servicios en los Centros de Educacién Ocupacional constituye parte del
proceso de ensefianza-aprendizaje (...) Los recursos econdmicos que se ob-
tengan se emplearin en mejorar el equipamiento y otorgar estimulo econd-
mico al personal docente v a los participantes que intervienen en la produc-
cion” (art. 01). Mis en consonancia con estas observaciones resulta la men-
cion de la importante Resolucidn Ministerial 016® también de 1984, sélo

¥ peglamento de Educacitn Secundaria, Decreto Supremo 04-83-ED (17-193), en Educa-
cion, Voliwmen [, Editora Norma Vigente, Trujllo, 1994, p. 280.

T Decreto Supremo 40-84-ED(22-09-84), en Educacioo..., ob. cit, p. 304,

¥ Normas para la gesion y desarmollo de acividades de los centos ¥ programas educativos.
Resolucion Ministerial 016-96-ED (3-3-1996).
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para la educacion ocupacional. Indica que “s¢ impulsard la capacitacion-
produccion como medio de obtener recursos propios”.

Otro punto critico del mencionado decreto supremo de 1994, que au-
toriza la realizacién de actividades econdmicas, es que la responsabilidad de
la gestion econdmica recae exclusivamente en el director, no en formulas
que tiendan a generar una cultura de equipo y democritica. El ya mencio-
nado Reglamento de Educacién Ocupacional, de 1984 contemplaba, en cam-
hio, una de las tantas modalidades posibles de administracion de fondos: el
Comité Feondmico del Centro Educativo (art. 62), presidido por el director e
integrado por el jefe de talleres y dos profesores. La combinacion de respon-
sabilidades personales y colegiadas se ha puesto de lado, produciendo in-
quietud respecto a la concentracion de funciones y la falta de transparencia.

Por oo lado, el Decreto Supremo 48-94-ED no solo genera expectativas
frente a las posibilidades de producir ingresos significativos, sino que ademas
coloca en aparente igualdad de condiciones a todo tipo de centros educativos.
Una legislacién en este campo —como lo recuerdan las referencias que acaba-
mas de hacer a la educacidn ocupacional- debe diferenciar los centros educa-
tivos técnicos ¥ los que cuentan con algunos equipos, de la gran mayoria de
colegios que solo tienen locales que pueden ser alquilados. Incluso los que se
ubican en el primer caso no cuentan con tecnologia ni financiamiento que les
permitan ser competitivos y ofrecer servicios rentables en el mercado.

Legislacion impropia

Las normas simplificadoras, de mera desregulacion, no resisten el tiempo y
pagan el tributo de no haber apreciado criticamente la experiencia anterior,
como si todo en ella fuera capricho del centralismo.

En octubre de 1996, nuevamente a través de un decreto suprema™ el
presidente de la repiblica y el ministro de Educacion, siguiendo con la confu-
sion de roles, terminan modificando la norma de 1994 con un detallismo inade-
cuado para lo que corresponde a un presidente: “En el desarrollo de estas
actividades la propaganda o avisos publicitarios que sean colocados en los
locales de los Centros Educativos Piblicos para la promocion de una actividad

¥ wsystiayen anfoulo del Decreto Supremo N7 48-94-ED, Decreto Supremo (05-96-ED (28-
10:96).
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determinada, solo podrd permanecer por un periodo no mayor de treinta dias.
Los locales de los Centros Educativos Pablicos no pedridn ser utilizados para la
colocacion de propaganda o avisaje de cardcter comercial” (art. 1). Una mirada
estrechamente desreguladora de la gestibn contribuye —en plazos mayores o
menores— A estas inconexas regulaciones que no necesariamente se cumplen,
como se aprecia en el uso para ferias, juegos mecinicos y propaganda de los
patios, campnos deportivos v aires en plena avenida 1a Marina, en la Gran
Umidad Fscolar *Bartolomé Herrera”. Los Gltimos afios han sido permanentes los
conflictas sobre los fondos obtenidos en esta GUE.

Como para cerrar este ciclo, el ministro Domingo Palermo anuncié en
octubre de 1997 la “creacién de un crganismo especializado para controlar
el buen uso de los recursos propios que generan los colegios™. Asimismo se
ha seguido “completando” esta errdtica politica con una resolucion ministe-
rial (425-97-ED) que impide el alquiler y préstamo de aulas y mobiliario al
sector no plblico. La Ley de Presupuesto (diciembre de 1997) indica también
que se reglamentard el uso de los ingresos propios y los mecanismos de
control de su utilizacion.

£Se amplia la presion econdémica?

Como todas los anos, en el verano de 1997 hubo conflictos a raiz de los
cobros en las escuelas publicas. Algunas personas, sin embargo, sostienen
que ese ano fue mis dificil que otros, Es dificil corroborar esta impresidn
pero hay hechos que merecen considerarse, como los testimonios sobre el
planteamiento oral a directores en reuniones de USE afirmando que cada
centro educativo deberd generar sus ingresos si quiere tener un desarrollo
mayor, ¥ que por lo tanto cada uno debe ver cdmo puede hacerlo. Un
segundo hecho es que se han dado alzas en las matriculas en centros piibli-
cos que ¢l Instituto Nacional de Estadistica e Informética (Inet) logra registrar
(ver cuadro 11). Con ello, la gratuidad relativa tiende a reducirse, y a
incrementarse el uso de un mecanismo econémico para acrecentar la selec-
tividad en la aceptacion de los alumnos. En una muestra de 345 centros
educativos =230 estatales y 89 particulares—, el Iner identificd pagos ilegales
que implicaban un mayor aumento interanual para el caso de los estatales.

El Ininen, por su parte, calcula que el incremento en las cuotas de las
asocaciones de padres de familia (Apara) fue muy alto: 215% (Inipen 1997),
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r! Cuadro H

| Incrementas por matricula y pensiones. 1997
Mariculs colegio estatal bl
Matmicula ealegin no estaial 15,5%
Pensiin colegio no cstatal 8,7%

- e — e — =

Foerte: INEL en ks diarios £ Conterein v L Repeiblica, 1347

Entre diversos conceptos de pago sc indican, ademds: insignia, carné, cua-
derno de control, seguro, aporte para material didictico, curso de computa-
citin y otros como laboratorio, seguridad del plantel y evaluacién psicol6gica
(El Comercio v La Repiiblica, 2-3-97). Se han encontrado incluso conceptos
como un curso de “eliqueta social®, cuya extension —como todas las formas
de gasto educativo de las familias— merece ser rastreada.

El concepto de autonomia y el monto del financiamiento

La normatividad en gestacion devino en un enfoque restringido de la auto-
nomia escolar muy centrado en la gestién “propia” de los “recursos propios”,
reteniendo a la vez en ¢l Poder Ejecutivo el gasio de la totalidad del Presu-
puesto de los varios ministerios que gastan en educacion, asi como los ingre-
0§ provenientes de la cooperacion internacional y de préstamos de la banca
internacional o de otros estados. Las Orientaciones para la gestion institucio-
nal de los centros educativos priblicos (Mmisteno pe Eovcacion 1996b) indican
que ¢l director del centro educativo debe formular el presupuesto para ad-
ministrar solamente los ingresos propios y las donaciones, si los hubiera. Esta
directiva reitera la lista de posibles fuentes de ingresos propios —duplicados
de certificados, pequenas actividades profondos, ventas de insignias, buzos y
otros similares—, El estilo centralista restringe a los centros educativos inclu-
sive el pintado de sus fachadas, iguales en todo el pais, en lugar de delegarlo
de manera permanente a los érganos de los planteles con el concurso del
MNicipio.

Las iniciativas econdmicas no han avanzado en proporcionar a las es-
cuelas medianas y grandes presupuestos propios, lo que si se hizo con las
unidades escolares hasta inicios de los afios setenta.

Una autonomia reducida a los recursos propios, con poca base material
luego de los tantos ajustes estructurales que redujeron el gasto educativo pibli-
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co, tenderi a aumentar la presion sobre los padres. Estos, que hoy financian la
infracstructura construyendo o pintando las aulas cada afio, pasarin a financiar
la compra de equipos como computadoras y el dictado de determinados cursos
como inglés, computacion o danzas. En este contexto, resultan comprensibles
las dudas respecto a si la facultad de generar ingresos propios no esti facilitan-
do el recorte de la responsabilidad del Estado de garantizar el financiamiento
bésico para una educacion de calidad. El aporte de los padres, en un contexto
que incluyese una firme iniciativa estatal de incremento sostenido de recursos
y de formas creativas a niveles locales, no tendria por qué disminuir; mds bien
podria potenciarse en cantidad y calidad, pero se requiere evaluar esie aspecio
tan importante v elaborar politicas al respecto.

Luego de transcurridos mis de tres afios de promulgado el Decreto
Supremo (048-94-ED, seria necesario estimar los resultados en cuanto a los
ingresos generados. Creemos que con ello se confirmaria el cardcter ilusorio
del mensaje, en cuanto a la magnitud de los recursos posibles de generar por
los centros educativos. Pero sobre todo es necesario evaluar su impacto en
la gestién pedagdgica, asi como el costo del sacrificio del uso educativo de
los locales v de la distraccion del tiempo de los directivos y el personal en
estas tareas.

2. Cambios en las USE de Lima y Callao

La idea de fontalecer cada centro educativo, que parecid definida en la ges-
ti‘n del ministro Dante Cordova, implicd dejar de lado la decision de expe-
rimentar modelos de gestion y proceder a transferir funciones de las actuales
Unidades de Servicios Educativos (USE) a las escuelas.

Buen tiempo después de la comentada autonzacion para obtener ingre-
s0§ propios, se resolvid, mediante normas expresas, transferir dos tipos de
decisiones especificas: una de gestion pedagigica y otras referidas al perso-
nal. Se devolvid la potestad a la direccion de la escuela de autorizar excur-
siones y visitas, sin pasar por la USE; y se dispuso que el director o la
directora puedan otorgar licencias por fallecimiento de parientes™. La apro-

® Resolucién Ministerial, 201-95-ED y Resolucion Ministerial 292-95-ED promulgadas el 3-
1193



100 . N Polllicas de gestidn para la escuela

bacion de ¢stas normas es una muestra del previo exceso de reglamentarismo,
inconveniente para una gestion democrdtica.

De estas pequerias transferencias de funciones y de la Resolucion Mi-
nisterial 016 gue veremos mds adelante, se pasd a mediados de 1996 a una
reforma de las USE de Lima y Callao*'. Se redujo su niimero a la mitad y se
modificaron su estructura y sus funciones. Esto implicd, entre otros aspectos,
que pasaran de administrar un promedio de 632 centros educativos por USE
a un promedio de mil 119 por jurisdiccién (ver cuadro 12).

A raiz de tal medida, puede decirse que ahora hay macro-USE. Se han
cambiado también las respectivas direcciones departamentales de Lima y Callao.
Los rasgos recurrentes de las reformas institucionales vuelven a encontrarse
en esta decision: su inestabilidad, la poca evaluacion y su preparacion sin
consultas piblicas (Paisa 1995 y Ravanar 1995). Por otro lado, se ignora por
qué ¢sta reforma se redujo a Lima y Callao, y no ha continuado con las USE
y direcciones regional, subregionales y Areas de Desarrollo Educativo (ADE)
de todo el pais.

Quizis el peor déficit de las USE anteriores (y més claramente de las
nuevas) €s que evitaron cumplir su papel de promotoras de la concertacion
social y la participacion para la gestion local, senalado entre sus funciones.
Con la nueva reforma en Lima y Callao, ha desaparecido incluso el enuncia-
do de instancias especificas de coordinacion con la sociedad. Ahora, al ale-
jarse tanto de las escuelas, las USE se alejan también de la posibilidad de
apoyarlas efectivamente en lo pedagdgico como lo propone la Resolucion
Ministerial 016.

3. Cambio de la gestidn escolar
a. Modificaciones en los lineamienios de gestidn escolar

Las Normas para la Gestion y Desarrollo de actividades de los Centros y Pro-
grameas Educativos de 1996 (Resolucién Ministerial 016) plantean directivas de
politica y normas muy importantes para el conjunto de la educacién nacional.

U Dhelimitan dmbitos jurisdicdonal de los érganos desconcentrados de ¢ducaciin de Lina
v Callao™, Decreto Supremo (0496 ED y su Reglimento Resolucion Ministerial 166-96-
EDr Ver lguiniz 1999,
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Cuadr 12
Ambitos jurisdiccionales de las USE de Lima y Callao

UEE 04

E Aguitng
W CE WS W Al 5, 0

La Vicfora Sanla Anis, San Lus
W CE. 34 H¥ Blumnos 77,187

Loy Jvan g Wafaras, Vilg Maria dal Triunly, Vila E) Eavador
MCE {128 M A 24853

Luvin, PachachTac, San Danok Pusls Negra, Puns Hennoss,

Area de Ejecucidn de Dircocidn de

El Agwtng, La Vickda, Santa Arita, San Lul
M* G T4 M Alumncs 129,757

LISE ai
San Juan 3o Miralores, Villa Maria del Triunla,
Vila E) Sabvaciy, Luvin, Pachackmac, San
Bariclo, Puria Negra, Furva Hermosa, Sama
blara opl My, Futiydand

Sania Wana gl Mar, Fecusans

MICE 182 Wt Alumnos 24,613 |
USE 4
San Man, Lok O
N CE 1100 WY Mg, 4 444

NECE 345

Carcach oo Lima
NF . E 54F WY Almncs 3, B

Erovia, Pusbia Liva, San Miquol
NFGE 55E ' Alsnncs 3,520

Sedod Mena Majdsiena Gen aore. Lings
HECE Ag] Wt ALy TO BE

i 2

i

froras, Carsbayla

i

N'C.E 710 MU Aumnes 138644
USE 06
Puante Paades Lreces, Sans fous
K G.LC 247 " Alumno #0504

Ban Juan e [ prapiicho Fll‘

Nt CE. 1380 N irros 261 218

| Gan Madtin, Lea Olvos, Rimac, Isdepedencia

L H'CE 147 AP Bigrreos 148 07d

Cercaiy de Lima, Brefa, Pusbio Libve, San
Wiguel, Jasus Mara, Magdalena, Sas lgigro,
Lince

N Rigernog 25,548

WCE 148

Comas, Carabaylio, Puenie Pisda, Angdn
Sana Flads

W' Aimingd 180108

Zan Juan de Lurigancho

MN*C.E 957

W'GE ATV N Mgmrod FPE 00

Ad Virante, Clackacayn, La Moiea, Densgila, Lisganchy

W L. N I Ao, 187408
Barrarra, Chorrilios, Miafiones
NCE Bid N Alisnos 108,120

110

Sunguity Banfagn de Sueco, San Bora
W Amnea 83067

N GE 680

N'GE BT? N* AlaTinid X2 Al

A Nirne, Chaciataye, Li Modta, Canaguila
Limiganch
M Alsmrog 147 475

Dararcs, Chorrilos, Micaflonss, Surguilic,

Samiago o8 Swsd, San B
W CE 124 N Alymngs 152,206

N CE. B3




102 . Politicas de gastion para (2 escugla

En el anilisis de las politicas del gobierno es importante el seguimiento
de estas directivas, por la importancia que el Ministerio de Educacion como
autoridad les asigna, por su llegada como directivas concretas y por la valo-
racion que les dan sus destinatarios: los directores y las escuelas.

El andlisis de estas directivas sirve ademds para hacer el seguimiento de
los conceptos y propdsitos de las politicas de gobiemo. Asi por ejemplo, en
los lineamientos planteados para 1994 figuraba la evaluacion de la calidad
del aprendizaje, propésito de la reforma desde 1992, aunque luego de este
anuncio tampoco se encuentra disponible para la comunidad escolar.

Los importantes asuntos planteados en la RM 016, en cuanto a la ges-
tién escolar, requerian un dispositivo legal de mayor jerarquia. Su importan-
cia se refrendd en la prictica, al mantener su vigencia tal cual para un segun-
do ano, es decir 1997. Aungue no parece existir una evaluacion del primer
ano de su aplicacion, la RM 016 se ha convertido por si sola en un instrumen-
tor de reforma de la conduecion de los centros educativos.

Una primera caracteristica de esta Resolucion es que, cambiando las nor-
mas de afos anteriores, marca diferencias significativas entre los centros educa-
tivos privados y los piblicos. Plantea, como veremos, lineamientos elementales
de politica educativa y las denominadas normas generales, para ambos tipos de
centros educativos. Su generalidad expresa la tonica de la escisitn entre estas
dns modalidades de educacion v el prurito de no nermar la educacion privada,
como si fuera independiente y no —como debe ser- auténoma. Se indica que
las normas generales se cumplirin dentro de los alcances de la ley v el regla-
mento de la educacién privada, es decir que se subordinarin a éstos.

Lineamientos de politica educativa

En los considerandos de los lineamientos de la Resclucion Ministerial 016 se

afirma que es indispensable “profundizar” el mejoramiento de la calidad de

la educacién, “via maestra” para alcanzar la modemizacion del pais. A con-
tinuacién transcribimos esos lineamientos.

1. Acentuar ¢l proceso de mejoramiento de calidad de educacién priorizando
las acciones en renovacion y modernizaciin curricular, en la metodologia
de la ensenanza-aprendizaje, teniendo en cuenta la pluralidad sociocultu-
ral y linguistica del pais, en la provisién de material educativo y evalua-
cion del rendimiento escolar.
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2. Impulsar la revaloracion de la carrera docente estimulando y facilitando
la capacitacion y actualizacidn permanente de los maestros y prosiguien-
do con la politica de mejoramiento de su calidad de vida.

3. Fortalecer el desarrollo de los centros educativos piblicos con el propd-
sito de brindar una educacién grawita y de calidad.

4. Otorgar a los directores niveles de decision vinculados a la gestion de
recursos humanos y financieros que les permita consolidar su conduccion
en relacion a los maestros, alumnos y padres de familia,

5. Continuar la construccién, mantenimiento, rehabilitacion y equipamiento
de locales escolares especialmente en las zonas urbano-marginales, rura-
les y de frontera.

6. Asignar nuevas funciones para los drganos intermedios del Sector Educa-
ci6n a fin de permitirles contar con una estructura que les permita apoyar
a los centros educativos en forma eficaz y eficiente.

7. Convocar a las instituciones de la sociedad civil a fin de que presenten su
apoyo al proceso de mejoramiento de calidad educativa, conforme a la
propucsta educativa del gobierno.”

Proyecto de Desarrollo Institucional

En forma brevisima se introduce una importante materia al mencionar el
Proyecto de Desarrollo Institucional (PDI), ademds del plan anual. El PDI es
responsabilidad del director, quien debe hacer participar al personal docente
y no docente en su elaboracion. No se plantea la participacion del cuerpo
docente a través de alguna entidad colectiva © mecanismo institucionalizado.
Tampoco se menciona a los padres de familia, a los alumnos ni a represen-
tantes de la comunidad.

El PDI es aludido también como una responsabilidad del centro educa-
tivo, pero la Resolucion Ministerial 016 no cumple con articular el conjunto
de la prictica escolar (como se verd en los puntos que siguen). Los planes
anuales son reiterados como una obligacién del centro educativo.

El Ministerio de Educacion edito a fines de 1996 el Manual del Director
del Centro Educativo, que subraya la responsabilidad colectiva en la elabo-
racion del PDI y la dimension pedagégica de la gestion.
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Curriculo

Otro importante cambio contenido en la RM 016 se refiere al aspecto curricular,
que pone Cnfasis en la autonomia del centro educativo.

La norma comentada dispone una libertad curricular cuyo interés seria
enurme si existiera una propuesta de politica curricular nacional, concertada
publicamente, actualizada y calificada. Es decir, lineamientos comunes de
curficulos sobre la base de un consenso democritico acerca de valores, as-
piriciones, competencias, habilidades y contenidos apreciados como desea-
hles y posibles. Ante |a carencia de una reflexion sobre el sentido del curriculo,
la tendencia de las formulaciones usadas en la RM 016 podria resultar en un
*minimalismo”, en un curriculo comiin entendido sélo como un “listado de
ubjetivos v contenidos minimos de las dreas de accion educativa y asignatu-
ras obligatorias™. Los contenidos minimos cuya aplicacidn en todos los gra-
dos y niveles s¢ prometia para 1997, dehieron elaborarse pero siguen como
tarca pendiente.

El texto indica, sin embargo, que mientras ese “listado™ se establezca “se
autoriza a los centros educativos, en el marco de la diversificacion curricular
v su realidad local y regional, a agrupar o globalizar contenidos afines de
lineas de accidn educativa v de asignaturas”. Se trata, pues, de un marco y
un ¢nfoque del curriculo nacional cada vez mds laxo. No exige definir cla-
ramente las competencias, valores y conocimientos fundamentales comunes
v necesarios para la igualdad de oportunidades. Ademis, se sefala que los
centros cducativos podrin disponer “hasta un tercio del tiempo curricular
total para la libre eleccion de asignaturas y contenidos adicionales, proyectos,
talleres y clubes®. Esta medida se anuncia como una respuesta al reiterado v
antiguo pedide de adecuacion curricular local y regional.

La elaboracidn del curriculo se asigna a los técnicos del Ministerio, que
han hecho consultas a profesionales externos. El proceso, sujeto aiin al estilo
tradicional de actualizacion de planes y programas, puede mis bien nublar
alpunos de los nuevos desarrollos presentes en primaria. Si implicara una
dimensién social y politica basada en consultas y debates, de manera que
lograse comprometer a la sociedad y la comunidad escolar con los cambios
curriculares, podria tratarse de un proceso mis completo. La articulacion de
visiones compartidas sobre temas importantes podria conllevar la anticulacion
organizativa de las instancias nacionales, de las intermedias y, por Gltimo, de
las escuclas.
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Gestion en los centros educativos pablicos

En la RM 016 hay un conjunto de planteamientos que diferencian explicita-
mente [a gestion de las escuclas piblicas de la gestion de las escuelas priva-
das. Entre éstos tenemos un primer grupo dedicado a las “responsabilidades
bdsicas del Centro Educativo”, que parecen ser mds bien sumamente gene-
rales y deberian ser igualmente vdlidas para los centros educativos de gestion
privada:

a. Brindar un servicio educativo de calidad.

b. Tener un proyecto de desarrollo institucional del centro educativo, el plan
anual de trabajo y cumplir el reglamento interno.

. Establecer, en base a criterios técnicos determinados por el Ministerio de
Educacidn, la estructura de organizacion, los cuadros de asignacion de
personal, los procedimientos de gestion, el calendario escolar, las formas
de evaluacion de los alumnos y la programacion de contenidos y asigna-
turas que complementan la estructura curricular basica establecida para
los niveles y grados.

d. Promover la participacion de los padres de familia, las universidades,
otros sectores y la comunidad organizada para mejorar los servicios pres-
tados.

e. Formular su presupuesto y administrar sus recursos propios.

b. Funciones del director del centro educativo

Al analizar la politica y la normatividad, adelantamos algunas referencias al
gobierno escolar y a la funcién del director. Hasta la dacién de la RM 016,
las funciones estaban planteadas en los grandes reglamentos del sector: los
de primaria, secundaria e inicial (Paisa 1996b). El cuadro 13 recoge las am-
plias competencias sefialadas en la RM 016. Las funciones del centro educa-
tivo parccen concentrarse en las fortalezas de un gran actor, el director,
primera autoridad del centro educativo. Sélo sobre &l se detallan funciones
y se propone una afirmacion de autoridad. Su liderazgo no implica compartir
la autoridad con lideres diversos en la escuela, ni siquiera con otros directi-
vos o titulares de cargos jerirquicos existentes en los grandes establecimien-
tos escolares. No se trata, tampoco, de procesar decisiones de manera coo-
perativa y de equipo
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Cuadeo 13

Abreviado de funcioncs del director

Funclones

Desagregado de fancionss segiin RM 016-96 MED

Aspooes grnenlis.

= Maximazar |3 ealickad de apeendize
= Maximizar la cjecucion de acdones penmoncentes de man-
enimieni, Tambsén de mepmamienns de |3 planta fsiea

Helacioms: luma-
mus y falorales en
of contpn adueativn

Dpeccion de per-
srnal

= Sceleocionar y designar al persomal docente tndado y ad-
minisiEiv.

- Comunicar 2 la autoridad competente 1 designacion de
personal docente tiulado v adminisative selecciongdo,
part B fomrabzoon de su contrto

= {Nowgar lcenceas al personal docente v adminisietive v
designar reemplumnte,

~ Evaluar v reconocer el esfuerzo ¥ ¢l ménto ndwvidual v
woledivi

= Sancionar al possonal drective. jerirguikn, docente v -
minisr

- Constiiuir un comité de evaluacion presidido por o di-
rector del centr cducative ¢ ntcgrado por un directive
¥ personil doente

Gestion peckagrig-

Cirganizaiin

= Onganizr ¢l proceso de matrcel

= Ausorizar tesladis

= Expedic cenificados.

— Aprabar ks st de evaluaciin,

= Renificar nesnbres v apelldos de los educandos en de-
cumening pedagigicons ofiviales.

= Exonenir asigruris.

- Aplicar pructxs de ubiacdn

= Autogizar eximenes de convalichacidn

= Autonzar exdmenes de revaloracidn,

Evaliding

- Superdsar eclividades pedagdgicas.
- Evalugr actividades pedagipicas.

Curricubo,

- Aprabat la progrimacion curtous

Capacitacion.

— Aprobar ¢l sistema de evaluacion de bos educandns,
= Apeobar o calendano amal

- Auloeizar visitas Jde estutio,

— Aulefizar CxXCursiones
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Cesticin chnvinisie- | Orgunizaciin. ~ Plantficar, ongantar v administear bos recurses ¥ servicios
Livik prestados.

Coarrol de evalua- Supervizar ¥ evaluar actvidades adminstrativas.

ciin. Supervisar ¥ evaluar actividades pedaghgicas.
Presupuesto ¥ re- Formular ¢l presupuesto del centro educativa.

UGS IO, Velar por la correcta apliciciin de los recursos progsos

informands a la autondad competente del Ministerio de
Educaciiin

Coomdinar con la Asocicitn de Padres de Familis sohoe
el wso de los fondos gque ella recade

Adjucdicar la acministracidn de kimoos y cifeterias
Auporizar el uso evenil de ambientes yio eguipos de
cemitro educativn

Onganizar evenios de @pocitaciin v acimlf@cin do-
CeTile:

Felackones @ e
accimes con l co-
mundad.

Apoyn soctil

Disponer de ofico ki mardeoula del menor abandonado
Coodinar ks acciones de avuda con deversas instinucio-
nes,

Coprdinaciones,
convenios v pro-

OIS,

Suscribir convenios y/o contralos con fines educativos.
Organizar evenios de qpacitacon v achualzacdn do-
cente.

Coordinar con 12 Asociacidin de Padees de Familia asun-
105 de inberes comun.

Coordinar con las sutoncades competentes del Minias-
rin de Educacitn asunios institucionales

Fromover actvidades de promociin educativa comunal
vy de alfabotizacicn,

Promover refeciones de tpo scedémico con entidades
educativas,

Estimular & paricipacin de los educandos del centro
educative en evenios depontivos v cuturales convocados
por el Minigeno de Educaciin v otms instituciones.
Organizar |3 panicipason de Ins educandos del centr
erucativo #n evenios deponives v culurles convocados
poi e Mmigero de Bducacion ¢ otrs instiuciones.
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Politica de personal

Antes de comentar globalmente las politicas, detallaremos las novedades de
la funcion del director respecto al personal. Las competencias sobre personal
son claves para la definicitin de equipos docentes, para su motivacion, para
el gobiemo de la institucién y por ende para ¢l estilo de relacion con los
educandos. Manucl Paiba hace una qtil sintesis que reproducimos en el cuadro
14, La confusion vy las contradicciones subsisten, no obstante haber dos do-
cumentos orientadores'’ La prictica de realizar los nombramientos para las
plazas docentes y de directores sin participacion de la comunidad escolar es
unit de esas decisiones arbitrarias que no avanzan en la acumulacion de la
expenencia de gestidn auténoma.

Cugdro 14
Funciones del director respecto al personal
Anteriores Nuevas
= Conmlar B asiencie pndinzas e inasisencias = Seleccionar y desyymar a personal
- CRUMGF pernisos. docense y administrativo
~ Autonzar comseones de servicio, por bows, en b = (orgar licencas
Incaticlad = Organizar evemos de capacitacion
— Evaluar @ labor del personal a su cargo, ¥ actualizcian docente.
= Estimutar al personal a 50 cargn, - Evahuar, incentivar y reconocer ¢l
= kstimulte 3] persinal o su GURO Pt acciones esfierzo y mbio tndividual y
ersidinarias, colectivo. En ciso de una
- Lammr b atepcedn verhalmente o por esomo al evabmcion neganva, sancorar al
personal del centro, en caso de incumplmiento de personal. Para estos efectos,
funciones. CORSILT ¥ presidi un comité de
evakeicidn
Refereveig fepaks:
- TReghmenio de Inxal (DS 143-ED). Normas para b gestidn v
- Regbamento de Pamana (05 3-83-ED) desamallo de ks actividades pam
= Beglimento de Seouncaria (DS M-83-ED). kis centrys y programis cducativos
- Reglamentv de Educacion Eapesial (D% (3-85-E00, (EM 016-96-ED)
= Reglamento de Educacon Ooupacional (0% 40-84-ED).
- Reglamenio de Control Je Asistenca y Permanencin del
Personad Jel Manisterio de Educacitn (RM 574-94-ED0,

a7

5S¢ tata de I mencinnada Resnlucidn Viceministerial “Orentaciones para la gestidn ins-
titucional en los centres educaivos pablicos”, de abril del996, v de las Normas Técnicas
sobre contratos de personal
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¢. Visidn restringida y sesgada de la escuela
Norma (inica ante diversidad de escuelas

Ante la amplitud de funciones recogemos una observacion de Manuel Paiba®:
con la misma norma se pretende servir a todo tipo de escuelas. No se ha
considerado su variedad ni su complejidad, reflejadas en el nimero de sec-
ciones del centro educativo, en sus niveles y modalidades, y en las particu-
landades de cada regidn. 5i son de primaria pueden diferencizrse, ademds,
por ser unidocentes, multigrado o completas. El cuadro 15 muestra la diver-
sidad de escuelas que hay en el pais. Puede verse la enorme cantidad de
escuelas unidocentes y multigrado en primaria, casi exclusivamente operan-
do en el drea rural. Asimismo es interesante observar |a cantidad de escuelas
secundarias que no superan una seccién por grado,

Cuadro 15
Tipos de ceniros educativos en el Peri
Centros educathves 1993 ) 1597
Todad | % Urbeweo | % Bural Total | % Urbano | % Raral
Escnelas 33 16 B4 nIm 16 ]
Unithocenics 3012 1 N B 058 2 08
Polidoventes multiprado 12 343 5 %5 12 341 3 5
Pedidocentes completo 319 &7 b3 5 945 b i
Colegios 447 b1 1% 535 44 3l
1 i 5 secckmes 2942 30 T
o 0 secciines Tis 73 )
i1 2 A secowmnes 53 9 9
L IR TL R L 9 68 2
Fuambes: Ceroo Faoclar 1993 ¥ Padnda de Controd Educatives y Licabes Esenires, 1997,
Elabwsnster blonwel Pailo (1850 posa 3 mevists lorea

Hacia una gestion de conjunto de la escuela

En una fase de las politicas educativas en que se ha establecido la importan-
cia de la escuels como globalidad, buscando mejorar los resultados de la

¥ Manuel Paiba v la revista edveativa foress nos autorizaron a citar pare del aniculo
preparado para el primer nimero de dicha revista, en 1998
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formacion, queda claro que para normar la vida escolar es necesario difundir
los conocimientos y argumentos que pueden dar lugar a consensos sobre los
lineanmientos basicos.

La decisitén de no construir una legislacion coherente y abarcadora, y su
sustitucién con documentos orientadores, en la realidad organizativa, norma-
tiva v profesional del sector educacion es una via hacia un mayor desorden
y una arbitrariedad también mayor. Al decir de Paiba, los documentos
orientadores —que no son de cumplimiento obligatorio y que a veces colisionan
con normas legales- pueden confundir a las escuelas y a los directores. S6lo
una vez concertados los lineamientos bdsicos de organizacion del sistema
(cuyas reformas sucesivas han quedado incompletas), recurrir a documentos
orientadores puede resultar un buen mecanismo para reemplazar el
reglamentarismo.

La transformacién de la escuela: restringida y sesgada

La conduccion escolar es un aspecto central de la gestion, directamente liga-
da a otros aspectos como dar cuenta de esta gestion a la comunidad. Pero
es evidente que el director de una escuela no estd en condiciones de hacerlo
si no expresa un trabajo en equipo, si no se ubica como un lider pedagogico
¥ no como un administrador moderno. La “opcién por los directores” (Tovar
1997: 122) de esta politica, no es una eleccion de la escuela como conjunto.
Una observacion de Hugo Diaz (1997: 54) respecto al Decreto Legislativo 882
para las universidades, resulia parcialmente aplicable a las escuelas: “Tampo-
co se entiende bien como se aplica el concepto de autonomia, atribucion que
antes se daba a la institucién y ahora se otorga a los propietarios de las
universidades privadas”. Se diluye en esas opciones la vision de una organi-
zacion centrada en el aprendizaje. Lo acertado de otorgar funciones mis
claras al director se hace de tal modo que termina diluyendo una gestion
colegiada y participativa en una vision administrativista de la jerarquia, que
traba la construccidn de la comunidad escolar.

Uno de los argumentos de fondo de la actual politica del Ministerio
podria ser que la direccion-gestion sustituye a la debilitada burocracia-profe-
sional del “sistema” educativo. Es lo que argumenta Ball, para quien el mo-
delo anterior se reemplaza “por la toma de decisiones de tipo empresarial o
directivo. La gestién o la direccién es algo que se emplea en algunos mo-
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mentos contra la forma buroprofesional; se utiliza, pues, para llenar la laguna
que ha aparecido después de desmantelar la forma buroprofesional. La direc-
cidn o gestion es la solucién al problema de la burocracia. Se considera
como una fuerza de transformacién clave para la reestructuracion de un
servicio pablico como la educacidn, y esto implica un cambio importantisimo
en cuanto a los métodos y los costes de control educative. Asimismo, estas
prerrogativas empresariales de direccion implican una nueva forma de lide-
razgo en las organizaciones” (Baw 1997: 173).

El anilisis critico de Ball es vilido para la propuesta “simulacién de
competencia” que planteara el exministro Trelles: se trata de que la autono-
mia de la gestion lleve a la competencia entre escuelas pablicas. Esto podria
significar una vuelia -bajo otra modalidad- al ideal de la competencia entre
escuclas que estuvo presente en los planteamientos radicales de transferencia
(1991 ¥ 1992). No sabemos hasta qué punto esta idea de simulacion de
competencia toma en cuenta al pais, pues, a diferencia de Inglaterra, por
ejemplo, aqui la libertad de eleccién de escuelas pablicas ya existe; es decir,
no es obligatorio inscribir a los alumnos en la escuela de su circunscripeitn
local.

La iniciativa curricular propuesta a los centros educativos es una medi-
da importante, que recoge parcialmente la idea de una escuela flexible ante
las particularidades. Pero es incoherente cuando no promueve la iniciativa de
los actores en el conjunto del sistema y en el entomo social. La participacién
no puede ser para un solo nivel sino, bajo formas especificas, para todas las
instancias. Cada nivel tiene una densa trama de relaciones con el entorno y
la cultura, a la que sélo se accede via la comunicacién con los actores y
movimientos sociales. Esa miltiple relacion con el entorno permite también
hablar de una heteranomia de las escuelas y la educacién. La seleccion del
saber y de los conocimientos pertinentes, asi como del tipo de metedologia,
requiere cada vez mds del didlogo, pues la influencia formativa de la escuela
s¢ comparte crecientemente con otras agencias como los medios de comu-
nicacion y la vida de barrio. Las consultas a pequefios grupos de maestros
son adecuadas y necesarias, pero insuficientes para recoger los aportes del
magisterio y otros actores.

La formula de gestion-direccion que se viene cambiando en el pais sin
un previo enfoque piiblico y consistente de la calidad de la educacién puede
también tener como derivacion una orientacion reduccionista de la eficiencia
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educativa, El sistcma de medicion de aprendizaje condiciona todo el proceso
educativo, pues indica qué es lo valioso, aquello por lo que hay que dar
cuenta. En esta discusion, por ejemplo, las pruebas de seleccion miltiple han
sido observadas en el pais, especialmente por Ledn Trahtemberg (19970),
debido a su limite para evaluar las competencias.

Si estas pruehas se sobrevaloran influyen sobre ¢l docente y su autono-
mia profesional. Pueden constituirse en pruebas para el control de la ense-
fianza méas que para el aprendizaje creativo. El cambio del modelo de apren-
dizaje, de la simple transferencia de conocimiento a un aprendizaje creativo,
gs inconsistente con un docente aislado en su aula, en una escuela que no
s¢ democratiza y en una sociedad carente de democracia politica.

El tipo de direccion escolar que tiende a establecerse implica también
un estilo docente determinado. En una gestion mas auténoma, la iniciativa y
calificacion docente es clave para la creacién de un proyecto compartido y
eficaz. Los requerimientos sociales cada vez méds complejos para los educan-
dos, asi como la autonomia escolar, requieren una mayor profesionalidad del
docente (Tenesco 1993; 67).

Una formacion de los educandos del fin de siglo con mas autonomia y
un aprendizaje pertinente, exige una politica global para la escuela. La sola
afirmacion de la autoridad gerencial hacia adentro, y la independencia o
desconexion hacia las otras escuelas, no encaja en esa perspectiva. El mismo
riesgo se corre si se mantiene una idea de Proyecto Educativo Institucional
con el director de la escuela como autor principal. En este marco y sin
cambios en la politica educativa, el PEI podria orientarse sblo a mostrar
diferencias respecto a otras escuelas: bondades con énfasis en la infraestruc-
tura, los equipos y la ensenanza de idiomas, por ejemplo, ofertas seductoras
que alimenten las expectativas de los padres sin crear un ambiente democrd-
tico para la deliberacion. Un proyecto escolar en este sentido se ajustaria a
una légica de padres y alumnos clientes, y no coparticipes de una comuni-
dad democrdtica.

La falta de consideracién a los padres en las modificaciones de la ges-
tion escolar antes analizadas expresa la ausencia de orientacién democritica
y una pedagogia escolarizante. Los enfoques clientelares propuestos abierta-
mente en la legislacion para el sector privado, tienen influencia en esa direc-
cién de la gestion y el aprendizaje.

El proceso de cambios en la gestion de las escuelas pablicas parece
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tender hacia un modelo que combinaria, entre otros rasgos, ser centros edu-
cativas dependientes del gobierno central sin normas claras ni politicas na-
cionales, y por ello en una relacién arbitraria; escuelas receptoras, a su vez,
de programas de mejoramiento de la calidad sostenidos y formulados en
parte por organismos externos; con un director semipropietario para la rela-
cion con los docentes, y en relacion directa con la comunidad-cliente, cuya
demanda debe satisfacer en la medida suficiente como para limitar los con-
flictos; escuelas, finalmente, con Proyectos Educativos Institucionales en muchos
casos reducidos a documentos preparados como requisito administrativo.

Los nexos entre los actores la escuela y el sistema educativo configuran
una “delegacion insatisfactoria” de funciones que dificilmente podri contra-
rrestar la constitucion de una autonomia que enmascara un abandono (Pava-
cios y Pama 1997, v Frere 1994) v que podria resultar en una especie de
gestion de la propia pobreza, amortiguada por [a accién meritoria de progra-
mas y funcionarios especificos. El riesgo de una organizacion escolar sin
perfil y en desordenada sobrevivencia es hoy algo real; podemos resultar
sustituyendo la antigua ¢ injusta organizacion educativa por estilos de gestion
no precisamente superiores. 56lo la autonomia como construccion social de
un proyecto educativo, y el indispensable compromiso renovado de la socie-
dad y el Estado, harin posible que la escuela, como colectivo, pueda cumplir
sus finalidades sociales. Finalidades que esta escuela debe concretar para
ofrecer mejores perspectivas a nuestro pais, ante el ingreso a nuevos tiem-
pos, a un nuevo milenio.
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Dirigir la escuela a diario:
estudio en caso de una
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I
Introduccion

1. Una mirada focalizada sobre la escuela

Esta parte del estudio quiere aportar una segunda mirada a la comprension
de la gestibn en la escuela piblica urbana, dirigiendo el lente hacia las
practicas y los relatos de la escuela; a lo que los sujetos mismos hacen a
diario para gestionar la escuela, y a lo que dicen sobre lo que hacen. Inten-
tamos asi reconstruir los fragmentos de la dificil relacion entre la politica
educativa y las practicas cotidianas en la escuela piblica urbana.

Retomamos algunas de las grandes preguntas que se plantearon al pre-
sentar este trabajo, las que interrogaban por la relacion entre las politicas
educativas y las pricticas escolares; si aquellas respaldan a los actores de la
comunidad educativa; si la nocién de empresa que portan cambia el sentido
de la escuela como lugar de formacion y aprendizajes, como se relaciona
esto con el saber pedagdgico, con la identidad docente. En sintesis, nos
preocupa comprender las cercanias y distancias entre las politicas educativas
v el quehacer cotidiano de la escuela, identificando las rupturas y continui-
dades, los consensos v disensos, los co-sentidos y sinsentidos con que se
relacionan.

Las preguntas antes formuladas indagan por el papel que cumplen los
sujetos mismos de la educacion en las transformaciones de la escuela. ;Como
dialogan los actores de Iz escuela con el discurso piblico sobre educacion?
;Existe tal didloge?

Para responder a estas preguntas hace falta dar una mirada microscé-
pica a la escuela y sus actores, ensayando nuevos enfoques de investigacion
gue nos permitan acceder a la vida cotidiana de la escuela. Esta eleccion “no
intenta destacar el ‘nivel micro’ como alternativa del macrosocial; tampoco se

[117)
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busca un ‘reflejo’, en el pequeno dmbito, de las estructuras sociales determi-
nantes; se trata en cambio de comprender momentos singulares del movi-
miento social. Al reconstruir los procesos y las relaciones que se dan a esta
escala, en esos dmbitos particulares y variables que son las escuelas, es cons-
tante el problema de su vinculo con el movimiento social a otras escalas. Una
determinada concepcion de la vida cotidiana y de su historicidad permite
mirar a la escuela con cierta prevision de la existencia de ese vinculo. Sélo
en el ambito de la vida cotidiana, los hombres se apropian de usos, pricticas
y concepciones, cada una de las cuales es sintesis de relaciones sociales
construidas en el pasado. Aun las capacidades para trascender el dmbito
inmediato, para ligarse al movimiento social, son adquindas o generadas en
el curso de la vida cotidiana” (Ezeewera ¥ Rockwew 1983: 73).

Por ello, no seria correcto pensar que estamos haciendo una evaluacion
de las politicas educativas o viendo qué de ellas queda en su llegada a las
escuclas —como chorrean, digamos— pues ello mantendria la mirada sobre las
politicas v veria a los actores de la escuela sesgados por lo que ellos digan
y hagan exclusivamente en relacién con las politicas. No es ese nuestro
interés; por el contrario, nuesira mirada estd puesta sobre la escuela y sus
actores, atendiendo a la micropolitica que ahi se construye y cuya relacion
con la politica macro no es solo de reflejo o de chorreo, sino que es una
relacion compleja, original y multidireccional. Esta micropolitica considera el
estilo del director o la directora, los actores influyentes y esenciales, cémo se
toman las decisiones, las alianzas que establece el director o directora, la
coordinacion de las reuniones (Baw 1987: 16), entre otros aspectos que ve-
remos mds adelante, todo lo cual inventa una manera viva de gestionar la
escuela @ diario y que no s6lo se vincula a las macropoliticas sino que
también se sitda en la cultura de la escuela, formando parte constitutiva de
los procesos de transmision y construccion de significados en el espacio
escolar.

Entre el consenso del cambio propuesto por documentos internaciona-
les y politicas educativas, y la cultura escolar a veces tan resistente al cambio,
se produce una tension en medio de la cual se sitdan, come confusos pro-
tagonistas —entre otros actores de la escuela-, directores y directoras. Tanto
ellos/as, como maestros y maestras incorporan los nuevos €rminos a sus
propios discursos, pero esos nuevos términos se amalgaman con viejas con-
cepeiones y reivindicaciones. Entran con fuerza conceptos como
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“constructivismao”, pero no se alejan conceptos como “obediencia”. Igualmen-
te, en lo referido a la gestién -dmbito cuyo cambio es el enunciado principal
de la reforma- irumpen nuevos conceptos como “autonomia”, “gerencia”,
“eficiencia”, “proyecto educativo”, que cobran significados particulares en las
escuelas y también en cada uno de los sujetos que habitan esas escuelas.

Fn esta introduccion a nuestro trabajo intentaremos explicitar el enfo-
gue epistemoldgico y metodologico con que realizamos la investigacion, cuya
comprension debiera aclarar por qué lo presentamos como un estudio “en”
C4s0 v no como un estudio “de” caso.

El capitulo I propene una descripeion de la escuela estudiada, rodedn-
dola desde el trayecto a la escuela, el ingreso, las primeras pricticas que es
posible observar al caminar por los patios, hasta ingresar en algunos de los
problemas coyunturales que la escuela enfrenté durante el periodo de obser-
vacién y cuyo andlisis permite las primeras interpretaciones acerca de los
procesos de gestién. El capitulo 11 profundiza una descripcion sobre dichos
procesos de gestion y las miliiples tensiones a las que éstos se ven enfren-
tados en el devenir diario, tensiones que construyen la vida interna de la
escucla y también su relacién con otras instituciones y con el contexto po-
litico v social. En el capitulo 11 nos detenemos en la figura de la directora
y en los saberes que ella ha construido, desde una trayectoria docente y
directiva, para enfrentar la direccién cotidiana de la escuela. Comprender el
saber dirigir como un saber construido nos permite verlo mis alld de la
individualidad y analizardlo como un saber que conjuga procesos sociales,
personales y pedagdgicos sintetizados en la directora en tanto sujeto social.
El capitulo IV, por dltimo, abre la mirada hacia los otros actores de la escuela
y su relacion con los procesos de gestion, integrando los temas de identidad
y participacion.

2. Un estudio en caso con enfoque etnografico

Para lograr una mirada profunda sobre la escuela hemos optado por hacer un
estudio en caso con un enfoque etnogrifico, el que nos permite construir un
conocimiento sobre la gestibn educativa a partir de una descripcion
interpretativa de las pricticas y relatos de los sujetos que realizan la gestion
en una escuela; estos son: directora, subdirectores, personal docente jerdrqui-
co (encargados del drea de Orientacion y Bienestar del Educando-OBE, coor-
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dinadores de ciclo, etc.) y también profesores y profesoras. Ese situarse en
la escucla y desde sus actores, intentando elaborar una mirada desde aden-
tro, ¢s lo que nos lieva a definir este trabajo como un estudio “en” caso.

La opcién por este enfoque no sélo tiene una razon epistemolOgica
sino también una razén politica, por cuanto de alguna manera permite apor-
tar al debate educativo la voz de los actores de la escuela, dando prioridad
a una comprension en profundidad y reconociendo la diversidad, por sobre
la descripeidn més superficial y homogeneizante propia de la encuesta.

Mirar las practicas de gestion educativa en una escuela piblica
limefia nos aportard una comprension de la gestion inmersa en la cultura de
la escuely; esto es, no como el quehacer administrativo que acompafia al que-
hacer pedagdgico por un camil que corre paralelo o que ejecuta las directivas
emanadas del Ministerio vy sus organismos desconcentrados, sino —como ya
hemos seftalado— como parte de los procesos de transmision y construccion
de significados en el espacio escolar y, por tanto, en directa relacion con los
aprendizajes.

Situamos en cste enfoque de investigacion implica una particular forma
de mirar nuestro objeto de estudio —las pricticas de gestién escolar- que nos
permite captar su significado como actividad humana cotidiana. Esta forma
de mirar significa proponer una relacion distinta con la teoria y el sentido
comin, ¢n el entendido de que todo tipo de datos presupone un trasfon-
do tedrico. Esto nos lleva a reconocer el caricter reflexivo de la investiga-
cifin social, esto es, reconocer que somos parte del mundo social que estu-
diamos (Hamserstey y Arkmson 1994: 29) y que nos aproximamos a conocerlo
con preconcepciones. Mis que poner el acento en el mélodo, enlonces,
preocupa la relacion entre el sujeto y el objeto de estudio, teniendo en
cuenta que aquel accede a éste desde su sentido comiln, sus conocimientos
previos y nociones particulares y, por lo tanto, de una manera siempre par-
cial:

“El abjeto no tiene una verdad esencial que haya que aprehender sino
que el sujeto construye desde su mundo simbélico, es decir, desde su
lenguaje, sentido comiin, conceptos tebricos, una descripcion e interpre-
tacién acerca del objeto. Desde el momento en que el investigador
comienza a observar la realidad, selecciona inconscientemente algunos
aspectos de ella en funcién de categorias previas que porta” (Ceroa
1995: 15).
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La aproximacion al objeto de estudio no es una aproximacion neutral,
sino tedrica, construyendo el objeto de estudio a través de un acercamiento
que va agudizando su mirada sobre la realidad:

*Se parte del reconocimiento que lo real existe pero se hace inteligible
solo con la actividad del sujeto que construye su objeto de estudio
recofando partes de la realidad desde cienos conceplos vy visiones
particulares. Un primer acercamiento al objeto se hace desde el sentido
comin, donde ficilmente se percibe y se reconoce lo que ya se sabia
o lo que se dice sobre lo observado. Pero es necesario intentar romper
¢l sentido comiin por medio del aporte de la teoria para poder acceder
al objeto desde nociones cientificas. Al optar por cientas nociones cien-
tificas s¢ va delimitando la mirada del objeto y el enfoque que se le dari
al esudio” (Cempa, ob. dr.: 14).

De este modo, la etnografia es una forma de investigar que cbliga a la
reelaboracion tedrica, transformando las concepciones sobre la realidad estu-
diada (Rockwew 1991 177).

Lo que define a la etnografia, entonces, no son sus métodos, sino un
tipo de esfuerzo intelectual: una especulacion elaborada en términos de
“descripcion densa” (Geertz 1996: 21); esto es, una descripcion que dé cuenta
de las tramas de significacion profundas que nuestro objeto de estudio ate-
sora. La etnografia es esa forma de aproximarse al objeto de estudio orien-
tada por la intencion de explicar “interpretando expresiones sociales que son
enignilicas en su superficie™ (ibid.: 20).

Asi entendida, la investigacion etnogrdfica en primer lugar escribe lo no
documentado, abriéndose paso en ello para interpretar sus significaciones.
Estos procesos —inscripcion e interpretacion- se van dando con cierta
simultancidad, pues la inscripcion ya representa un nivel de interpretacion.
Para cllo,

“¢l emdgrafo, o la endgrafa, participa, abiertamente o de manera encu-
biena, de la vida coticiana de personas durante un tiempo relativamente
extenso, viendo lo que pasa, escuchando lo que se dice, preguntando
£0sas; 0 sea, recogiendo todo tipo de datos accesibles para poder armojar
luz sobre los temas que €l o ella han elegido estudiar® (Havversiey y
Ammson ob cit: 15).

A través de este registro el investigador o la investigadora deja testimo-
nio escrito de aquello que observa y pregunta, centrindose en lo cotidiano,
en lo obvio, en eso que no escribimos precisamente porque es obvio y su



122 Dirigir |2 escuela 2 diario: estudio en caso de una escusla limefa

obviedad lo ha hecho invisible a los ojos (AssaeL y otras 1992: 6). El andlisis
etnogrifico consiste en desentrafiar las estructuras de significacion que hacen
de esto que aparece como obvio o rutinario un hecho particular: que dice
algo para las personas y ocupa un lugar en la cultura.

La mirada etnogrifica es, por lo tanto, microscépica, ya que atiende a
lo particular. Su intencién no es generalizar, pero tampoco quedarse en lo
particular, sino elaborar comprensiones complejas y circunstanciadas de lo
especifico que, a su vez, iluminarin la comprension de nuevas realidades.
Para ello, es de suma importancia determinar el campo social y el alcance de
las estructuras de significacion descritas.

‘Lo que en realidad encara el etndgrafo [..] es una multiplicidad de
estructuras conceptuales complejas, muchas de las cuales estin super-
puestas 0 enlazadas entre si, estructuras que son al mismo tiempo ex-
tranas, irregulares, no explicitas, y a las cuales el etndgrafo debe inge-
niarse de alguna manera, para captarlas primero y para explicarlas des-
pués” (Geenrz, ob. cit: 24).

En este acercamiento —un ir y venir desde la teoria a los datos y desde
los datos a la teoria— se va elaborando lo que Geentz denomina un “saber
interpretativo’, que es la indagacion de las significaciones en las pricticas y
los discursos de los sujetos y las instituciones (Cerpa, ob. cit.: 13-14). Es como
un camino espiralado en el que cada nuevo anillo permite mirar mis fina-
mente y con mayor profundidad, para ir cuestionando las hipétesis o antici-
paciones de sentido, reformulando las preguntas, confrontando las interpre-
taciones, regresando al terreno, poniendo en tension la teoria. Por eso, si
bien el anilisis y la recoleccin de datos son dos momentos diferentes, se
realizan en forma simultinea, de modo que anilisis e interpretacién se vayan
retroalimentando mutuamente (Assagl y otras, ob. cit.: 14).

Este proceso interpretativo tiene como material de trabajo, ademds de
los relawos elaborados por los sujetos y su didlogo con la teoria, el contexto
en que dichos relatos se desarrollan. De ahi que se precise estar alerta a que
no por avanzar en la bisqueda de significaciones mds profundas, descuide-
mos el andlisis de las “duras superficies™, como son las realidades politicas y
econdmicas dentro de las cuales hombres y mujeres estan contenidos siem-
pre, asi como sus necesidades biologicas y fisicas (Geerrz, ob. cit.: 40). Es por
ello que nuestra mirada en profundidad sobre una escuela deberd dialogar
con la primera parte de este trabajo, la que permile situar nuestro caso en un
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contexto que es también texto, por cuanto cobra vida particular en la escue-
la.

No tememos que este trabajo apenas logre trascender lo que Elsie
Rockwell sefiala como una “versidn minima” de la etnografia —es decir, la
sola documentacion vy descripeidn de las pricticas que nos hemos propuesto
mirar—, sin alcanzar a elaborar una teoria acerca de una cultura particular (en
este caso, 1a cultura de la escuela) desde la forma en que los miembros de
esa cullura perciben el universo y organizan su propia vida, lo que seria su
version cabal ¢ "méxima” (Rockweir 1980: 2). Creemos que, debido a la
escasez de investigaciones cualitativas de la escuela peruana, este trabajo
tiene sentido como esfuerzo para dar cuenta de rutinas, formas de trabajo,
discursos que habitan en la escuela y que, aunque muchas veces hemos
supuesto o atestiguado, no estin suficientemente documentados. No obstan-
te, de todos modos intentaremas trascender la descripcién y trataremos de
elahorar categorias mas amplias que nos ayuden a avanzar hacia la interpre-
tacion de algunos procesos que estd viviendo la gestién de la escuela pablica
peruana.

3. Como hicimos este estudio

El estudio que aqui presentamos es parte de una investigacion que nos
encontramos realizando en una escuela pablica de un distrito urbano-popu-
lar de Lima. Alli hemos podido convivir y compantir algunas rutinas, asi como
entrevistar y conversar con distintas personas. Permanecimos en la escuela
durante dos periodos: octubre de 1996, mes en que se hicieron algunas
observaciones y se entrevistd a la directora y a la subdirectora; y de febrero
a junio de 1997, periodo en que se realizaron nuevas observaciones y en-
trevistas',

1 Este irabajo forma pane de la tesis de Maestria en Investigacion Educativa que la autora
se encuentra realizando en la Universidad Academia de Humanisme Cristiano, de Santia-
go de Chile, con el patrocinio de Tasea. La continuidad de esta investigacién supone el
regrese al terreno para un tercer periodo de observacidn y entrevistas que se focalizarin
en algunos temas o categorias surgidas en csta pamera mirada, con el propdsio de
profundizar alguncs aspectos que 2 nuestro juicio resulten mis relevantes para ampliar
la comprensin del objeto de estudio.
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Con respecto a las observaciones, la primera dificultad que enfrentamos
fue visibilizar aquellas pricticas que fueran pertinentes a nuestro objeto de
estudio. ;Dénde se juega la gestion a nivel cotidiano? fue la primera pregunta
que debimos hacernos, y concluimos que uno de los espacios claves eran
precisamente las reuniones de coordinacion de la directora o el equipo di-
rectivo con otros actores de la escuela. La directora y la subdirectora dispu-
sieron de su mdxima colaboracion para que pudiéramos participar de esas
reuniones sin recclo, sin embargo, por diversas razones de las mds distinta
indole —no llegd uno de los participantes, se corté la luz, hubo un malenten-
dido con el horario- nunca fue posible observar dichas reuniones, razoén por
la cual no logramos contar con registro alguno al respecto.

Sin embargo, asi como algunos espacios parecian ocultarse, otros se iban
develando 2 medida que progresaban nuestras visitas a la escuela. Asi surgié
la rutina de espera en la antesala de la direccién como un espacio intere-
sante para observar, en el que convergian distintos actores v demandas rela-
cionadas con el trabajo de la directora y sus tareas de gestion. Observamos
también rutinas en los patios, la formacién al inicio de la jornada -princi-
palmente los dias lunes, ocasién en que la directora y el equipo directivo
ocupan el espacio piblico y uno de sus principales momentos de interaccion
con el alumnado- y asambleas de profesores efectuadas en el periodo pre-
paratorio del ano académico.

Ademis, se realizaron entrevistas en profundidad con registro de la
directora, la ex subdirectora, el nuevo subdirector y tres profesores —una
profesora nueva, el secretario general del sindicato de maestros y el encar-
gado de OBE.

En ¢l caso de nuestro estudio se hicieron primero algunas entrevistas y
luego, simultineamente, entrevistas y observaciones, pues aquella -la entre-
vista— aparecié como la forma mds adecuada de iniciar el contacto con los
actores de la escuela. Hubiésemos querido hacer mayor cantidad de obser-
vaciones de pricticas, pero ante la dificultad de visibilizar las pricticas de
gestion que hemos senalado, debimos invertir el proceso, iniciando nuestro
acercamiento al terreno con entrevistas en profundidad para ir dilucidando,
a traves de ellas, los lugares de observacion. A su vez, estas largas conver-
saciones, cara a cara, con la directora, subdirectora y otros entrevistados, nos
permitieron ganar la familiaridad y confianza necesarias para realizar las
observaciones sin enfrentar mayores resistencias. Paralelamente, tuvimos
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multiples conversaciones no registradas con la directora, la ex subdirectora,
otros docentes y con la secretaria de direccidn, a quien soliamos acompanar
largas horas en la antesala de los encuentros con la directora. Este acerca-
micnto mds informal a la escuela fue inscrito, comentado y debatido intima-
mente en nuestro personal diario de campo.

Si bien ¢l enfoque de investigacion con que trabajamos supone una
experiencia directa y prolongada en el terreno, debemos aclarar que nuestra
presencia en la escuela, aunque directa, ha debido ser mds breve de lo
deseado (como ya se dijo: octubre de 1990 y febrero a junio de 1997). Sin
embargo, tal presencia se sitia en el contexto de un trabajo historico de
Tarea en la zona® y en una linea de investigacion® de la que no solo debiera
ser continuidad sino también precedente. Los hallazgos que este estudio
arroje csperamos que sean el fundamento para plantear nuevas preguntas
que enriquezean la mirada hacia la escuela pablica, hacia las pricticas de
gestion que los sujetos realizan en esa escuela pablica y sus complejas rela-
ciones con el contexto de la educacién peruana hoy.

! Ver Egutro Zowal bE Enticacton 1996,
Y Ver louruz ¥ e Caseo 1996,






Il
La escuela estudiada

1. Un viaje al cono®

Partiendo del centro de Lima, el viaje a uno de los conos nos muestra una
lenta metamorfosis desde el pasado colonial hasta los cerros de piedra y
arena, dibujando la trayectoria desordenada del crecimiento de una ciudad
que parece haber conocido tiempos mejores. Los antiguos edificios, algunos
deteriorados, con sus balcones apenas sosteniéndose en el aire y otros —los
menos- conservados, majestuosos, en rigida pose permanente para una postal,
van cediendo paso a barmos comerciales de sincrético estilo, Fastuosas caso-
nas convertidas en institutos tecnolégicos o centros médicos s aliernan con
edificios, parques y grifos modernos recién inaugurados.

Mis alla se levantan las residencias con antejardin y rejas en sus ven-
tanas. A estas aluras aparecen las plazas: cuidadas, con césped, flores y
trochas de ripio, dando a la ciudad un color verde y un silencio que hace
bien. Un hombre joven entrena a un perro negro casi tan grande como el,
una sefiora pasea por la plaza con el coche de su bebe, una muchacha
vestida de impecable blanco va a comprar a la bodega; de uno en uno los
transeiintes se desplazan silenciosos como parte del paisaje del viejo barrio
residencial.

Calles mds alli regresa el ruido y desaparecen los antejardines. Las
puertas de las casas caen directo sobre la acera y en mis de una dos jovenes
conversan apoyados en una bicicleta y vistiendo polos de su equipo prefe-

4 Se denomina “cono” al agrupamiento de distritos urbano-marginales en cada extremo de
la ciudad: norte, sur y este.

[127]
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rido —uno de la U, otro de Alianza-. Varias casas han transformado alguna
habitacitin con vista a la calle en una pequefia bodega que atiende tras rejas
siempre cerradas, Otra se ha convertido en colegio privado, y su frontis ha
sido decorado con el nombre de algin héroe en grandes letras rojas. Los
parques tienen menos flores y menos trocha dibujada, son mas silvestres,
mis desordenados. Las calles van estrechindose. Se observan varias casas
ampliacas hacia arriba y otras tantas con su ampliacion a medio terminar. Los
ladrillos de un segundo o tercer piso que nunca fue y las vigas de fiemo a
la vista, afean ¢l paisaje.

De pronta, brevemente, reaparecen los antejardines, las plazas con flo-
res y las amas paseando chicos. Pero todo se quiebra al entrar a la avenida.
Las combis avanzan a como de lugar v los viejos microbuses tiran su humo
negro. A los costados, edificios bajos ~de no mas de cuatro pisos- y grandes
negocios de carros, ferreterias, barracas o restaurantes. En una esquina, dos
grifos frente a frente exhiben sus logos acrilicos y los alerones de sus techos
como catedrales de un ilusorio desarrollo.

Cuando la avenida cambia de nombre el paisaje cambia también. Se ve
una residencial de muchos edificios de ladrillos con departamentos pequeni-
105 ¥ mds alld construcciones bajas con ampliaciones 4 medio terminar. El
bullicio cobra vida en las cercanias del mercado. Las combis se agolpan en
el paradero gntando a cudl mis fuerte sus destinos en busca de esquivos
pasajeros. Una mujer con unz bolsa gigante —que le llega mds arriba de la
cintura- prepara las bolsitas mas pequenas de cocoliche para vender. Tras
ella, Ins mototaxis esperan pasajeros mientras cruzan la calle un nifio lustrabotas
con su lustrin al hombro y, mds atrds, una mujer con su hija cargada sobre
la espalda envuelta en una Niklfa. El policia toca el pio part que las combis
avancen, sin observar que tres carros meds atrds un hombre que se tambalea
s lanza sobre la ventana de una combi para coger la cartera de la mujer que
va sentada adentro. Ella alcanza a salvar su cartera y el choro sigue su cami-
no avanzando entre los carros hasta la vereda del frente.

Junto al mercado hay un antiguo cine cubierto de banderolas fosforescentes
o pavE 97 oo 53007, dice una; “DOBIE PROGRAMA CONTINUADO. ESTRENOD',
dice kb otra; “MaRTEs 27 7 PM GRATS CHACALYN Junior”, reza la tercera; y mids abajo,
en una grifica diferente, una banderola igualmente grande dice “si 4 v vioa, 5o
A s okocas”, Frente al mercado hay maltiples negocios —imprentas, centros
médicos, estudios de contadores o abogados, bancos, préstamos de consumo-
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y una casa de juegos tragamonedas sin nombre, que sélo tiene un pequeno
letrero que promete “moxey Money”™. Un poco mis alld hay un instituto tecnolo-
gico que exhibe una banderola de factura muy similar a las del cine, pero ésia
ANUNCEL Olra Cosa: “wiNDows 95, MULTIMEDIA. MaTRICULA ABERTA. Frente a la puerta
hay un letrero que ofrece diversidad de camreras contas: computacion, secreti-
nado, contahilidad, enfermeria, electronica, ingles. Todo el frente del instinuto
estd abiento y la atencién se da en un mostrador. Junto a la sefionita que atiende
se observa una vieja miquina de escribir y la pantalla de una computadora que
parece antigua.

Continuando por la avenida la congestion que se agolpaba frente al
mercado disminuye, La altura de las construcciones vuelve a bajar, reapare-
cen las ampliaciones inconclusas con vigas de fierro suspendidas v las pe-
quefias bodegas, peluquerias y librerias en las plantas bajas de las mismas
casas. Una feria de puestos de comida ofrece cebiche, jugos y frutas frescas.

Tras el gran hosputal piblico el paisaje sufre un nuevo cambio: apare-
cen los cerros tierrosos cuyas casas de diversos materiales se encaraman
hasta la cima. Frente al cerro, un gran letrero de panaflex ofrece “r crenrro
AL awcasce DE topos”. Mis alli, un colegio pablico grande y color naranja
parece ocultar un nuevo cerro, Subiendo por este cerro se observan casas de
ladrillo con ¢l primer piso estucado v los siguientes pisos en cterna construc-
cion. Varios de estos primeros pisos también se han transformado en
bodeguitas. Arriba la pista se combina con calle de tiema y ¢l tamano de las
casas disminuye; son pequenas habitaciones de dos por dos metros o un
poco mds, hechas de madera triplay, estera y canon. Tres mujeres conversan
alegres mivntras pican 2 verdura sobre una mesa al aire libre v una curva
mis alli se observan nuevos puestos de comida, nuis precarios y pequenos,
Pero siempre con gozosos parroquianos.

Regresando a la avenida, el camino se sumerge en un tinel en que
suele haber improvisados maestros rellenando un hueco en la pista y pidien-
do colaboracion para los materiales. Pese a sus buenos oficios, el hueco
nunca disminuye, cada viaje se hace mds grande, hasta abrir una verdadera
zanja.

Frente al mercado pesquero nuevamente Norece la vida comercial y tras
€| vienen la arena, cerros y mds cerros, casas y mas casas apostadas desor-
denadamente sobre los cerros. La avenida se angosta, se acaba la doble via
vy el camino empieza a encaramarse por las lomas. Al costado un basural al
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paso, mis alli talleres mecinicos informales en el terral a la orilla de la pista
¥ antes de doblar, el muro verde luminoso del centro de capacitacion técnica
que dice “FORANDO MEJORES HOMBRES PARA EL DESARROLLO DEL CONO".

Nos adentramos en el cerro, las casas de ladrillos v ¢l camino asfaltado
primero y de tierra al entrar tras la Gltima esquina conducen a la escuela
que antes era azul y ahora es naranja; la puerta de fierro estd cerrada y
de sus barrotes cuelgan chicos y chicas que llegaron atrasados y que
pugnan por entrar. Al frente, un gran sitio de tierra v mds alld, mds cerros
y mds casas.

2. La escuela: puerlas cerradas y puerias abiertas
a. Entrando a la escuela

La escuela tiene dos entradas, una central y otra lateral. La entrada central es
un portdn grande de dos hojas que se abre de par en par a las horas de
ingreso y de salida de cada jomada —de 8 a 12 y media en la mafana y de
1 a5y media por la tarde. La entrada lateral es mds peqguefa, tiene una
puerta de madera que suele permanecer abierta y una reja metilica que estd
cerrada y es custodiada por una portera en las mananas y un portero en las
tardes. Por esta puenta circulan el resto del dia tanto maestros y maestras
como alumnos vy alumnas que han llegado atrasados y que el portero o
pontera, tras pedir una explicacion, deja ingresar; si no hay justificacion y ya
ha mediado la mafana, la respuesta es negativa y el pequeno grupo queda
pululando junto a la reja. Al entrar por esa puerta hay un estrecho pasillo en
el que @ pocos pasos 2 mano derecha se encuentra la oficina de la subdireccion.
Al frente estin los bafos de profesores y profesoras.

La oficina de la subdireccién es amplia y la puerta estd siempre abicrta,
entra y sale gente, profesores, auxiliares, alumnos y mamds que van a con-
sultar algo. La puerta siguiente corresponde a la direccién. Alli hay una pequefia
oficina rectangular donde trabaja la secretaria <la Gnica que hay en la escue-
la- y a su costado derecho la puerta también abierta de la oficina de la
directora. En la oficina de la directora se encuentra la computadora; en la de
la secretaria, el teléfono, en una caja de madera que impide hacer llamadas
sin disponer de la llave. Circulan profesores y auxiliares que vienen y van.

Las puertas se abren una tras otra. La oficina de la directora permanece
igualmente abierta si ella estd o si no estd; y la secretaria, con una habirual
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sonrisa, aungue siempre atareada o un poco cansada, conversa, bromea con
los visitantes, les resuelve problemas rutinarios (solicitudes de cenificados o
préstamo del teléfono) y discrimina entre los que pasan sin anuncio, los que
debe anunciar o, si la directora estd ausente, explica amablemente que “la
seriora Caty no estd”.

En el patiecito en torno al que se ordenan las oficinas hay un diario
mural que dice “Informativo”. En él se lee informacion medianamente
actualizada referida a promociones de textos, materiales educativos ©
cursos de capacitacién, informes escritos a mano sobre asuntos internos
de la escuela (calendarios de exdmenes, instrucciones para procedimien-
tos de matricula, entre otros). En ese mismo patio a veces se pegan
papelégrafos anunciando otras actividades como la organizacion del dia
de la madre, un curso que dictard un organismo no gubernamental o la
distribucion del calendario civico. Pasando esta seccién de oficinas en-
contramos el laboratorio, lo sabemos porque exhibe cn el dintel un le-
trero de cartulina que lo anuncia como tal, aungque aun no s¢ encuentra
habilitado. Mis alli cuatro pabellones de aulas, los dos primeros de dos
pisos v los mds distantes slo de uno. Estos pabellones organizin un
gran cuadrado en el que se distinguen dos patios de cemento separados
por un corte en altura de un metro ochenta mis o menos. Asi, la cons-
truccién de la escuela se estructura en dos niveles que sc acomodan
sobre el cerro, quedando las oficinas, el laboratorio y el primer pabellén
de aulas en la parte mis alta y los otros tres pabellones en la parte mds
baja. Frente a la direccién y al costado de la escalera de uno de los
pabellones se observan algunas macetas con plantas pequefias y media-
nas. En una de ellas se distingue escrita con tiza “Chiflera, 4° C, Biolo-
gia”. Estas siete a diez macetas forman la Gnica drea verde que se obser-
va en la escuela; todo lo demis es cemento y arena.

La escuela tiene tres turnos —manana, tarde y noche-, Las jornadas
diurnas tienen unidad como institucion y la nocturna funciona como una
escuela aparte. Quedan bajo la responsabilidad de este equipo de direccién
solo las jornadas de mafana v tarde. En ambas jornadas asisten de dos a
cuatro secciones de todos los grados de primaria y secundaria, alcanzando
mis de 45 secciones, lo que le da derecho a contar con apoyo de personal
de servicio y personal administrativo, aunque éste no es suficicnte (sélo una
secretaria). Los grupos de primana y de secundana comparten salén entre
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clios, lo que se anuncia mediante un lewrero pintado sobre cada aula que
indica la seccitin correspondiente a cada tumo:

Aula n* 1.

19 T. Manana
1°D T. Tarde

Al iniciar el afio escolar 97 permanecieron los letreros comespondientes
a la distribucién del afio anterior v en cada puerta se escribio con tiza a qué
secciones corresponderia el salén este ano.

Cada seccion de secundaria tiene un tutor, elegido durante la primera
semana de clases por los mismos alumnos y alumnas y luego reconocido
como tal por la direccion mediante un decreto. Los tutores permanecen a
cargo del grupo y se encargan de elaborar las libretas escolares, formar el
comité de aula con un minimo de tres padres y/o madres de familia y trabajar
en coordinacion con este comité. Los tres requisitos para acceder a una
ttoria son: ser nombrado, ensenar al menos una asignatura en el salon v ser
clegido por los estudiantes.

Trabajan treinta y nueve profesores/as en secundaria y treinia y siete en
primaria. En secundaria son mitad hombres y mitad mujeres; en primaria solo
trabajan cinco hombres. La mayoria de los docentes son nombrados y tienen
cierta antigliedad. Un promedio de anos de trabajo de los docentes en la
escuela sacado al azar por la ex subdirectora, establece que éste alcanza a
unos 8 anos mis o menos. También se cuenta con el apoyo de auxiliares:
dos en la mafana, dos en la tarde. Ellos se encargan de que los alumnos
ingresen a las aulas, toman not si los alumnos asisten sin uniforme y otras
medidas de control disciplinario. Los auxiliares también llevan la asistencia
mediante el cuaderno de control

b. Precariedad

Esta escuela es una escuela pobre. Estd ubicada en uno de los conos de Lima
Metropolitana, en una zona urbanizada en la década de los cuarenta y orga-
nizada como “pueblo joven” durante el gobierno del general Juan Velasco
(1969-1975). Con la participacion y la organizacitn vecinal, pobladores y
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pobladoras lograron conseguir los principales servicios basicos: luz, agua,
pistas, etc., aunque estos todavia no satisfacen a la towalidad de la zona.
Existen en ella quince asentamientos humanos, cuarenta y tres centros y
programas educativos y un Instituto Superior Tecnolégico. El centro educa-
tivo mis antiguo es la escuela que aqui estudiamos, fundada en mayo de
1956, antes de que la zona fuera reconocida como pueblo joven (Eguro
ZowaL pe Epucacion 1996: 11-12). El afio 96 esta escuela celebrd cuarenta afios
sirviendo a la comunidad.

La mayoria de las familias de nifios y nifias que se educan en csta
escucla estin en situacion de pobreza. Padres y madres trabajan fuera del
hogar, desempendndose los padres como cbreros, principalmente de la cons-
truccién civil, o en el comercio informal; y las madres en labores de limpicza
v lavado de ropa en casas particulares. Informa la subdirectora que hay
presencia importante de nifios y nifias venidos de provincias, los que se
agrupan en una seccion en cada nivel. Profesores y profesoras tienen un
sueldo promedio de 430 soles’.

Esta precariedad econdmica se constituye como uno de los temas de la
escuela, tal como se pudo apreciar en las asambleas de profesores:

Profesora de la Comisién Salud dirigiéndose a la asamblea: /Jleyen-
do/ Kecaudacion de fondos para el manterumienio del tapico escolar a
cargo de los docentes responsables, Aprisa [Asociacion de Padres de Fani-
lia] ¥ comité de awla. /Levania la mirada y habla al grupo/ {Juernia expir-
caries alpo, el afio pasado, Kallpa nos dond, asf como fa cuola, iyl
mente como dos aulas de secundaria a cargo del profesor L. y el profesor
C., nos donaron medicamentos. Estos medicamentos se nos sugirid ven-
derlos o un precio médico para que con ese dinero compmar lns medica-
mentos gue luego nos faltaran, pero la realidad es ofra. Hay alummnos
gue vienen especialmente a nosotros con un dolor de cabeza, fiehre, y no
clientan con un céntimo, tampoco los podemas obligar, decirle, no, si no
me pagas no le doy pastillas. Hemos tenido que asisiir a esos alumnos y
no nas ban pagado. Sinceramenie a mi se me bacia una ., de concien-
cta estar cobrandoles a los alumnos, enlonces yo cren gue vimos conve-
niente gue se haga una cuola extraordinaria, de repente, para que esto
quede con fondo v no pedir que se paguen los medicamentos, fener un
fondo y con esto de repente rasiadarlo a alguna cosa si fuera necesario

Equivalente 2 unos 160 délares.
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o comprar los medicamenios gue fallaran. Para eso bemos coordinagdo
con Arara y la Apara se ba comprometido a darnos solucidn conjunia-
miente con el comité de aula, con los comités de aula, perdén. (RecisTeo
AsaMBLEA ]]ﬁ .

Esta falta de recursos ccondmicos de las familias para satisfacer las
necesidades mds bdsicas de nifos y nifias en la escuela, llega directamente
al salon de clases. En la clase de inglés, donde nifios y nifias quechuahablantes
tienen mayor dificultad para el aprendizaje, es preciso desarrollar algunas
estrategias que contrarresten esta dificultad, sin embargo, ello topa con la
precariedad econdmica, obligando a pensar nuevas formas de trabajo que
ayuden a enfrentar esta realidad. Cuenta la subdirectora:

... la profesora que leremos de inglés es muy buena, ella misma ba ela-
borado una especie de cnaderno de rabajo, ba adapiado a la realidad,
o sea con palabras mds comunes que usan fas alumnos, traduciéndolos
al inglés y adapidndolo también a su programa. Entonces ella ba elabo-
radn ese cuaderno de trabajo. Fste cuaderna de trabajo lo distribuye a
sus alumnos con un precio, pues, solamente la fotocopia, y todos los alum-
nos Heren gue fener ese cuaderno. Bueno, resulia pres que en ese safdn
(de ninos/as quechuahablantes) fusto la mayoria de los alumnos no te-
nign ese cugderno porgue son los gue ifenen menos recursos econdni-
cos, enlonces no tenen @ veces ni para Pagar el examen que se les loma,
porque se les cobra 10 céntimos por el examen porgue lo bacen fotoco-
piado y a veces no tienen ni plata para poder pagar eso jno? Entonces
queé bace la profesora, yo conversé aparte con ella y le digo: pero el pro-
blema también es gque no lenen recursos econdmicos para poder com-
prar el cuaderno, entonces una sugerencia seria pres de que trabajen en
prupo, gue los gueé tienen cuaderno én ol momenio en gue van a trabajar
el cuaderno, haces una dindmica de grupo y que tengan su grupo de

D aqui en adelante citaremos fragmentos lextuales de los regisiros elaborados durante
¢l periodo que realizamos observacion panicipante en la escuela estudiada. Para la mejor
lecura de estos fragmentos, aclaramos €] significado de la puntuacién que en ellos se
cmplea

fexio en cursiva: transcripciGn textual de lo dicho;

ltexto entre corchetes]: resumen, en palabras de la chservadora, de lo dicho;

{texto entre paréntesis): descripeion del lono v otras caracteristicas de la forma de decir,
Aexio entre oblicuas/; descripeidn de acciones; y

o lexto perdido o no registrado,

i}
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trabajo. Entonces me dijo gue iba a formar los grupos de trabafo. Enton-
ces de paso también le digo que lo vayan coptando en un cuaderno, gue
se compren un cuaderno normal y lo pasen, lo transcriban también de
manera que vayan lambicn praciicando, porque a veces asf enire escri-
biendo uno se acuerda mds jno? Bueno, guedamos en eso de que iba a
bacer eso, que les iba con los alumnas que tenian iba a formar gripos
v con los que no tenian también, con los que tenian fhan a esiar en un
grupo con los que no tenian y de alli se than a ayudar jno?, fues de
becho ya no se les podia exigir gue compren su cuaderno de trabajo, y
eso gque era el minimo el costo. (Exmevista 3 SUnnimecToma)

La precariedad economica, vivida y tematizada por los mismos actores
de la escuela, se constituye entonces en parte de su realidad, no en un
“problema” incidental o tangencial. Al ser una realidad, maestros, maestras y
directivos deben imaginar y desarrollar las formas de trabajo y estrategias
necesarias para obtener los logros de aprendizaje que se proponen. La mayor
muestra de ello es el comedor escolar, principal logro de su gestion plantea-
do por la directora, el que se implementa justamente para atender la falta de
alimentacidon que afecta a un nimero importante de nifios y nifias en la
escuela.

¢. La iniciacién de la jomada: jfirmes!, jdescanso!

Si uno llega a la escuela el dia lunes a las 8 0 a la 1 -horas de ingreso de
la jornada manana y la jornada tarde respectivamente- encuentra la multitud
de chicos y chicas con sus uniformes impecables, conversando en grupos,
observando vendedores que ofrecen distintas cosas, mamds que vienen con
nifios © nifias mds pequenos/as, que lentamente van entrando a la escuela.
Los estudiantes esperan afuera a que abran las puertas, llegando a reunirse
entre 300 y 400. Faltando dos minutos para las ocho se abre la puerta prin-
cipal y todos comienzan a entrar con calma. La entrada es un pasadizo
techado donde se agolpa la muchedumbre. Al otro lado esti el patio, donde
comienzan a formarse los que han entrado. Se ve a jovenes que suben a los
salones del segundo piso, mientras que las madres y los pocos padres que
hay se ubican al costade derecho, junto a las salas de segundo grado, a la
espera del acto de formacion. Varias madres estin con bebes 0 nifios peque-
fios. El patio tiene dos niveles. El nivel superior —como un metro ochenta
mis alto que el inferior- se emplea como tarima. Hay un equipo con parlan-
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tes ¥ micréfono, Un auxiliar da algunas instrucciones para que chicos y
chicas vayan entrando en orden. La mayoria de los varones tiene una presen-
tacion muy ordenada, con su pelo muy bien cortado, v casi todas las ninas
lucen un mono tomado con una larga cinta azulina. Muchos/as llevan la
insignia que es un prendedor de acrilico como de 3 x 5 centimetros aproxi-
madamente, S¢ observa a algunos nifos/as sin insignia, pero son pocos,
(ReGIsTRO FORMACION 1i FRIMER DIA DE CLASES)

Al cruzar la puena de la escuela, haciendo ingreso al pasadizo que
conduce al patio, el ritmo pausado de chicos y chicas en la antesala parece
sulrir un quicbre. Los que ingresan forman una fila de la que van entrando
rapidamente pero uno a uno; los que salen, en cambio, lo hacen en un
wmulto mis desordenado. Por el lado de los que ingresan hay una profesora
con un palo supervisando la entrada, Nifas vy nifos van pasando mientras
estu profesora va dando gritos para apurar el ingreso. Es una mujer joven y
de aspecto agradable, pero su actitud es muy molesta, como si todo le des-
agrackara, grufiona. (Recistro Forsacion 4).

En el patio alto que funciona como tarima se ubican la directora, varios
prolesores y el auxiliar que dinge la formacion. Las instrucciones se dan por
¢l alioparlante y estin principalmente destinadas a poner arden.

Pasadas las ocho y cuarto el auxiliar vuelve a tomar el micréfono y
comienza 2 ordenar la formacion.

Auxiliar dirigitndose a la formacién: Tomen distancia’ Firmes! A
ver, log alumnos tienen que estar en sy orden, orden de talla, fos mds
chiguiios adelante. Pedimos a los padres de familia que desocupen e
drie

Directora: (toma el micrdfono v se dinge a la formacidn con tono
endrgiva) Buenns dias, estamos ohservando _, lcomenta que aunque [a
apertura ya fue, estamos como st fuera primerz vez, por el desorden.
Bstamos wendo un desorden, especialmente en secundaria,

Llama la atencion sefalando que no debe haber alumnos en ¢l pasadizo
ni en el segundo piso. Pide la colaboracion de los profesores.

Directorz: Abi' bay un nififto que la camisa la tiene fuera, por favor,
que se cologue la camisa reglamentaria. Es dentro del pantalin (en un
tono muy golpeado).

Sigue llamando la atencion sobre diversos detalles que observa desde
la tarima, a la vez que va entregando alguna informacion referida a las listas,
ls que serin enregadas a los maestros al término de la formacion.
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Directora: (Llamando la atencion) Apirese secundaria. Qui oyperan,
quie lns tratgan de ka mantto, ¥ los padres de familia o lles dice que se
ubiquen 2l costado porque estin presiomnendo la formacidn al esuar jumo
a los ninocs| /Hay muchas madres y padres, mis de cien/.

Se la escucha enojada; emplea un tono muy imperative y con la voz
fuerte (Recistho Formackon 1: PRIMER DIA DE CLASES).

La directora desde esa posicién parece observarlo todo y desde alli da
instrucciones ordenando lo que acontece en ¢l patio segin la perspectiva
desde la que ella observa. La rudeza que caracteriza su aparicion en piiblico
no es la misma cuando establece vna conversacion cara a cara, v el tond
metdlico de su voz parecicra imprimir un cardcter ain méis duro a sus pala-
bras. Esto, sumado al alto volumen de los parlantes y a los momentineos
acoplamientos del sonido, provoca gue su voz reumbe en los oidos de
quienes escuchan.

Al entrar a la escuela, el disciplinamiento via pafo continia. En el patio
se puede ver a chicos jugando, corriendo y persiguiendose, a los que una
profesora, blandiendo un palo (mediano, como de cincuenta centimetros),
pega un golpecito en las nalgas con el palo y les dice “corre, corre, corre’,
desarmando el grupo, pues los chiquitos corren a formarse, Cada fila tiene
una profesora a cargo gue la va ordenando y supervisando que tomen dis-
tancia. Un auxiliar, también con un palo ¢n |2 mano, aunque un poquito mis
grande, avanza entre las filas ordenindolas y viendo que estén dercchas. La
profesora con el otro palo se pasea por el patio alto mirando desde arriba.
Desde ahi mismo, otro auxiliar da gritos militares de firmes™y “descanso”.
Hay silencio, s6lo se escucha el golpe seco de la respuesta a la posicién de
firmes. El profesor repite varias veces el ejercicio firmes-descanso y el alumnado
responde desde sus filas. Al finalizar la formacion, los grupos empiezan a ir
a sus salas. Avanzan primero los que se encuentran a los costados y luego
los del centro (Recistre Forsacion 3).

La tracicion militar ocupa un importante espacio en la formacion, Fun-
ciona como un lenguaje que ordena, marca el tiempo, la posicidn del cuerpo,
la actitud ~firmes/descanso- y se vincula direclamente con la disciplina. As
lo explicita el subdirector de la escuela cuando le preguntamos por qué
piensa €l que en la escuela se incorporan formwus y ritos militares:

Na o be analizado mucho [los ritos militares en la escuclal, pero siemjre
foo benros tentido como costmbre, como tradfctin v es un fradicidn que
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ested arraigada, el {zar nuesira bandera que eso creo que lodo pueblo
tiene algo, nun simbolo miy espectal no?, que lo wdentifica, ast como su
bimna nacional qno? Bueno, eso es la parte que s se realiza, pero en
ctanto a la marcha ya eso es algo que se ba implantado, y sobre todo
gue entra en la parie de lo gue s disciplina, o sea siempre se ha enten-
dido, se ba aplicado esa partecita, en la disciplina, la parte militar,
mientras uno apligue ef rigor militar a los alumnaos, los alumnos van a
disciplinarse jno? (Extievista O: Susnnecion).

En el acto de formacion del dia lunes esta tradicion militar asumida por
la escuela se hace evidente y enmarca un conjunto de procedimientos, como
la vigilancia, la distribucién de los individuos en el espacio v el control de
los cuerpos, que muestran de qué manera la escuela funciona como una
institucion de disciplinamiento. “La disciplina procede ante todo a la distribu-
citn de los individuos en el espacio. Para ello emplea vanas técnicas: 1) la
disciplina exige a veces la clausura, la especificacion de un lugar heterogénco
a todos los demis y cermado sobre si mismo” (Foucanr 1976: 143). Asi, la
escuela marca una hora en que se cierra; en ese instante todo queda afuera
y las reglas que rigen son propias de ¢se mundo que habita puertas adentro.
A ¢sto se agrega lo que Foucault llama los emplazamientos funcionales,
mediante los cuales se fijan unos lugares determinados para responder a la
necesidad de vigilar, de romper las comunicaciones peligrasas y de crear un
espacio 01l (ihid.: 147). Se ejerce una vigilancia general e individual a la vez,
cuya atalaya es el patio alto que hace las veces de tarima, y desde donde la
directora realmente parece observarlo todo. En el patio mis bajo los cuerpos
son distribuidos de una manera que permita individualizarlos y controlarlos:
lus filas ordenadas de mis bajo a mds alio, la secundana, la primaria, los
muchachos y las muchachas con uniforme, las cintas azulinas sobre el cabe-
llo negro de las chicas, todo elio constituye el cuadro vivo que se observa
desde la tarima. “la primera de las grandes operaciones de la disciplina es,
pues, la constitucion de cuadros vivos que transforman las multitudes confu-
sas, inutiles o peligrosas, en multiplicidades ordenadas” (ibid.: 152).

Sin embargo ello convive en la escuela con otrs tradiciones, otros
simbolos que aparecen en el ritwal de la formacion y que se entretejen con
la tadicion militar, pero que no logran abrirla ~desordenarla- sino que mas
bien s¢ someten a ella El siguiente es un fragmento de un registro de la
formacion el primer dia de clases:
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El hombre que dirige la formacién inicia el acto anunciando que se
hari una oracién, para lo que invita a la profesora de religion, quien sale
desde la fila que estd tras el microfono. La banda comienzi a tocar una
marcha con ritmo militar, aunque luego de unos segundos identifico los
acordes de “El condor pasa”. Luego sale la escolta, compuesta por cuatro
hombres v dos mujeres, transponando la bandera y marchando como mili-
tares. La profesora de religion inicia la oracién mientras “El condor pasa” con
ritmo militar sigue sonando suavemente como miisica de fondo.

Profesora de religion dirigiéndose a la formacién: Hermanos y ber-
manas en Cristo y Maria, fengamos la paz de Dios .. [Iovits 2 hacer una
oracion para iniciar bien las labores educativas. Indica que dirin la orcon
de San Francisco de Asis| “para que nos conceda la paz en ¢l mundo y
en nuestros hogares™y pide a los alumnos que repitan con ella.

Esta oracion toma varios minutos. Luego retoma | palabra el que co
ordina y habla al alumnado en formacion:

Auxiliar-formacion: Seguidamente vamos a enfonar _, linvita a canta
¢l himno nacionall. Emtonemos nuestro bimno nacional con bastante
respeto y orgullosos de ser perianos. [Pide al abanderado que pase] (Sa-
ludo al frente! [Salude! (En tono militar). (Recistro Forackin 2).

La cultura andina expresada en “El condor pasa” y la religiosidad de la
oracion a que invita la maestra se mezclan con el disciplinamiento militar,
instalando en el espacio de ka formacion fragmentos de la cultura de nifos
vy nifias que la presencian. La procedencia andina de muchas de las familias
de estos nifios/as y la religiosidad tan acendrada en el pueblo peruano aso-
man en el ritual de la formacion, pero parecen someterse a una tradicion
militar que se hace mis pesada en la escuela, que va permeando otras tra
diciones: la clisica cancion del folclor suena como marcha al ritmo de los
tambores.

La banda y la escolta son invitadas obligadas de todos estos actos,
acentuando las caracteristicas militares de este ritual. La banda es mixta, en
cambio en |a escolta solo el primer dia de clases ohservamos dos mujeres
que la integraban, en lo sucesivo, siempre estuvo compuesta sélo por varo-
nes. La banda y la escolta preparan el camino para entonar el himno nacional
e izar la bandera.

Cuando se canta el himno hay silencio y se escuchan leves algunas
voces que cantan. La voz del auxiliar que dirige se escucha entonada por el
microfono, La banda toca. La bandera es grande y cuidada. Las franjas rojas
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de la bandera son de un tono intenso y el escudo estd impreso por ambos
lados con proporcidn v nitidez (contrariamente a la bandera de la escolta que
tene escudo por un solo lado y en un tono mis destenido). La bandera
flamea en ¢l medio del patic dando una imagen muy bonita, destacindose
v haciendo ver a la escuela mis pequena. Cuande el himno termina, el
auxiliar que conduce toma nuevamente el micréfono y exclama ; Viva el Perd/
(Recistho Formanion 4).

A través de odos estos actos nituales va dibujandose la postal de la
escucla peruana, el cuadro vivo del que hablaba Foucault, la imagen de la
cscuela en el arenal, cuya construccion blanca y azulina —edificio antiguo- (y
que luego fue pintada naranja con fondos de la Aria) apenas se distingue de
los tonos beige de los cermos y los nifos formados en perfectas hileras, con
sus cones de pelo uniforme los varones y su pelo largo tomado con las cintas
azulinas las mujeres. En medio de ella el rojo intenso de las dos franjas de
la bandera flamea alto y hermoso y por un segundo el tiempo se detiene en
esa fotografia de una escuela pablica, pobre y sencilla, decorada por la bandera
peruana,

d. Vida en los patios

Tras la fotografia de ese instante en que la escuela aparece estitica, la peli-
cula continia, las imagenes vuelven a cobrar movimiento y las rutinas siguen
su curso. El espacio de disciplinamiento creado en ese ritual matinal parece
desordenarse, hacerse mds ambiguo, mds incieno. La banda y la escolta salen
tocando y marchando y en un segundo, al llegar al final de su trayecio y
comenzar a perderse bajo la escalera, los cuerpos se relajan, los jovenes
caminan sueltos, las filas se desordenan en el trayecto al aula.

Durante las horas de clases la escuela nunca se ve completamente vacia
o silenciosa, siempre hay algo de movimiento: duplas de chicos y/o chicas
que pasan de alld para acd o secciones que realizan su clase de educacion
fisica en los patios, a veces simultineamente los mis pequefios en un patio
v los mds grandes en ¢l otro, ambos muy cerca de Jos salones de clases, los
que trabajan con las puertas abiertas, dejando ver desde el patio las actividades
que realizan. Las clases de educacion fisica de secundaria son mixtas ~hombres
y mujeres trabagn juntos- y hacen competencias dingidos por el profesor o
la profesora o practican algin deporte de maneéra mis autdnoma e informal.
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Mientras tanto, otros/as jovenes se pasean, van de un aula a ot en actitud
relajada. Se respira un ambiente agradable, alegre, bullente, Observamos 4
un grupo de chicas jugar voleibol a un costado del patio alto, frente a la
oficina de direccidn. Son la mayoria mujeres, s6lo hay un varon que esta con
la camisa abierta (viste el uniforme, las chicas estin con traje de gimnasia).
La cancha es imaginania No hay lineas ni red, sin embargo las jévenes se
organizan en equipos de seis y juegan con puntaje y rotacion, Saben perfec-
tamente cuando la pelota cae fuera o cuindo pasa bajo la alra imaginaria
de la red. No las veo discutir los puntos, el partido se desarrolla en forma
fluida y muy alegre. El var6n hace mds bulla que las damas, pero todus rien,
celebran sus puntos y molestan a los que pierden en un acuerdo ticito sobre
el espacio en que se mueven: la cancha parece estar clara en la mente de
todos. (Recistro Rumma 1),

Como las puertas abiertas de los salones que observamos desde el
patio, también hay en las profesoras una disposicion a abrir las puenas de
sus aulas sin sospechas ni recelos; por el contrario, parecieran desear que
una las visitara. Asi ocurre cuando una profesora me ve haciendo antesala en
la oficina de direccion y me insiste en que la acompaie a su sala, donde
celebran el cumpleanos de una nina. O cuando la ex subdirectora me nuri
con una sonrisa entrando a su salon y, abriendo los brazos como en un gesio
de bienvenida, me dice “y cuando quieras fe invilo a mi aula”

Asi conviven en la escuela las voces de nifios y ninas, las carrerus, la
chispa y energia que se respira, con el control y el disciplinamiento. Las
puertas que se clausuran hacia afuers creando un espacio cerrado en si
mismo, se abren en los pasillos internos, generando un flujo de pasos ¥
voces que van de un espacio a otro sin demasiadas restricciones ¥ que,
necesariamente, hacen de la escuela un lugar diverso, multiforme y hasta, a
veces, impredecible.

3. Tres directores en busca de una escusla

Durante nuestro periodo de permanencia en la escuela, en que nos habiamos
propuesto centrar nuestras observaciones y entrevistas principalmente en la
figura de la directora y su equipo, ocurrit una situacién particular respecto
al nombramiento de quien ocupara este cargo. En nuestro primer periodo de
visitas a la escuela, nos contactamos con la Directora, una mujer con anos
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de trabajo como docente y subdirectora en la escuela y tres anos a cargo de
su conduccidn. En esa ocasion ella nos comunico su deseo de cesar entrando
el ano siguiente. Efectivamente, en nuestra segunda incursion a la escuela, en
marzo del nuevo ano, la Directora habia confirmado esta decision, informén-
dolo asi al sindicato y a la asamblea, quienes, haciendo uso del derecho a la
promocion interna, habian elegido a la sucesora de la Directora cesante. Fue
elegida con una votacion abrumadora -mis de 90%- la ex subdirectora,
quien asumio como Directora Encargada a la espera de que los trimites de
cese de la Directora se concretaran y con la expectativa compartida por todos
v todas de que seria nombrada por la Unidad de Servicios Educativos (USE).
S5in ¢mbargo, mientras se encontraba con esta encargalura, intempestivamen-
te la USE nombré en el cargo de Nuevo Director de la escuela a un antiguo
profesor, que ya no trabajaba alli, y del que no quedaba un buen recuerdo
en sus colegas. Asi, durante una semana la escuela tuvo simultineamente tres
directores:
- la Directora, quien conducia la escuela hace tres afnos y se encontraba
tramitando su cese;
~ la Directora Encargada, ex subdirectora que asume el cargo mientras la
Directora tramita su cese y con la expectativa de los docentes —que la han
elegido futura directora por el sistema de promocion intemna- de que serd
ratificada en el cargo por la USE;
- v ¢l Nuevo Director, nombrado por la USE sin respetar la promocion
interna realizada en la escuela.

Ante esta situacitn, la Directora que se encontraba tramitando el cese
congela dichos trimites y regresa a la escuela reclamando, al mismo tiempo
que ¢l Nuevo Director, su pleno derecho a ostentar el cargo. La Directora
Encargada no entra en la disputa y vuelve al aula como profesora de mate-
mitica, pero el personal docente sigue defendiendo su nombre como la
persona elegida para dirigir la escuela.

Pudimos haber considerado que este impasse invalidaba nuesira escue-
la como campo de investigacifn, por cuanto se generd una confusa situacion
Yy, durante varios dias, las interflocutoras con las que habiamos avanzado
nuestro trabajo —Directora y ex subdirectora, ahora Directora Encargada—
perdieron la investidura institucional cuya descripcién intentibamos profun-
dizar. 5in embargo, decidimos sepuir adelante. “Hay algunos momentos de
cambio que bien podrian ser llamados ‘grandes dramas sociales’, aconteci-
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mientos extraordinarios que ocasionan un profundo torbellino en la organi-
zacion v que implican cambios fundamentales en la estabilidad del orden
establecido. En el caso de las escuelas, hay dos ejemplos obvios. Uno de
ellos es la fusion [..]. El otro es la sucesidn en la direccion” (Baw 1987 154),

El momento de sucesion en la direccidn que nos correspondit atesti-
guar en la escuela se constituyd en un drama o elemento de cuestionamiento
y cambio, de diferente manera para cada actor de la escuela.

Para la directora, esta decision se hace parte de su propia biografia;

.. hti sabes que yo el 4 de abrl cumplo 25 aitos, y yo tengo en menle ni
un cia mels. Mira yo tha a cesar al cumplir 20, pero me decia: tengo que
defar 1ina obra en el colegio, entonces me quedé. [negn, ef ano pasado
dije no, este ano s1, y después me diferon je vas a ir cuando cumple ef
colegio 40 enios de servicio?, no fe puedes i, 40 anos de senvicio a la
comunidad. Entonces. y sin querer parece que el destino ha becho que
me guiede, porque e la fmtencidn, pedi mis vacaciones en julto, des-
Jriaés de cuatra, cinco afos fque o lenfa vacaciones, fui, bablé, nn, i
salié una nuera Ley, no bay ceses, jpero por gud?, porgue ba surpido
una nieva oficing de pensiones, asi gue la USE ya no cesa, si yo fo bacia
un mes anies, quizas abora estaria comao cesante. Ast que ya pues, 5§ me
lengo que quedar uncs meses, me quedaré para orgamizar el 40 aniver-
sario, porque es el tinico colegio en el cono que tiene esa cantidad de
enios. (Ewmevasta 1: DirecTora),

Asi, las metas de la escuela se han hecho metas propias: “dejar una
obra”, ambiciones y afectos que van ocupando la vida de la Director, quien
ha vivido su trabajo profesional como una entrega: “entonces, yo le he entre-
gado mi vida a esta carrera, mi vida a este colegio, ya que no me he movido
de acd, a esta poblacion”, dice en la misma entrevista, anticipando el carfiicter
dramitico que tendri para ella abandonar la direccion de la escuela, que es
abandonar un pedazo de su vida

Sin embargo, cuando comunica su decision a la comunidad educativa
—alumnos/as, madres y padres, porque los profesores ya se han informado
mediante la asamblea v la promocitn interna-, esto no parece representar un
momento de especial intensidad. El momento escogido para comunicarlo es
el primer dia de clases del afo 97, en la formacion:

Auxiliar se dirige a la formacién: Acio seguido, voy a invitar a la
seiorila directora para presentar a la plana jerdrguica que le correspon-
de a esie aio 1997
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irectora: [n inicio significa tambicn un término ., Dado que el do-
ceme es un ave de paso, fenemos una nueva formacion directiva del
Plantel [presenta a a nueva subdirectora de primaia, al nuevo subdirector
de secundaria y luego anuncia que en la direccidn la sucederi la que
hasta hoy era subdirectora de formacion general y que en evaluacitn de
su buen desempefio, asumird la direecion, Explica que ella no se en-
cuenira porque lenia hor 2l médicol. Pido pang esta nucea plana ferdr-
quica 1n fuere aplauso.

Da la palabra a los nuevos subdirectores, quienes hablan brevemente.
La subdirectora de primaria s¢ refiere principalmente a la necesidad de darle
mis prestigio 4 la escuela y el subdirector habla de mejorar los servicios
educativos, sefalando especificamente el comedor escolar. Retoma la palabra
la Directona,

Directora: Para lerminar, queridos alumitos, no quiera bacer larga esta
sttnacion . A veces a una la emocion la embarga. El dig viernes cumpli
vefnticineo anos al servicio de la educacion. Eso significa gue bay que
dar la posia a gente nueva... |Sigue hablando de su desemperio v del
colegio. Recuerda que es ¢l centro educativo mis antiguo del cono, que
ha recibido muchos premios y senala que los alumnos de esta escuela
estdn preparados para defenderse no silo en lo deportivo, sino ambién
para dejar en alto el nombre del colegio en la ciencia y la teenologia)
Eso o5 lo que nos enorguliece v nos va a servir de impulso para seguir
adefante. |Da un mensaje a los alumnos y otro a los padres].

La directora habla con cierta emoaion y solemmdad, pero ¢l ambiente
que se ha producido no da cuenta de ello. Algunos escuchan, otros siguen
su cuchicheo vy muchos alumnos estin distraidos. Ella no se extiende mucho
y terming diciendo “este no es un adids, sino un basta luego. Muchas gra-
cias”. La gente aplaude v escucho a un padre que estd atris mio preguntar:
*eefa lu direccion?”. No oigo mis comentarios, (Recisteo Formaaon 2: Priver
DIA DE CLASES),

Alumnos/as, padres y madres no parecen vivir con igual dramatismo la
situacidn. Desde el patio de mas abajo y bajo el sol que pega fuerte en la
manana, las figuras que ocupan la tarima no se perciben cercanas, sus bio-
grafias no alcanzan a entretejerse, y ¢l dramatismo que imprime a su voz [a
Directora no genera un clima diferente al de otras formaciones.

Para los docentes, el grado de ruptura que puede representar ¢l cambio
s¢ v amontiguado por la continuidad de los equipos: ki nueva directora —que
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asume temporalmente como Directora Encargada- ha sido escogida por los
mismos maestros y maestras v el resto del equipo directivo ambién se ha
constituido de acuerdo a una negociacion con el sindicato, el SUTE Base. Fl
nuevo subdirector de formacidn general o secundaria es el profesor mis
antiguo de la escuela, con quince anos de cjercicio docente en ella, y la
nueva subdirectora de primaria es la profesora mejor evaluada segin ¢l sis-
tema de evaluacion interna. Asi, el nuevo equipo asume ante los docentes
con legitimidad v el cambio de una directora a otra da cuenta de los procesos
de la misma institucidn escolar como organizacion:
Yo creo que Catalina ya defieria cesar, ella es muy entusiasta ..., admi-
nistra bien, ba elevado el nivel administrativo del colegio, inclusive he-
mins, la hemos apayado con ella por la gesiion de ella .., ba mefrado
mucho la disciphna, la presentaciin ..., hay una mejora tremenda, pero
peerai mit entender ella debe retirarse. Desgraciadamente ya le dije ayer,
ayer bemos discutido con ella algunas situaciones de que yo conligo nio
predo trabajar, el gue trabaja mucho no liga, es muy emotiva para ira-
bafar, entonces ti no puedes trabafar con wia persona emoliva cuando
ya llega a wun momento en gue una mstinicidn requiera como una frial-
ded, ex ast a mi entender; hay un momenlo g2 mecesita nnet fersong
emotiva porgue son entusiasias las gue mucven, pero cuando la instini-
citin s institucionaliza —si se quiere decir eso— mecesitas una fersona
mids fria para que manienga ese ritmo, predan bacer cumplir lo que
guizds tambidn es la propuesta, y exe es el caso de Ruth. (Exmeevista 7.
ProFeson),

La Directora Encargada y escogida como nueva directora por promo-
citn interna representa el tipo de lider que la escuels necesita ahora, lideraz-
o respaldado por tres anos integrando el equipo directivo de ki institucion:

Abora, por qué los profesores le apoyaron mayoritariamente, de daos can-
elidaias ella ba arrasado con los volos, por gué. Tres avios de expériencia
en da subdireccidn y en los tres anlos la profesora Cataling no ba estado
asistienido normal, esa ¢s st carta de fresentacion de la profesora. (Ex-
TevVISTA 8: PROFESOR).

Antigua Directora y Directora Encargada, quienes han trabajado juntas
y en equipo durante tres anos, muestran dos estilos de conduccion que en
¢l momento de la sucesion son vistos por el personal como contrapuestos,
realizando una comparacion y una eleccidn entre ambas, La Directora s
cuestionada por sus ausencias de la escuela y por su temperamento intenso,
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aunque se le reconocen sus logros en la adminisiracion de la escuela. La
Directora Encargada, en cambio, aparece como la docente directiva que ha
estado en la escuela, ha trabajado con profesores y profesoras, se ha mostra-
do puertas adentro de 1a institucidn y su trabajo se ha caracterizado por cierta
frialdad, ponderacion opuesta al carfcter mids emotivo de la antigua Directo-
ra. Ambas profesoras, no obstante la vision dual que elaboran los docentes,
han trabajado juntas y s reconocen mutuamente como parte de un equipo.

A la antigua Directora se le reconoce mérito como “buena administra-
dora”. En la Directora Encargada se valora su presencia en la escuela en su
periodo como subdirectora, relaciondndose mis directamente con los docen-
es que la direccion, Estas dos cualidades también pueden ubicarse como
parte de una buena administracion, ya que instalan a la subdirectora como
parte del equipo de administracién superior que media entre la direccion
ejecutiva y el personal, caracteristica del tipo de direccion administrativa descrita
por Ball (ob. cit.: 105). Asi, la sucesion en la direccion entre estas dos mu-
jeres representa un momento de cambio de un estilo personal a otro, de una
mis emotiva a una mis fria, pero no un momento de ruptura, por cuanto se
aspira @ gue se mantenga un estilo de liderazgo basado en una eficiente
administracion.

La irrupcion de la USE, al nombrar sin previa consulta y en forma
vertical 2 un Nuevo Director, si pone a l2 escuela en un momento de ruptura.
Un trabajo de anos se ve amenazado por el temor de enfrentar un estilo de
direccidn diferente, lo que motiva un rechazo generalizado.

En conversacion espontinea la directora nos narrd cémo se habia efec-
wado el nombramiento del Nuevo Director y como se habia informado ella.
Fste ¢s ¢l registro posterior a la conversacion. Me explica lo siguiente: ella
estaba todavia tramitando la resolucidén de su cese, pero como ésta no salia
tenia que ir a la escuela a firmar documentos, por lo que estaba yendo no
mis de una hora al dia y se quedaba solo en la oficina porque queria que
¢l nuevo equipo de direccidn asumiera, se hiciera cargo (hace un gesto con
las manos como expresando que levantaran, que tomaran las cosas en sus
manos). Un dia de la semana pasada fue a la escuela en la manana, luego
fue al seguro a ver una herida que tiene en el brazo, a almorzar a su casa
y por la tarde volvi6 a la escuela. Al regresar encuentra en el libro de visitas
la constancia de la visita de una persona de la USE, que sefiala fecha y
motivo: tomar posesion del cargo del nuevo director M.H. La constancia no
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tiene timbre y la persona que firma no ha senalado su cargo y ha escrite con
una letra incomprensible su nombre. La Directora me muestra el libro y me
pregunta si creo yo que ese el procedimiento. Yo callo y ella exclama que
no, que no es ese el procedimiento adecuado. Me muestra que todas las
otras constancias tienen timbre, cargo, firma, toda la informacion. (Recismeo
Rumina 1),

Posteriormente a este andémalo nombramiento, el Nuevo Director visita
la escuela con la intencion de asumir su nuevo cargo. Aunque se encuentra
con ¢l respaldo de un pequenio grupo, debe enfrentar el rechazo de la mayoria,
entre ellos la Directora, quien reasume sus funciones enfrentando al Nuevo
Director e irguiéndose como la legitima persona que debe ocupar la direc-
cién de la escuela. Ast lo hace cuando éste llega a ocupar el escritorio e
intenta sentarse en el sillon en que hasta hace pocos segundos estaba sen-
tada ella.

La puerta al despacho de direccién ha quedado abierta y alcanzo a
escuchar la voz de la Directora, quien habla muy fuerte y a ratos alterada. El
profesor M. H. habla bajo y sélo se le escucha decir "Caty, por favor...". la
conversacion gira Gnicamente en torno al reiterado emplazamiento de ella a
que le muestre la resolucién donde él fue nombrado.

Directora: “Yo me defiendo con mi resolucicn. Tii tienes, muéstrame,
muéstrame”, l¢ emplaza.

Directora: “ Yo tengo resoluciin y una resolucin se anula con otra re-
solucidén.. Esto para mi no vale”. Debe referirse a la constancia en el
libro de visitas.

El profesor M. H. habla bajo. No logro escuchar nada de lo que él dice.
Ella habla fuerte y repite una y otra vez: “Yo tengo mi resolucion”, “lo sienito,
yo tengo la resolucién y esto es lo qgue manda la ley". (ReeistRo Rutimna 1),

En un primer momento, €l cardcter dramitico de la silvacion mds pa-
rece estar centrado en una cuestidn de procedimiento: la forma como ha sido
nombrado el Nuevo Director y la ausencia de documentacion que lo avale.
Esto genera, a su vez, un nuevo desorden en los procedimientos internos de
la escuela, segln lo expresa un profesor:

E: ;Como ves td la gestion en [a escuela?

P: Cadtica.

E: ;Por qué?

P: Mira, cadrica porque basta abora no se ha definido, no bubo defini-
cion de quién iba a ser director al principio de anio, esto crea muchos
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problemas ;no?, problemas porgue ja quién le mandas el memordndum
Jrara bacer determinadas cosas por efemplo? (Entaevista 7: Proresor).

El acento en la formalidad en los procedimientos muestra como la
presencia del Nuevo Director pone en riesgo la consolidacion de un sisterma
administrativo eficiente, so riesgo de ser reemplazado por un estilo de alian-
TS,

¥ en esto pues sucede esio lo del director que vino el profesor H. con el
documento de que & es direcior, pero todavia no habia salido el cese de
lex pmfg,mur Catalina, ella seguia siendo directora y prdcticamente el
profesor H. viene con un documento enviado por la USE /no? porgue
tncluso vino dice con dos represenianies —yo no esfuve fwesenle-, vino
con dos representantes de la USE donde le presentan al profesor. Incluso
él ya se babia hechy cargo, se babia presentado; nosofros lo conocemos
al profesor porque ba frabajado aca y bueno, yo personalmente no tengo
pruebas de que sea lo gue dicen, de que bay una serie de cosas negativas
que ha comelido y que pror eso es que no quieren gue sea director de esle
coleptn, pero & en el concurso que bubo para personal directivo en el
nombramiento de profesores —hace tres arnos creo que fue- él salié babi-
litado, claro que con la nota minima pero babilitado ;no? Entonces bueno,
yo dife, yo lo lomé como que buenc si en la USE le han dado serd porque
esta babilitado v qué se puede bacer, de repente tiene mala trayectoria
pero en estos aros ba estado de director en oiro colegio, babrd ganado
experiencia ¥ puede bacer una buena gestion, incluso él me conoce, y
me bablg a mi, me dijo: sabes qué Ruth, me ban mandado de la USE y
yo voy @ trabajar, quiero que colabores; a lo cual yo le dije: mira I1., le
digo, st it quicres trabafar i trabajo te va a garaniizar, no pidas apoyo
de nadie, tu trabajo te garantiza y el mejor apoyo que te fueda dar un
docente es cumplir con su funcion como debe ser, ese s el tinfco apoyo
que predes pedir @ un profesor. (ENTREVISTA 5 SUBDIRECTORA).

La investidura concedida por la USE con sus procedimientos y su do-
cumentacién, aunque cuestionada, habilita al Nuevo Director para asumir el
cargo, pero no lo legitima. El temor es que implante un sistema de trabajo
mis basado en las alianzas v amistades que en la exigencia de la norma:

.. el problema del profesor H. que por un sector de colegas no es bien
visto, también hay un sector gue lo quicre apayar porgue fundamental-
mente profesores que llegan larde, que les gusta faltar, pues el profesor H
comio es ung persona un poco flexible, tolerante, entonces abi' “yo me
acomodo”. (ENTREVISTA 8: PROFESOR).
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Asi como se teme que algunos maestros se acomoden y saquen prove-
cho de una direccién menos exigente, se percihe que este Nuevo Director ¢s
también resultado de una cadena de acomodos en los eslabones superiores
del sistema:

... Yo s¢ comoa es el sistema, H. -le digo- yo 5é gue acd el que se amarra
arriba es el que gana, pero en este caso Yo no tengo interds, (EXTREVISTA 5:
SUBIMRECTORA).

El temor de maestros y antiguos directivos es que esta ruptura perjudi-
que a la escuela, interrumpiendo un proceso de recuperacién de prestigio y
de saneamiento de los procedimientos internos y manejo de recursos’.

Bajo el debate aparente sobre estilos personales de trabajo, se insinda
un debate mds de fondo sobre el estilo de gestion que requiere la escuela
hoy y sobre los problemas y desafios que enfrenta la gestion de la escuela
piblica. Ese es el asunto principal que trataremos de desarrollar en el tercer
capitulo.

Tras €l nombramiento del Nueve Director, la Directora presentd un reclamo formal a la
USE alegando nepatismo, ya que el director nombrado tenia 2 su esposa v 4 su herman
trabajando en la escucla. En atencitn a este argumento, la USE detuve ¢l nombramiento,
confinnd la encargatura de la ex subdirectora y, al momento en que finalizamos nuestro
periode de observaciones en la escuels, se esperaba la resolucion que la nombraria
definitivamente directora de este centra educativo.






[
La gestion escolar en una tension miltiple

1. La direccidn de la escuela: un discurso fracturado

«prenso gue el colegio es como una gran familia —eso empezando-.
Entonces hay que articular las tareas que tene cada uno de estos miem-
firas de esta familia y la principal tarea de la divecciin en este colegio es
esto: articular, gue todas las lareas tengan un obfetivo comn, entonces
fodos trabafan para ese objelivo. Nosofros no mos cansaremas de hablar,
hubidsemos guertdo tener un gran proyecto, escribirlo lal vez -esid en
nuestro Plan de Trabajo-, pero es formar wn nuevo joven, un nuero
perfil. Estamos tratando de que estos muchachos tengan bastantes valo
res § de ferea de todos estd en eso, esa s muestno mela. Claro gque no e
a corto plaze, (Exmevista 1: Digecrona).

Asi es como define la directora la tarea de conduccién de la escuela:
destacan en ella las ideas de aniculacion, objetivo comin y proyecto: realizar
una larea gue no es a conto plazo y que empuja el trabajo de la escuela hacia
el futuro, imprimiéndole un contenido de transformacion dirigida hacia el
joven. Asi, la direccion de la escuela queda definida de una manera coheren-
te, como un quehacer global que intepra distintas dimensiones del trabajo en
la escuela empujindola hacia un propésito educativo: formar a los jovenes.

Sin embargo, al indagar mds en los relatos que los sujetos hacen de su
trabajo en la escuela, surgen algunas incisiones que fracturan ¢l discurso de
la direccitn escolar.

a. Lo administrativo y lo técnico-pedagdgico

Luego de definir la direccion como un esfuerzo de articulacion ¢ integracion
de sentidos, la directora contin(ia su relato:

[151]
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Lntonces jgué papel cumple la direciora? Orientar que todas las acclones
veayan a lograr ese fin. ¥ vemos que bay muchas achividades que progra-
mamos durante of ano, coordinar, encabezar las actividades; eso dentro
del colegio, en la labor que vendria a ser técmico-pedagdgica. En la labor
adminisirativa =que es un poguito mds recargada- la tarea principal de
la diveccidn es la responsable de elaborar los convenios, buscarlos con
diferentes entidades, buscar donaciones, buscar apoyo de entidades pri-
vadas, entidades estatales, solicitar materiales o buscdrselas; asesorar a
la Amga, asesor a los ofros subdirectores. (Exmrevsta 10 Drirecross),

Cuando la directora realiza una retrospectiva de su trabajo en ¢l cole-
o, defimiendo sus principales logros, igualmente, organiza su discurso en
funcion de lo administrativo v lo que esta vez llama beneficio educativo
directo

E: Cuiles fueron las principales metas que te planteaste como directora
y cuales sientes que son tus logros ¥ cudles tus frustraciones o tareds
pendientes?

D: Ent dos rubros, en ¢l plano adminisirativo, organizar la administra-
cidn interna, ldmese contabilidad, Hdmese archivo, rdmite documeniario,
ingreso y salida de documentas. Abora ya estd ordenadn, ya se sabe por
efemplo cuando alguien ba ingresado un documento el anio pasado o el
anteqito pasado, gué fecha calenladamente, lo enconlramos con niime-
ro de expedientes, todas estas cosas y su entrada v su salida, a donde se
derivd y todo ello. Eso se ba logrado. Se ba logrado, y de todo ese mibro
de la organizacidn interna, administrativa ba quedado wuno que ofro
cabito suelio, gue todavia falta, por efemplo la cuestion del arcbivo, del
irventario, nos falta el inventario, el inventario no mds me faita, lo demds
esta tode regularizado; fnventario seria. Y eso es en el plano administra-
tivo, la primera parte. Y la segunda parte era en el plano de mejora
direcia, forque esa es una mefora indirecta, que es lo que no se ve, pero
gue quidrase o no sirve para el beneficio educativo directo; entonces o
fundamental: mejorar la imagen del colegin, mejorar la conducta, ia
conducta, mejorar el nivel del docente y mejorar la infracstructura.
Entonces el bienestar del colegio para los difeventes esiamenios: docente,
profesorado y alumnado, (Exmevista 2: DIRECTORA).

Asi, la labor de la directora queda definida en dos flancos claramente
identificados: lo administrativo y lo técnico-pedagogico, pareciendo ser que
es lo administrativo lo que gana mas terreno en el trabajo cotidiano, lo que
copa las tareas de la direcaion.
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Esta fractura también caracteriza el trabajo de los subdirectores. Asi lo
deseribe el subdirector recientemente nombrado, a dos semanas de asumir ¢l
cargo, quien caracteriza su nuevo trabujo como “um poco de administracion
en el fondo (...) nada de dificil, simplemente que es trabajoso no mds". Mis
adelante el subdirector sefiala:

.. el trabajo administrativn es un poguito mds fuerte, quizds por lo de
mes responsabilidad jno?, entonces bay que hacerio con meds detalle,
cuiddndose de que no baya muchos errores, jno? Tratando de que odo
salga al 100% de perfoccion. (Exmvista G: SUBDIRECTOR).

ParadGjicamente, la labor adminisirativa —que la direciora calificé como
mefora indirecta- ocupa una mayor cantidad de tiempo y exige mayor res-
ponsabilidad, prolijidad y dedicacion que lo que se define coma mejora
directa, esto es, las preocupaciones de la direccion referidas al trabajo peda-
gogico.

Siempre be becho mis documentos pero lo necesario como para, lo gue
era para exdmenes y lo que era para preparar mis frogramas, los docu-
mentos gque normalmente se presentan en el ano v el trabajo que se bace
en ¢l mes de marzo; pero después de alli fos documentos que bacfamos
brieno eran mds gque todo de i de eeech... de aprendizaje jno? Prifa-
rar pruehas, elaboracién de bateria de preguntas. Entonices eso era un
poguite mds sencillo para uno. (Exteevista 6: SuBDIRECTOR).

Lo administrativo se define también por su relacion conflictiva con el
tiempo: al ser mis trabajoso o perfeccionista, exige mds tiempo, llegando a
copar las labores directivas y distanciando la dimension administrativa del
trabajo docente, aunque ello no implique principalmente nuevos saberes,
sino mds una cuestion de dedicacion y prolijidad en el ordenamiento de
documentos escritos. Este distanciamiento entre ¢l aula y *lo administrativo”
~visto como manejo de documentos— pone al docente-directivo ¢n una sucr-
te de trance vocacional donde lo que se considera como el sentido del
trabajo pedagdgico, lo que da placer y alegria de hacer en la escuela, debe
ser postergado, porque ya no es una tarea del trabajo directivo o, al menos,
no es la principal.

.. esioy pensando en guedarme y conocer mids profundamente lo que me
Jfalta y buenn, de repente el ofro ario volver al aula, porque no s¢, parece
que mi vocacidn es también estar alli dentro del aula con los alumnos
metiendo mds vida sno?, porque cuando estoy en el aula me parece que
estoy con gente que todavia pueds moldear, entonces me siente mds sa-
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tisfecha. (...) Pero como mi funcion o mi carrera es ser docente, siempre
s¢ extrana la vida, la docencia y la especialidad en la cual uno ba es-
tidiado tantos anos y que peveralmenite no se aplica en la adminisira-
cign, porgue generalmente acd mds se hace trabafo de administracion,
(Frerwevista 4 Sumnimectora).

Asi, la direccién se define a partir de una primera fractura: lo adminis-
trativo y lo técnico-pedagbgico, quedando lo administrativo reservado prin-
cipalmente para el manejo de documentos y las relaciones institucionales, v
lo técnico-pedagdgico para la relacion con los jovenes y con el aula, la
asesoria y coordinacién con docentes y las relaciones humanas en general.
La paradoja de esta fractura estd en que “lo administrative” ocupa siempre
mds tiempo, se come el tiempo, postergando “lo técnico-pedagigico™ a un
segundo plano, a pesar de gue es esto dltimo lo que da satisfaccion y segu-
ridad al docente directivo en su desempeno diario:

... aunqgue falle en doctmentas, pevo (no fallo en) las relaciones buma-
nas en cuanto al personal y en cuanto a los alumnos también. (Exmrons-
T 00 SusmrEcTon).

b. El turno mafiana y el turno tarde

La escuela que estudiamos estd organizada, como sefialamos, en tres turnos
—manana, tarde y noche-, quedando los dos primeros bajo responsabilidad del
mismo equipo directivo y la jomada nocturna funcionando como otra escuela
en el mismo edificio. Sin embargo, a pesar de ser la misma escuela, el limite
horario que marca k2 separacion de las jornadas manana y tarde, la parte en dos:
Es el inicio de la jornada de la tarde. Los alumnos de la mafana han
salido hace pocos minutos y todavia quedan algunos dando vueltas por los
pasillos de los blocks o por el mismo patio. La jornada de la tarde recibe
grupos de primaria y secundaria, igual que la de la mafana. El patio tiene
dos niveles. Ambos son amplios. El nivel ms alto funciona como tarima: ahi
esti ubicado ¢l micréfono y el personal docente que conduce la formacidn:
la subdirectora. Los alumnos estin formados en el nivel inferior, ordenados
en filas pero en posicion corporal relajada. Hay bullicio.
La subdirectora tiene el micréfono:
Subdirectora dirigiéndose a la formacion: (insistiendo en algo que
va habia dicho) ¥a estamos en turno tarde. Los de la mayiana se retiran.
/mirando hacia uno de los blocks! A ver, esas nififtas de primaria. Profe
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.. haga bajar a esas nias /indicando con su brazo hacia el segundo
piso/. Esas nifias qué hacen abi, bajen . /Dirigiéndase nucvamente a la
formacion/ Los profesores de primaria deben estar en formaciin con sus
alumnos .. Profesores de primaria deben estar con sus alumnaos. /Miran-
do hacia el segundo piso/ Esas nifiitas qué bacen abi en el segundo piso;
retirense. (Recistro ForMacion 1).

La frase ya estamos en el turno tarde, los de la manana se retiran,
marca un limite absoluto entre ambas jornadas, produciendo una especie de
transfusién de alumnos y docentes, en la que sélo permanecen los directivos
v la secretaria. Esta organizacion de la jornada escolar marca una segunda
fractura que escinde el trabajo directivo, nuevamente definido en una rela-
cion temporal:

Primeramente te hablo de mi horario. Nosotros como personal directivo
estamas cumpliendo ocho boras cronolagicas, por decir boy dfa es fueves,
boy dia be entrado a las 7y media de la marana y me debo quedar
basta 3:30, pero a veces me quedo basta las cuatro, a veces basia la
cinco, depende pues, porque soy la inica subdirectora para matiana y
larde. (ENTaEvisTA 4 SUBDIRECTORA).

El ser una subdirectora para ambos turnos -no como en colegios mis
grandes donde hay un subdirector de mafana y otro de tarde- organiza las
definiciones que hace la subdirectora de su cargo, abriéndolo a una diversi-
dad de tareas y exigiéndole una cuota de entrega extraordinaria:

... uno es subdirectora de las dos turnos; enfonces @ veces bay cicrias
actividades que por mds que 1ii no quicras quedarte fuera de tu borarfo
de trabajo, le quedas jno?, por decir, falta algiin profesor enlonces i
tienes que de lodas maneras entrar a ese saln, asi fuera de primaria o
de secundaria, o de repente la direciora tiene que salir a bacer alguna
gestidn, de becho una tiene que quedarse encargada mmo? o el subdirector
tiene que irse @ una charla, enlonces de todas maneras uno tene gue
quedarse, si bay un personal directivo, lo que no era anfes jnos, anlés
teniamos asesor, entonces los asesores tambicn cumplian sus 40 boras,
entonces habia mds personal directivo, lo gue no bay abora. (Exmevista
5: SUBMRECTORA).

Aparte de la nostalgia de un tiempo pasado que fue mejor gracias a la
existencia de mds personal de apoyo a la direccion, parece ser que la orga-
nizacién del tiempo escolar en mafana/tarde no necesariamente se cofres-
ponde con una organizacion del trabajo en manana y tarde. Asi lo expresa
uno de los profesores encargado de o
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E: /T0 eres el coordinador de OBE de tarde?

P: Mira, ese es un reclamo que le hemos becho a Cataling, Andrés y yo
Nosolros no podemaos decir gue o5 el coordinador de tarde o de marniana,
porque €l tene clases fambién en la larde o sea cuando él estd agui ya
1na &5 mds gue profesar, ya no es coordinador, gué puede ser. Igual me
peasa a mi no? Ya le bemos sugerido a ella que cambie el decrato que nos
transfurme en coordinadores de ose, porque también, la divisin no es
por turnus, la division es por funciones, las funciones las bemos dividido
com él, (EnTrEVISTA AL #ROFRSOR ENCARGADD e OBE),

Conscientes de esto, muchos de los docentes que colaboran con la
dircecion entregan parte de su tiempo extra, extendiendo su jornada mis alld
de o obligatorio y realizando a veces, segin narra la subdirectora, una carga
de mis de 40 horas, teniendo contrato por 24, Esta entrega extraordinaria la
realizin tanto docentes colaboradores como los mismos directivos:

. et esie colegio generalmente los gue ban ocupado cargas directivos
anleriormente siempre se ban dedicado al colegio, 1al es of caso del pro-
Jesor mismao Sebasticin gque € ba estado casi jodo el dia en ¢ colegio y la
profesora Catalina, ella también ba sido personal directivo, muchos anos
ba sido subdivectora de primana y también de secundaria, entonces bueno
raes, pirdcticamente ellos ban dado todo ef empo al colegio, entances es
como nna costumbre mmo? de que los profesores se ban acostumbrado a
ver que en el colegio estén los divectores —el dirvector y los subdirectores-
en la manana y en la larde, lo cual pues a veces a uno practicamenie
~gué digo- lo Hevan a una especie de... jcémo se puede decir?, uno tiene
que sacrificarse jno?, un sacrificio que uno realiza. (Extaevista 5:

SUBEHRECTORA).

La direccion de la escuela estd concebida como un todo, no escindido
al mediodia, lo que se demuestra en la presencia en la escuela de algunos
micmbros del equipo directivo v en la dedicacion mis alld de |a jornada para
la que estin nombrados o contratados algunos maestros. Mediante este es-
fuerzo de coordinacifin la escuela intenta superar la divisin de las jornadas,
pero al estar basado en un voluntariade, es un esfuerzo que a la postre
resulta, si no indtl, insuficiente. Son pocos los maestros y las maestras que
pueden dedicar tiempo extra no remunerado a la escuela (y aunque pudie-
ran, s¢ entiende que el trabajo docente es un trabajo profesional) y aquellos
que lo hacen con sentido de colaboracién o sacrificio, no encuentran sufi-
ciente eco €n sus companeros/as, por la misma rzon:
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He constatado que llos profesores] en su mayoria estan trabajando en
dos colegios, porque, bueno, acd en la zona himamente bay muchos
colegins particulares y estan en estos colegios que quedan cerca, (... se
les ha apovado en ese aspecto lambién al bacerles un borario que pueda
ser ficil para ellos cumplirlo. De repente bay alguno que en otro colegio
trabajan lodo el dia y acd tienen ese dia libre, 0 a veces tenen que
entrar acd las primeras boras pues alld tienen un borario gue salen las
tiltimas boras, Bueno, (..} se puede decir de que ba babido una coordi-
nacion con ellos, porgue se ban sincerado de que trabagan en olre cen-
tro, y realmente, pues, st nosotros analizamos lienen razon, la mayoria,
pues, som padres de familia, madres de familia y la sitwaciin econdmica
na les permite darse el lujo de trabafar en un solo sitio ;no? (Evmevista 4
SUNDIRECTOR).

Ademds de trabajar en otras escuelas, los profesores realizan miltiples
trabajos para complementar su salario:

. no solamente trabajan como profesores en ofro sitio, sino también
alpunos trabajan vendiendo, bay algunos que son taxistas, enfonces te-
nen ofro tipo de trabajo. Pero, en su totalidad creo que se dedican a ofra
cosa o tenen una riendita en su casa. (ENTREVISTA 4: SUBDIRECTORA).

A la fala de personal asesor se suman unas condiciones muy precarias
de los docentes, las que les exigen miltiples obligaciones fuera de la escuela
para asegurarse una supervivencia digna. Todo ello incide sobre la intencion
de articular las diversas tareas de la escuela, ya que los espacios de coordi-
nacitin son los sacrificados y s6lo queda el espacio indispensable del wrabajo
en aula; aula de la que el profesor o profesora entra y sale muy ripido, sin
mayores posibilidades de dedicarle mis tiempo que lo que marque la cam-
pana.

.. dentro de la escuela seguramente que ti bas vistn, bay la directora, ef
subdirector y bay coordinadores de dreas, enfonces cada coordinadaor
tiene que rennirse con el equipo de profesores para bacer luda una serie
de programaciones o evaluaciones de cdmo estan yendo las cosas, pero
ma funciona, yo creo que no funciona. No sé por qué se dar este froble-
mia pero 1o, no se trabaja adecuadamente ;no?, o sea la esfructura este
ptesta, st organizado, sabemos cudles san los mles, se be becha -t
estuviste cianda bicimos el Manual de Funciones-, tres boras baciendo
it Manual de Funciones, wn Reglamento Inferno de colegio. Esla orga-
nizado, el problema es que no se lleva a la practica, el momento en que
empiezan las clases cada profesor como que se mele @n S0 Cuss, @1 sus
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tareas, en sus problemdticas, v bay profesores que ademds salen para

ofro colegio o trabajan en el mercado, tienen su kiosco, bacen un mon-

tén de cosas mds; entonces a la hora de bacer la evaluaciin y bacer el

trabajo como debe bacerse no veo que haya una coordinacion. (Extaevs-

T8 9: Prosesosa).

Son las condiciones del trabajo docente, entonces, las “duras superficies

de la vida", la realidad politica y econoémica la que pone a profesores y
profesoras en el trance de trabajar en el mercado, atender su Kiosquito o
correr a su trabajo en el colegio particular, lo que contribuye a restar espacios
para la coordinacion en la escuela y agudiza los problemas de la division
horaria en manana y tarde.

2. Gestionar en la precariedad

Como se planted en la primera parte de este trabajo, una de las principales
caracteristicas de la politica educativa del Gltimo lustro es la irmupcion de una
reflexion sobre lo pedagdgico y sobre la gestion institucional, dando gran
protagonismo a la escuela como espacio de autonomia y de construccion de
proyectos educativos, y al director o directora como principal agente de los
cambios. Este nuevo escenario pone a la gestion escolar en un momento de
trance entre los nucvos discursos v politicas y las viejas pricticas y concep-
ciones; trance en el cual surgen y se invenian nuevas maneras de hacer las
cosas v en el que también insisten en su vigencia algunas duras tradiciones
escolares. Esto pone al director o directora y a los equipos directivos en una
nueva lension y, a nuestro juicio, en el imperativo de reflexionar sobre la
escuela como organizacion y sobre el estilo de administracién mds pertinente
a esa organizacién que la escuela es. En este apartado nos interesa analizar
coHmo es vivido este trance en las pricticas, conjugando nuevas y antiguas
visiones de la gestion escolar en un escenario caracterizado por la precariedad
econdmica.

a. Presencias y ausencias

Observibamos en el apartado anterior que uno de los aspectos atribuidos a la
dimension administrativa del trabajo directivo es lo que tiene que ver con la
relacion con otras instiaciones en busca de apoyos para la escuela - “buscdrse-
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las”, como lo define la misma directora-. Esto lleva a la directora a salir de la

escuela para tocar las puertas y negociar con instifuciones externas:
La Directora es la que hace mds gestiones, pestiona jno? Estd mds fuera
del centro educativo y esa es su funcion jno? Gestionar de refenle a otras
entidades para que el colegio lenga un beneficio, los beneficios que esta-
mos viendo dltimamente, porgue st nosotros lenemos acd de repente un
V.H., un televisor con In cual podemaos llegar mas a los alumnos, pues, es
base a esias gestiones que se ban hecho. Este avio y el ario pasado la
Directora ha tenido que gestionar basitante para que nosolros podgamos
tener medios v materiales para mejorar la ensefianza, porgue iambién
por ejemplo en el drea de Ciencias Naturales en Quimica lenemos abora
un microscopio, practicamente tipo profesional ;no?, y asi una serie de
pestiones que bace ella que practicamente tieng que estar mds fuera del
colegio, lo que no es mi caso. Mi caso, yo estoy mas dentro del colegio, yo
estoy mes dentro de lo técnico-pedagigico, de la adminisiracion del co-
legin también mo? Fso seria la diferencia. (Extaevista 4: SUBDIRZCTORA).

La gestion entendida como el hacer trimites, safir a gestionar, a conse-
guir cosas, se ubica en la fractura entre lo administrativo y lo técnico-pedagl-
gico que habiames sefialado e introduce al interior de ésta una nueva escision,
quedando por una parte las relaciones con otras institucicnes —trabajo que s¢
realiza fuera de la escuela- y, por otra, ¢l trabajo intemo, caracterizado por
la administracion burocratica y lo pedagdgico. En lo primero —gestion, trimi-
tes fuera de la escuela- la directora comparte tareas y responsabilidades con
la Apara; en lo segundo —administracién y conduccion de la escuela a diario-
la directora comparte tareas y responsabilidades con el equipo de subdirectores,
siendo éstos los que cobran mayor presencia en la interaccidn cotidiana con
alumnos/as y profesores/as

El gestionar visto como conseguir apoyos para la escuela trasciende la
division “administrativo/técnico-pedagdgico”. Apona un nuevo clemento gue
articula ambas dimensiones y define las tareas de gestion con una especifi-
cidad que las distingue de las tareas de direccion.

Mira, en todos los planes de trabajo desde que yo llegué acd (...) se ba-
blaba de que una de las cansas por la que los nivios de esta zona no
rinden es por su estado socioecondmico; y sabes qué, siempre enfrabamuos
en debate y leniamos arduas ririas sobre este aspecto porgue deciamos
gue eso no lo iba a solucionar el colegio sino lo va a solucionar el gobier-
no,(...) tenia que estar en un plan nacional, entonces era un debale
terribie, Yo llegué acd y lo primero que hice fue un comedor escolar, y vso
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me ba costado ir g lodas las organizaciones que me podian abrir las
puertas, me fui al Ministerio, me fii a Paovas, me fud al Ministerio de
Salud, y tadas me abrieron las puertas, me costo pero lodos me abrieron
las puerias y abora bay agui un comedor éscolar. (Exmevista 1: DigcTo-
A,

Las gestiones realizadas para conseguir el apoyo material a la instala-
cion de un comedor, si bien sacan a la directora de la escuela llevindola al
terreno de las solicitudes, las salas de espera y los convenios, se efectian con
una finalidad relacionada con el aprendizaje del alumnado: superar la nega-
tiva relacion entre el rendimiento escolar y las adversas condiciones materia-
les de nifios y nifias de la zona. En esa blsqueda la directora acude con gran
iniciativa a diversas instituciones, tanto estatales —-ministerios de Salud y de
Educacién, programas estatales de apoyo- como no estatales -empresas pri-
vadas y organismos no gubernamentales—, y organizaciones sociales, como el
“Vaso de Leche” que a diario repante desayuno a nifios y nifias de la escuela.
Mis adelante la directora es mis explicita en este asunto:

... las cosas solas no te las va a dar el Estado, ni lampoco tenemos que
sacdrselas a los padres. 5i bay entidades jpor gué no les voy a tocar las
[fuertas?, aungue eso implique que me citen —ponie- siete de la marniana
u ocha de la noche o gue me citen en FERIOL que queda acd detrds del
aercpuertd”, aungue me citen alli yo voy, abi vay, aungue sea el dia, la
bora, no importa alli estoy. (Exmaevista 1: DIRECTORA).

El invertir tiempo importante de su trabajo en las tareas de gestion fuera
de la escuela impide a la directora compartir algunas actividades con docen-
tes y con alumnos/as, vy la lleva a delegar importantes asuntos a los
subdirectores; por ejemplo, la conduccion de las asambleas de maestros/as
realizadas en marzo, ocasién en que la subdirectora explica al grupo de
docentes que la directora no podri asistir porque “ba salido a hacer unos
trdmites”,

Su ausencia de la escuela no representa un problema para la directora;
por el contrario: “cuando yo no estoy acd, acd trabaja el colegio normal,
como si yo estuviera” (Exmeevista 1: Dimectora), dice, exhibiéndolo como un
importante logro, ya que significa haber desarrollado una direccidn eficiente,

* Ubicado muy lejos de la escuela (en movilidad colectiva, por lo menos a unas dos horas).
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basada en equipos y en una importante cucta de autonomia y compromiso
de parte de los distintos trabajadores de la escuela. Ni al ojo del amo engorda
el ganado ni ver para creer, resultan procedentes, menos adin enfrentada la
directora a la exigencia de pasar mucho tiempo hdbil fuera de la escuela.
Sin embargo, ello se contrapone con una concepcion mds tradicional
acostumbrada a la presencia permanente de la directora en la escuela. Un
reclamo sobre esto se percibe en la misma asamblea cuando se esti discu-
tiendo el Manual de Funciones, el punto del horario de llegada y si dar o no
cinco minutos de tolerancia para la hora de entrada del personal docente. En
el momento en que se realizé esta discusion se produjeron multiples comen-
tarios a media voz sobre el horario de direccion y subdireccion y las ausen-
cias de la directora, uno de los cuales se hizo pablico sehalando que “agui
quienes tienen gue dar el efemplo som los directivos”, quienes -a juicio del
profesor que opind— debian estar a las 7:30 en el centro educativo. Después
de esta intervencion la subdirectora tomo la palabra para explicar que ella
llegaba temprano, mientras, a media voz, en la tltima fila, un profesor quedo
preguntando iy la directora?” (REGISTRO ASAMBLEA 2).
Esta critica a la directora ausente reaparece en el relato de un maestro:
P: No estd en el centro educativo, no estd; por efempio ella viene en la
mariana fos lunes y de alli se desaparece, todas los dias, viene a las tres,
cuatro. entonces no es suficiente (cuando cuenta esto habla mis cerrado,
abandona la activd de dirigente sindical y habla con mids intimidad).
E: ;Y por qué a su juicio es imponante que la Directora esié?
P: Porgue ella es la que tiene que enfrentar muchas cosas, si vienen los
padres de familia tiene que conversar con ellos, tiene que orientar a los
padres de familia; si bay algtin problema en el colegio no es suficiente
que esté la Subdivectora . Al margen de la norma jno?, la norma dice
carenta horas cronoldgicas inchiso ni siquicra pedagdgicas, cronologicas,
al margen de eso, pero no vamos a decir gue esté todo el dia no?, pera
gue en lo fundamental cumpla para que este colegio de lo que ya se fue
avanzando siga avanzando mds (Exnevista 8 ProFesom).
Entran en tension, entonces, dos visiones de la direccidn: una que concibe
a la persona del director o directora como el capitin del barco (es como si
fuera un barco sin briijula, no estd el capitan, dice el mismo maestro), siem-
pre presente v definiendo las rutas a recorrer, enfrentando y solucionando los
problemas emergentes; y otra en que la direccidn es un trabajo coordinado
a nivel de equipo, en que el director o directora asume una luncion de
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relacionador de la escuela con otras instituciones y los subdirectores se en-
cargan de los asuntos internos del centro educativo. En ambas versiones la
directora es concebida come la cara de la escuela, pero en una es una cara
que mira hacia adentro de la institucién y en otra es una cara que mira hacia
afuera.

b. Direccidn administrativa o echémosle pa' delante

En esta concepeion de la direccién como una coordinacién de equipos, la
escuela ha creado algunos organismos que formalizan los mecanismos de
coordinacion. En primer lugar llama la atencién la formacién de muchas
comisiones, algunas constituidas especialmente para fechas especiales —por
ejemplo, la celebracion del dia de la madre- v otras permanentes a cargo de
remas que preocupan a la escuela —por ejemplo, salud y defensa civil-. Otro
organismo permanente para la coordinacién de la toma de decisiones es el
Coom, Consejo de Coordinacidn Interna, conformado por la directora, la
subdirectores y quien comresponda segin el tema a decidir (coordinadores de

gt Dirnlctnra ———————— COCOL ———
| | |
| R i e s |
| subdirector subdirector I
: Primaria Formaci6n General I
I
1 el LG B |
| £ -
| Coordinador letras |
} : ¢ 1 Sl B Gnordimidw OBE :
|
: Dmlrnm Du-uelntes Auxiliares I
| 30 hiﬂl‘ﬂs 24 hf}‘.l‘al educacién |
]{ Alunlzm Munlmm I
| |
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grado, encargados de OBE, etc.). El Cocor es convocado por la directora y se
ubica en el organigrama como se muestra en la pagina anterior’.

Otro de los aspectos que observamos durante el periodo que permane-
cimos en la escuela, y que preocupaban a la direccion, fue la elaboracion del
Manual de Funciones y Reglamento Interno, documento que la escuela debe
preparar de acuerdo con las normas vigentes del Ministerio de Educacion y
que atienden a definir las normas, funciones y procedimientos que regulan
la vida del centro educative (Mmsterio e Envcacion 1990h). La elaboracion
del primer borrador de este Manual y Reglamento estuvo a cargo de una
comision especialmente formada, la que sometié el resultado de su rabajo a
discusion de la asamblea. La estructura del reglamento se presentd en un
papelégrafo v los articulos se discutieron y leyeron uno a uno. El papelégrafo
presentado al grupo sefalaba los siguientes apartados del documento:

Reglamento Interno

C.E. x00o0x oo

Cap.1-  Introduccitn: Bases legales, principios, obligatoriedad, modificicion.

Cap. Il-  Derechos y deberes. Del personal directivo, docente, administrativo, de los alum-
nos,

Cap. ll-  Del régimen académico: horarios, control, responsables, informacion a los predres
de familia.

Cap. IV Régimen adminisirativo: funcionamiento, registros, procedimicntos

Cap. V- Del régimen econdmico: ingresos del Tesoro Pablico, contabilidad.

Cap. VI-  Estimulos, faltas v sanciones. Principios generales,

Cap. VIL- Relaciones y coordinacion. Padres de familia, municipios, ex alumnos y miembros
de la sociedad civil.

Cap. VIIL- Anexo: Manual de funciones™.

*  El organigrama que se encuentra en la oficina de la Subdireccion esti escrito en un gran
pliego de canulina blanca. En cada una de las funciones estd escrito el nombie propio
de la persona que le corresponde desempenarka

I Este indice —salvo la ausencia del punto 6, Recursos Materiales— es idénlico al que se
propone en el documento ministerial “Orentaciones para la gestidn institucional en los
centros educatives piblicos™. En este documento esto se indica como una pauta de 1o
que “por lo menos™ deberd contener el Reglamento Intemo y no como flems inicos
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El documento se discutié en una asamblea que se extendio desde las
tos de la tarde hasta pasadas las siete de la noche, a la que asistio poco mas
dle la mitad del personal docente. La directora nos comentd en més de una
oeasion que este manual y reglamento eran una ambicién que ella tenia para
la escuela y que no habia podido concretar. Durante el tiempo que perma-
necimos en la escuela no llegamos a verlo editado y distribuido para su
piiblico conocimiento después de haber sido sancionado por el colectivo.
Asmmismo, el Cocol no llegamos a verlo funcionar, quizd por el periodo cri-
lico que nos tocd atestiguar o por otras razones, pero lo cierto es que no
ohservamos cierta regularidad en sus reuniones. Las asambleas si se realiza-
ron como estaban programadas en marzo, antes del ingreso a clases de los
alumnos.

En este desencuentro entre lo programado v lo realizado comienza a
emerger una contradiccion que vive la escuela entre el tipo de organizacion
que quiere ser —caracterizada por la especificidad de los equipos, la defini-
citn de tareas y dmbitos de accion de sus funcionarios y la documentacion
eserita de los procedimientos— v la organizacion que es, bastante mis infor-
mal ¥ versatil,

Subdirector dirigiétndose a los/las profesores/as: Bien colegas, yo
creo que va a baber otros informes fodavia, mds bien la seiora secreta-
M Hene de la asamblea anterior fno? No sé s, parece gque no ba termi-
nado de pasar al libro de actas _, solamente las anotaciones. Se posterga
la lectira del acta para la prixima asamblea que vamos a fener. No ba
teniidlo Liempo la sefiora por mativas de viaje o familiares que estdn de-
licados, no ba podido terminar pasar ¢l libro de actas (s tono ha cam-
biado, habla més bajo y cottando con menos énfasis ks onciones, aunque
siempre va haciendo unas pausas breves cada tantas palabras). Colegas
habria que, por esta vez, jno? perdonarlo pues, porque de verdad que. .
/sonrie agachando k2 nurada/

La secretaria se para y habla a profesores y profesoras mirindolos a
cara.

d

Secretaria-profesores/as: Buen dia profesores, tengan ustedes buenos
didgs. Eeb, ustedes babran visto de que dos dias be estado ausente del
colegio por motive de fuerza mayar, el dia midreoles recibi una liamada
telefinica acd en el colegto, estaba presente la sefiora directora, la pro-
fesura Ruth P, siendo que, lamentablemente me bicieron un lamado de
una bermana mia ba sufrido un accidente de Irdnsito. Ella viajo de
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Lima a Chimbote y al liegar a Chimbote ha sufrido un accidenie y estd
e estado de coma. Entonces lamentablemente no pude concluir ol llena-
o de actas. Les pido por favar que me disculpen, ese ba sido el frroblema
de que fuve que vigiar de un momento a ofro, no? Y esle bercance no
cren que silo me pasi a mi, nadie estd libre de cualquier desgracia y les
pido su comprensidn, /Mientras cuenta se le humedecen los ojos/
Silencio. (Recistho asampiea 1),

Durante esta asamblea la secretaria permanedi6 y tomd nota, sin embargo,
la asamblea siguiente no se solicité lectura del acta de las reuniones pasada ni
antepasada. Las actas, sin embargo, sf se cuenian como un documento oficial de
la escuela, pues en mds de una ocasion b directora hizo mencitn de ellas en
las entrevistas, refinéndolas como la constancia de lo que se habia dicho y
discutido en la asamblea. El esfuerzo de documentar y archivar las asambleas
por medio de actas queda como un propésito intermitente, al que se le atribuye
gran imporancia, pero que se realiza o se publica a veces si y a veces no,
dependiendo de circunstancias. Esto, junto al Reglamento Intemo y Manual de
Funciones, que cristalizan la ambicion de estipular por escrito y con gran nivel
de precision funciones, derechos v obligaciones del personal, se comesponden
con uma tradicion escolar que adjudica gran valor al texto eserito y que ya se
mostraba en el capitulo anterior.

Aunque esta directora se caracteriza por un estilo de comunicacitn
asertivo, el papel escrito es una forma preferente de comunicacion, no solo
para los asuntos administrativos, sino también para cuestiones pedagtgicas.
Por ejemplo, al contarnos cémo repercute en la escuela cuando un profesor
o profesora participa de alguna capacitacitn, nos informa que “de esto se
hace un infarme por escrito, lo leo, yo subrayo la parte mds impartanie, esen-
cial, v las jornadas pedagogicas dan a conocer ese informe para que se pro-
duzea el efecio multiplicador” (Exmevis 22 Dmectona). La palabra escrita
pareciera ser palabra dicha y verdadera, retenida, fijada; la sola elaboracion
v lectura del documento asegura el efecto multiplicador. La directora explica
esta fuerte tradicidn escolar de la siguiente manera;

Es un dicho comtin o una cuestion diaria, cotidiana: “fas palabras se las
lleva ef viento-, el papel no, queda impreso, entonces tiene un talor, O
por ejemplo cuaido o toma un acuerds, st i tomaste un acuerdn
verbal, se o llevd el viento, mudsirame el papel cuando yo dije eso. En-
tonices yo digo eso no deberia ser; en el fapdn no sucede eso, me cuentan
mis amigas que ban estado alld, un poco que deterioran la palabra oy,
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la palabra de la persona que se compromete.(...) eso pone en deterioro la
palabra de los peruanos, porgque no es solamente en la escuela priblica,
¢s en lodo, firmaste un papel, ya te fundisie —dicen todavia-, jte ba fir-
mado papel? No. Te fundiste. (...) Pero es una cosa de que se le estd
dando mds valor al papel escrito, a la firma que a la palabra de una
persoma; estamos deteriorando el valor de la palabra, del compromiso
que tiene una persona. Es eso en lodo, no es solamente en la escuela
priblica. (Exteevisa 3: DIRECTORA).

En esta sobrevaloracion de la palabra escrita por scbre la palabra oral,
la escuela da cuenta de una serie de instancias e intentos por formalizar
algunos aspectos referidos a la gestion escolar, siendo lo central de esa
formalizacion su documentacidn escrita, puesto que en tanto escritas, las
cosas han ocurrido, si no, se ban ido con el viento",

En la presencia de los organismos intermedios formalizados de coordi-
nacion y en esta cultura del documento escrito a la que hemos aludido,
parece configurarse en la escuela un estilo de direccion administrativa en que
la formalidad de las estructuras y la documentacion son centrales. “El director
administrativo es el jefe ejecutivo de la escuela, generalmente rodeado y
apoyado por un equipo de administracion superior (compuesto por

1 Tal como lo observa la directora, otros analistas también han planteado que esta cultura

del documentn escrito €8 una caracteristica muy propia del Perd v da cuenta de estruc-
turas profundas de la sociedad peruana: “Debido a que el Penl es un pais desintegrado,
er ¢l cual, come se tiene dicho, no hay una capacidad ala de coordinacidn de acciones,
y debido a que impera entre nosotros la ‘moral del vivo', la premisa que subyace a todas
las wransacciones es la desconfianza, Se parte de asumir que el otro esti empefado en
sacar ventaja de 1as ransacciones que se plantean con él, a costa de lo que nos comes-
ponderia. El engano, el ocultamiento, las medias verdades son asumidas como ‘nomma-
les’. Por ello, a diferencia de lo que sucede en paises como los Estados Unidos o los
paises nordicos de Europa, donde el punio de partida es la confianza en Iz seriedad y
limpieza de propdsito del otro, aqui debemos anteponer a cualquier acuerdo un Conjunto
tle previsiones v de salvaguardias a fin de precavernos contra los efectos mas negativos
del enganio.
Esta misma l6gica es la que se emplea en la gestidn estaal. [.] Asi, los kilémetros de
papel nocesarios para las gestiones mis simples, la multiplicacitn de sellados y visados
no son solamente instamentos para la creacidn anificial de puestos de trabajo, sino
fundamentalmente una necesidad derivada de la universal desconfianza que domina la
vita en nuestro pais” (Asucattas ¥ Sonsstn 1995 290,
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subdirectores y profesores seniors). El director se relaciona con ¢l personal
por mediacién de esie equipo (y sus ambitos delegados de responsabilidad
formal) y una estructura formal de reuniones y comités. Ambas responsabi-
lidades y estructuras se esbozan y se sustentan en una documentacion escrita
que especifica los términos de referencia y las descripciones de las tareas”
(Ba 1987: 103). En la escuela encontramos el equipo —subdirectores y coor-
dinadores- quienes median la relacion de la directora con los docentes, pues
permanecen en la escuela en un contacto mds directo con ellos y se hacen
cargo de las tareas de asesoria y de control. En esta escuela en particular se
eshoza también la figura de los profesores semfors, pues en la promociin
interna el sindicato considerd como argumento central para elegir al subdirector
que éste era el profesor mds antiguo del centro educativo. Encontramos tam-
bién las estructuras de comisiones y comités que formalizan las reumones y
los mecanismos de toma de decisiones; y encontramos, por Gltimo, la impor-
tancia que adquiere la documentacion escrita, expresada en memos, oficios,
actas, resoluciones v, muy fuertemente, en el Reglamento Interno y Manual
de Funciones, donde se aspira a especificar por escrito las tareas de cada uno
de los funcionarios de la escuela.

Sin embargo, como lo muestra la trayectoria de las actas, las cosas no
siempre funcionan con la formalidad ambicionada, sino que siguen un curso
mucho mds espontineo, al que la escuela a menudo trata infructuosamente
de imprimir rigidez. La administracion de la escuela como organizacién, entra
entonces en un debate constanie entre un ser versatil y a veces improvisado,
enfrentado a un deber ser burocrdtico. Esto nos remite a la forma burocritica
de organizacién descrita por Weber:

“la coordinacidn burocritica de las actividades es la marca distintiva de

la modernidad. Las burocracias se encuentran organizadas de acuerdo a

Ins siguientes principios racionales:

a. division de funciones, cada miembro tiene una esfera limitada de
actividades, obligaciones, autoridad adecuada al desempefio de sus
funciones y atribuciones de poder clarimente definidas;

b. puestos ordenados jerirquicamente, cuyas operaciones se caracten-
zan por reglas impersonales (conirto-sueldo),

c. la calificacion técnica como criterio bisico de seleccion del personal;

¥
d. registro por escrito personal de actos administrativos, replas y deci-
siones” (Ropeicuez 1991: 17).
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Estos principios aparecen en la escuela como una constante bisqueda,
ambicion que constituye la imagen de la buena administracion, expresada,
por ¢jemplo, en un buen Manual de Funciones, en ¢l ordenamiento de la
documentacion escolar, en el valor que se le da a la capacitacion docente y
en la definicion del equipo directivo como personal jerdrguico. Esta logica
burocritica aparentemente predominante, se combina, sin embargo, con otras
I6gicas que regulan las relaciones en la escuela: una, la del clientelismo, a la
cual sirve de piedra de tope, otra, la logica del echémasie pa'delante, que en
el diario vivir supera toda formalidad y se sostiene sobre la voluntad.

La formalizacién de los procesos mediante el documento escrito (en
oposicion a las “palabras que se lleva el viento™) sirve a la escuela de escudo
frente a una forma de toma de decisiones basada en la amistad y el
compadrazgo. Asi ocurre, por ejemplo, con el nombramiento del director
rechazado por la escuela (visto en el capitulo 1L3). Este nombramiento es
una prueba de que en el sistema escolar, como se ha observado en otros
estudios en nuestro continente, muchas veces los problemas se solucionan
“via el clientelismo bajo la lagica patrimonial: no en abstraccion de las per-
sonas y de las circunstancias especificas como exige la logica burocritica,
sino tomando en cuenta la situacion, el peso de las personas y los lazos de
compadrazgos” (Wass 92: 228). No obstante, en este caso, es precisamente la
l6gica burocritica la que permite al actual equipo de direccion rechazar este
nombramiento, pues su alegato se basa en dos elementos centrales: la falta
de un documento que respalde dicho nombramiento v el hecho de que el
director tiene parientes en la escuela, lo que le impide a asumir por nepo-
tismo —asunto que esta normado-. Mediante estos dos argumentos de caric-
ter burocritico -y no argumentos técnicos, como podrian ser la continuidad
del equipo o la calidad académica del aspirante a director- se logra revertir
un nombramiento considerado espurio. La ldgica burocritica, entonces,
mediante su acento en los formalismos, sirve para defenderse de una logica
clientelista que puede provenir de la USE.

No obstante, puertas adentro la escuela también toma decisiones me-
diante procedimientos informales, pero no por asuntos de compadrazgo (o
al menos no eminentemente de compadrazgo) sino por lo que hemos llama-
do la lbgica del echémosle pa ‘delante, producto de la realidad de una escuela
plblica donde la precariedad aparece como una caracteristica principal y
donde existen atdvicas formas de relacién que tienen mis que ver con la
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improvisacion y la buena voluntad que con la cualificacion y la division de
funciones.
Yo soy de Ciencias Sociales pero el dia del reparto yo no estuve, ereo, no
sé qué pasa y me dicen: Caty, qué pena, no estuviste en la reunicin, asi
es que ya bemos repartidv. ;Y7 ;Me dejaron Historia y Geografia? Lo sien-
tn. va o cogii una profesora de lengua. jPero por qué? Porque nadic
quriere Matemdtica, ¥ yo digo: ;y entonces, qué voy a bacer yo? Matemd-
tica pues, gué vas a bacer. Y yo dije jy abora qué bago? (. ) AT es que
me puse a estudiar Matemdtica”. (Exmevista 1: DirecTons).

Esta experiencia, vivida por la directora en el pasado, cuando era pro-
fesora de la misma escuela, nos muestra cOmo esta mujer, con su empuje y
su asertividad, le echba pa'delante nomds y se pone a estudiar matemdtica
porque alguien tiene que hacerle clase de matemitica a nifios y ninas. Sin
embargp, la logica de echémosle pa’ delante cxcluye a otra de caricter mds
téenico y profesional. Querer privilegiar en la escuela ésta por sobre aquella,
puede generar problemas, como el que enfrentd la directora encargadu poco
después de culminadas nuestras observaciones en la escuela. En una conver-
sacion informal, ella nos conté la siguiente situacion en que se encontraba:
teniendo una profesora excedente de la asignatura de ciencias naturales, el
sindicato le plantea que no la puede declarar excedente ante la use porque
esta profesora es nombrada, ¥ que debe hacerlo con el profesor de ingles,
que es contratado y que es mds nuevo. El problema reside en que si hay
disponibles horas de inglés y no las hay de ciencias nawrales, a lo que el
sindicato plantea que esas horas de inglés las tendrd que hacer la profesora
de ciencias naturales. Pero, ;c0mo va a ensefiar inglés una persona que no
sabe decir bow are you? se pregunta en voz alta la directora encargada y la
respuesta probable en la logica de la escuela es qué vamos a hacer, que se
ponga a estudiar inglés, pues.

Fsta logica alcanza también el trabajo de docentes directivos, quienes
permanentemente deben estar asumiendo tareas emergentes:

A veces bay que bacer algrin oficio porgue falld la secretari, yo misma
lengo que hacer de secretaria, tengo que fr a la computadora, bacer
oficics, bay que bacer de repente e memordndum, lengo lambién que
sacar los memordandum para entregar a los profesores, para recordarles
alguna comision, o de repente para recordaries que lieen que enlregar
registros —en este caso ;mo? gue toca recepoionar regisiros-. Enfonces eso
es lo que se hace, por decir en esta temporada, y tratar todo practicamen-
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le, lodos los casos, @ veces bay problemas, bay sefiores que vienen de
visita, quieren bablar con la profesora, lengo que alenderles yo, y asi,
entornces aswmo a veces el cargo de subdirectora de primaria, al mismo
tiempo, (ENTrEVISTA 4: SUBDIRECTORA).

Asi como el personal directivo realiza miiltiples tareas mis alli o mas
aci de sus funciones estipuladas, igualmente el personal docente debe cola-
borar para sacar la escuela adelante:

Si yo tuvdera dos secretarias y tuviera awxiliar de oficina como lo tienen
colegins cercanos que tienen igual cantidad de aulas, quizds un poquito
mds, ¥ tienen ol lufo de tener tres adminisiraiivos, entonces ellos debe-
rign hacer; pero acd el ritor hace lbretas, el futor hace consolidado de
asistencia de sus alumnaos, el tulor pone la nota de conducta, recoge la
conducta de todos los oiros profesores, el tulor forma su comité de aula,
tiene retemiones, bace actividades para el salén, ambienta el saldn, es
decir su trabajo se recarga un poquito porgue no tenemos el apoyo ad-
ministrative del personal. (Fxmevista 3: Dinecrora).

la precariedad economica de la escuela, que a pesar de tener mds de
45 secciones solo cuenta con una secretaria, agudiza esta situacion y la lleva
a un estilo de administracién basado en la solidaridad, la colaboracion y la
buena voluntad de quienes puedan destinar mas tiempo de su trabajo. Ello,
sin embargo, no s¢ vuelve un lamento o una excusa para bajar la guardia:
“carecemos de personal administrativo, lenemos una sola secretaria y bay
tantos documentos por bacer, pero de todas maneras bay que seguir adelante”
(ExrevisTa 4: SuppirectoRra), nos dice la subdirectora sonriendo, como acep-
tando un destino irrenunciable. El asumir las tareas emergentes con energia
y alegria no desperfila el rol directivo, pero si lo caracteriza de una manera
més versitil de lo que supone una estricta division de funciones.

c. Gerente de circo pobre

La lucha por hacer de la escuela una organizacion burocritica eficientemente
administrada se enfrenta con las urgencias y la precariedad econdmica de la
misma escuela, poniéndola en una realidad de circo pobre, en que el que
vende los boletos hace después de senor Corales, payaso y domador, y al
terminar la funcion hace el aseo y cuenta la plata. ;Podra la escuela, en este
escenario, terminar su Manual de Funciones y que éste realmente circunscriba
¢ imponga obligaciones al dmbito de accion de cada funcionarie? O quizd,
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mds que perseverar en su intento por dividir y especificar el trabajo, la es-
cuela podria detenerse a pensar ;qué tipo de organizacion es la organizacion
escolar? o jqué tipo de organizacion quiere ser?

Si nos guiamos por lo que hemos observado, creemos que una re-
flexion en torno a estas preguntas acercaria a la escuela a pensarse como un
nuevo tipo de organizacion, de cardcter mds orgdnico, lo que significa dispo-
ner de menos reglas y procedimientos, tener una administracién descentra-
lizada, con una divisién menos precisa del trabajo, y en que la coordinacion
es personalizada e informal (Ropricuez, ob. cit.: 49), lo que en ninglin caso
supone improvisacion sino creatividad, flexibilidad y versatilidad.

Esta reflexién sobre el tipo de organizacién que es la escuela, resulta,
por lo demas, insoslayable ante las nuevas demandas que la politica plantea
para la escuela ubicindola, ya, en una concepcién organizacimal diferente.
“Los avances tedricos y los cambios en organizaciones de vanguardia apun-
tan a un cambio en el paradigma organizacional. Desde el punto de vista de
la organizacion y la gestion, se avanza hacia modelos descentralizados,
participativos e interactivos” (Reran 1994: 19).

Se ha planteado que ante la nueva propuesta de gestion, que redefine
el lugar de los agentes de la escuela “los directivos transitan un momento de
clara redefinicién de sus roles y responsabilidades y en este trinsito su pric-
tica resulta de la tension entre un deber ser impregnado de sus nuevos
mandatos v un hacer determinado por inercias y rutinas” (Tiramonm 1995: 84).
Nous parece que este hacer no solo se queda en las viejas rutinas, sino que
-en la tensién- asoman posibilidades para construir nuevas concepeiones de
la direccién escolar. La misma precariedad de circo pobre, aunque dramitica
la mayoria de las veces, también deja ver posibilidades, pues fuerza a los
actores de la escuela a desarrollar nuevas y mis imaginativas formas de sacar
la escuela adelante diariamente.

Es en la bisqueda de esas posibilidades que surge ¢l concepio de
gerencia, paraddjicamente asociado a la precariedad.

La idea de gerencia aparece con fuerza en uno de los directivos entre-
vistados, quien la plantea como un nuevo estilo de gestion, distanciando a la
direccion escolar de la idea de hacer trimites o administrar eficieniemente la
documentacién y resignificando la gerencia empresarial, tantas veces impor-
tada por la educacion asociada a nociones como mercado, competencia y
rendimiento. Un profesor que emplea éste término es el primero que se
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encarga de marcar la distincién: “Este término [gerencial no es patrimonio de
nadie, es un érmino gue cualguiera de nosulros podemos wiilizar, en esie
caso no es patrimonio del neoliberalismo ni algo por el estilo (exTrevisTa 8:
rroFEsOR). Se produce, entonces, una resignificacion de la gerencia en la escuela
que motiva una reflexién sobre el tipo de conduccion que precisa la escuela
priblica:
. Y0 he tentdo siempre una vision de que el trabajo de direcciin es
gerencial, un trabajo de abrir el espacio del trabajo, de relaciones (.. Es
Io que bace gque nosolros salgamos de nuestra mira, no nos guedemos
abi en e territorio solamente, salgamos y que fos alumnos también
salgan, porgue es0 o5 lo que necesita el alumno, salfr, conocer y no cen-
trarse en un circrlo cerrado. Y la diferencia con la subdireccion es que
la subdireccion mayormente es mas administrativa, mds se dedica a la
problemdtica del centro, de ese circulo (..) Mayormente la diveccion tie-
ne las gestiones, gestionar, hacer crecer el mundo del colegio, del centro
educativo, (Exmrevista §: SUBIHRECTOR).

Esta conceprion de la gerencia como abrir la escuela a otros mundos
es pensada preferentemente en beneficio del alumnado, en la perspectiva de
ampliar sus aprendizajes, distanciandola de lo administrativo y acercindola
mas al terreno de lo pedagogico:

La saltda es bacta otras centros educarivos de otras localidades, la salida
es a ofras instituciones come, vamos d decir aerapuertas, como ministe-
rios, todos los ministerios agricultura, mineria .. energia; otras institucio-
nes como Céritas, como Tarea, buemo no menciono lodo; pero creo gue
o1 cosas que favorecerian pues el mejor trabajo de un centro educativo,
seria mds quie todo en beneficio de los alummnos (..) Hacer ver a los alum-
nes ue no existe este mundo donde viven solamente sino que bay obros
mundos, mundos gue son fdciles de conocer, no bay necesidad de irse a
otros sirfos (..) sino gue estdn acd cerca de nosotros. ¥ que esos mundos
Jrues nos van a bacer aprender muchas cosas y que van a ser en bevie-
ficio de uno con proyecciones a que elios tamiién lo utilicen para darle
frrovecho. (ENTRevisTa G SUBDRECTOR).

La direccitin gerencial agrega, ademds, una cualidad integradora entre
escuelas v efuerza la capacidad de negociacion de éstas con el gobierno:

la labor gerencial es el direcior o el conjunto de direclores los que
lienen que salir alld y bablar con ¢l gobierno o con el ministro de Edu-
cacion y presenlarle la problemdtica. Forque a veces creo que el gabierno
lo ve asi en forma general y no ve la problemdtica de cada cenire. No
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necesitamos gue ol pobierno venga acd y diga gque, v vea ol colegio como
estd o que venga el presidente de la repniblica a esle colegio para ver
cdmo estd, para Nevarse una tmpresion. No sefior, los mismos directores,
para eso Henen su trabajof.. ) Ellos sont los mefores portadores de la
problemdiica de cada centro, y como le digo, no todas las problemdticas
de todos los sectores son iguales, las mismas jnof, son problemdticas di-
Sferentes. (ExtaewisTa 6: SUBDWECTOR).

Asi entendida, la concepeifn de gerencia no se remite a una acepcion
empresarial sino que es resignificada desde la escuela, En su acepcidn esco-
lar, la gerencia aparece como un concepto articulador de la escisibn adminis-
trativo/técnico-pedagogica y vincula a la gestidn con el logro de los apren-
dizajes; conecta a la escuela con el entorno v la invita a abrir sus puertas a
un mundo diverso que es campo de aprendizaje para ninos v ninas de la
escuela. Ademis, fortalece el nivel local, amiculando a las escuelas de una
misma zona, motivando en ellas una reflexion sobre sus problemiticas y
confiriéndoles una fuerza negociadora con el gobierno. 1a concepcitn gerencil
de la gestion escolar enniquece la vision del diector gestionador que sale de
la escuela, pues lo saca de ser un focapuertas y lo acerca mis a la idea de
un relacionador. Efectivamente, el vinculo con otras instituciones ya no sélo
queda referido a la solicitud de apoyos materiales, sino que se convierte en
un intercambio donde también entran en juego lo cultural v lo simbdlico

Esta concepeion de direccion gerencial conecta con lo que Stephen Ball
define como el proceso de deconstruccion y desplazamiento de la forma
buroprofesional de organizacidn educativa por las formas directivas ¢ empre-
sariales de educacién (Baww 1997). Sin embargo, en la acepcidn de direccin
gerencial que aqui se construye, ésta no se asocia a una nocion de la escuela
como empresa inserta en un mercado de competitividad, sino que se centra
en las relaciones de la escuela con el entorna, pues la ve como una comu-
nidad local en apertura a lo universal —representado por otras comumidacdes,
“otros mundos'™-. Ademds, saca la escuela del aula pama llevarla a lo global
en un proceso del que paricipan distintos actores educativos y en el que es
preciso reconocer ¥ reconocerse entre lo distinto. Esta acepeion de gerencia,
put lo tanto, resulta mis cercana 2 lo que el mismo Ball denomina modelo
de participacion democritica que a las formas de direccion financiera y
empresarial. Fl término gerencia es asumido en una accpcién que resulta
original ¥y muy sugerente.
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3. ;Zapatillas o costales de soya?
Acerca de la relacion entre la escuela y el Estado

Para el mino, yo creo que le regab:m zapatillas (a veces le vienen zapa-
tillas dos del mismo pie), eso palea la cosa, pero yo en vez de que les den,
por gjempio, a mis nivios un par de zapatillas, yo preferiria sinceramente
quie me repalen dos costalillos de sova o dos costalillos de quinua para mi
comedor”, (Exmevisia 2 Diectomm).

Asi ejemplifica la directora la demanda de la escuela hacia el Estado,
poniendo en tela de juicio una politica de centralismo del gasto en que el
Fjecutivo decide por la escuela, y optando por una refacion de apoyo que le
aporte verdaderos elementos para su autonomia. La metifora de las zapatillas
versus los costales de soya resulta interesante al respecto: las zapatillas —obse-
quio que a veces el Estado da a nifios y nifias de la comunidad, asi como
buzos o machilas con el objetivo econdmico de apoyar a la reactivacion de
la pequenia empresa— son algo que s¢ ve y que se usa, tiecnen un efecto
préctico inmediato, es cosa de llegar, ponérselas y lucirlas (siempre y cuando
no sean las dos del mismo pie, cosa que, al parecer, si puede ocurrir), pero
con ellas la escuela no puede hacer nada; los costales de soya o de quinua,
contrariamente, no se lucen, pero son una materia prima que la escuela
procesa y convierte en un plato de comida, y este plato de comida, como
vimos anteriormente, se relaciona con el aprendizaje de ninos y nifas, por
cuanio busca revertir la negativa relacion desnutricion-rendimiento escolar.

a. La construccion del edificio y la consiruccion de la escuela

La relacién entre la escuelz y el Estado parece no superar la logica de
tocapuertas con que la escuela se relaciona con ofras instituciones, deman-
dando apoyos parciales que en algo contribuyen a sacar adelante los proyec-
tos escolares. No encontramos agui una imagen de Estado fuerte; por el
contrario, mas s¢ define éste por sus ausencias que por sus presencias. Sin
embargo, ello no quita que la demanda al apoyo estatal se presente con vigor
y claridad:
.. Yo pienso de que todes los colegios pobres deberian tener su comedor
escolar, todos, v €l Estado ayudaries, (...) todos estos colegios deben de
fener bibliotecas implementadas y no bacerse de rogar, recoger de [odas
las editoniales, lo puede bacer el Esiado, dar una orden de gque a cuenla
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de sus impuestos danacidin para todas las..., cudntas editoriales se llenan
de plata vendiendo Ifbraos a los mismos escolares (.. J); implemeniar una
biblioteca escolar y también un laboratorio () En el aspecto del docen-
te que es facilitador, el animador del aprendizaje, necesariamente riene
que implementario anualmente, annalmente a todos (.. ), yo creo que si
lo puede bacer. Y lo puede bacer de la siguienle manera: esle ano
fmplenenta a siete escuelas pilotos, al ofro aia esos con su experiencia
a ofras siete, entonces el Estado no gasta, los gastd en la primera etapa,
lo que tenen que bacer s, bueno, que las USEs que son los drganaos
desconcentrados supervisen, entiéndase que supervisicn I veo como ase-
soramients, como orientacion, si en realidad se esta cumpliendo eso,
(Enmrevista 2: DimecToia).

Las demandas centrales que la directora plantea al Estado estin relacio-
nadas con la infraestructura educativa y la capacitacion docente. Por infracs-
tructura educativa nos referimos a aquellos apoyos de materiales y de cons-
truccitn (libros, laboratorios) que ticnen que ver con los procesos de apren-
dizajes de nifas y nifios. Es decir, no se estd pidiendo pintar la escuela, ni
siquiera hacer nuevos pabellones, sino construir espacios de trabajo para el
aprendizaje, poniendo el énfasis en la especificidad educativa de ese espacio
~lo que estd adentro de £~ mas que en la construccion o lo que se ve hacia
afuera: la distincion que queremos hacer esti en que la directora dice
implementar una hiblioteca escolar y no comstruir una biblioteca escolar'”.

En otro momento, la directora es mas evidente en especificar estas dos
dimensiones, el lugar y su contenido, refiriéndose a sus logros en la ges-
tion“.. el hacer el comedor se fogro, la biblioteca se logrd implemeniar, el
laboratorio se logrd, pero falta abora adecuarlo mo?, la instalacion, todas
esas cosas, va estd toda la construccion, el ambiente, pero falta lo interno
/no?, estamos en esa tarea"(Exmevista 2: Digecrora). Eso inlerno que falta no

2 Esta posicidn contrasta con los datos que revels una encuesta aplicada a los centros
educativos de la zona donde estd ubicada o escuel aqui estudiadi, Esta encuesta mucs-
i que el 50% de los centros educativos estatales de esa 2oma plantean come su pancipal
prohlema la infraestruciura, refiriéndose principalmente a aspectos como el cercado del
colegio, o arreglo del comedor y los patios, la carencia de aulas parn recuperacion
pedagdgica del educando y la existencia de ambientes inadecuados para el inviemo y
para el desarollo educativo (Eguwo Zoxaw e Enveacdy 1996)
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&5 una construccion rigida que empiece y termine en un tiempo determina-
do, sino que ¢s mids bien una construccion permanente que completa el
espacio fisico edificado. Ambas construcciones no se bifurcan, van juntas,
pues una no tiene sentido sin la otra.

Al no haber sido beneficiada esta escuela con uno de los edificios
nuevos construidos por el programa de Modernizacion Educativa del gobier-
no que acompand a la campana de reeleccién del 95, podria esperarse que
la directora lo pidicra; sin embargo no se refiere a esto en sus relatos. Podria
pensarse que ello es asi debido a que el colegio ya cuenta con los espacios
suficientes, pero parece no ser esa la razon. Por el contrario, el principal
sucho y la lucha de la directora durante sus afios de gestion ha sido recupe-
rar un terreno de siete mil metros cuadrados que la escuela tiene y que se
encuentra invadido:

Yo mie entregué, creo que por ¢so casi ni me veian acd, ban sido dos anos
gue yo paraba en la fiscalia, en la Procuraduria, en (la avenida) Espa-
iia denunciando los invasores, gue la comisaria, en abogado, porgue ya
el colegio no da mds, son (...) seis mil y pico metros cuadrados y alld son
siete mil mefros, entunces yo digo acd todos estrechos, los chiguitos a la
hora de recreo se chocan entre 56, no hay campos deportivas, por eso. e
es mi problema. Quiero, es una carencia del alumnado y mi intencidn
era darles eso, mira, ¥ no solamente va a ser para el colegio, va a ser
para la comunidad, porgue mira, era un complejo deportivo completo,
con lodo, para afletismo, bisket, voley, fulbito, con sus duchas, era muy
bonito el proyecto, zonas de pimnasta, de recreacidn para nisios. (Evmwe-
VISTA 2@ DIRFCTORA).

La escuela si requiere construccidon de nueva infraestructura, hay una
percepcion de estrechez v de falta de espacios para la labor educativa; sin
embargo la directora no demanda esto al Estado, no reclama que le hagan
un edificio nuevo de color naranja, sino que apuesta a una confianza en su
gestion y 1ambién en la comunidad para recobrar ese terreno, levantar una
construccién y educar en €l. El proyecto de lo que se piensa hacer en ese
terreno ha sido ya elaborado (“nas ba costado mandar bacer ef proyecto, los
Planos, tenemos planos”dice la directora) y s una preocupacion que ella ha
compartido mds con [a spars que con profesores y profesoras de la escuela.

La confianza en la posibilidad de recuperar el terreno y levantar un
proyecto en €l con empuje y apoyo de la comunidad se conecta con una
experiencia vivida en el pasado, cuando la actual directora participd como
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docente de la construccion fisica de la escuela, cuya historia conoce palmo
a palmo: cémo se ha levantado cada aula, cada patio.

Cuando yo llegué a este colegio babia seis aulas, era un cervito este lugar,
¥ en esa parte de abajo estaban las aulas, alli estaba, entonces yo para
venir acd a la direccion que era la casita del guardian y era el baio de
los profesores y era la direccidn, todo junto, era una desgracia, leniamos
que suhir como una montanita, un cernito basta acd, €so la han aplana-
do, esto era alto, no existia la zona nueva, era asi diez, doce casitas —yo
te hablo de bace mds de veinte anos o de veinte aros justamente-.
Entonces, uno de nuestros primeras logros y yo me incluyo porgue no fui
la propiciadora pero estuve en el grupo que incentivamos, bacer el patio
de abajo, y sabes lo que baciamos, babia un poco mds de unidn con los
padres, porgue todo el profesorado venia los domingos, los padres cons-
truian un poco irregular ti ves pero bacian lo que podian, y nosolros
ayudando con las mamds, las mamds traian chicha, waian cebiche,
trafan arroz, entonices nosotros ayuddbamos a servir, basta los mismos
profesores entraban con los padres a la construccion, cosa que 1o se ve
abora, y eso si se veia anles, no era un sacrificio venir a bacer faena con
lns padres {...J, 1o babia cerco, no babia nada. Senitr que se ha contri-
buido a ello, eso me da gusto. (ExTRevista 1: DIRECTORA).

En otra entrevista la directora es enfitica respecto a la autoria colectiva
y comunitaria de la construccién del edificio escolar.

Este colegio lo construyd bace 41 anos la comunidad, lo bicteron los
padres a soga; en ¢ 91 el goblerno encima bizo ocho aulas y punto,
nada mas y todo lo demds lo ba becho la APAFA, los padres, y en esa
época, cuando yo llegué, los profesores haciamos faena también, enion-
ces el pabellin que estaba con esteras bemas contribuido a que se cons-
traiya. (Evrrevista 20 DiRECTORA).

Asi, la construccion de la escuela es una historia comunitaria que puede
exhibirse con orgullo y con propiedad; al decir “este no lo hizo el Estado, no
me lo dieron, lo hicimos nosotros”, la directora estd planteando como el
Estado no es el gran, ni menos el tinico, sostenedor de la escuela. La escuela
—desde lo mis concreto, su edificio- s¢ ha levantado con el esfuerzo de una
comunidad organizada. Pero esa construccion del edificio no es solo eso,
sino que va mds alld de la construccion fisica Ginicamente. “Aun la objetivacion
mis elemental de la escuela primaria, su espacio fisico, expresa ¢l proceso
de construccitn social. Mds alli de los datos que captan las encuestas sobre
materiales, anexos y condiciones de cada escuela, los edificios mismos sin-
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tetizan la historia de la instauracién, negociacion y apropiacion cotidiana del
espacio escolar” (Ezeeiera y Rockweie 1983: 77). Cabe preguntarse qué de esa
historia queda tras sucesivas crisis de la democracia ~terrorismo, cormupcion,
autoritarismo— que han debilitado el tejido social, y si el relato de la construc-
¢idén comunitaria del edificio escolar encuentra su correlato en una relacion
viva de la escuela con la comunidad.

En esta historia comunitaria de construccion de la escuela, el Estado
habia permanecido en un plano secundario. Sin embargo, entrada la década
vuelve una politica educativa cuya principal caracteristica es la construccitn
de edificios escolares. Esta politica encuentra en la directora de nuestra es-
cuela una critica respaldada en la concepcion de indisolubilidad entre el
lugar y su contenido.

En el aspecto administrativo en realided o Estado no ba implementado
como deberia ser a los docentes, Por ejemplo, yo entré cuando se acaba-
ha la Reforma Educativa de Velasco Alvarado (...) yo estaba de acuerdo
can eso, porgue alli babia babido una implementaciin al profesorado de
tres meses que nos encerraron en Huampani, el profesor tenia que venir
a aplicar. Lamentablemente la infraestructura no estaba idénea para lo
guee el profesor quise aplicar jno?, realizar su praclica.

Abora nos esid construyendo, pero lo que falta es implementar. Enfonces el
Estado tendria que implementar a los profesores en forma idinea, y yo veo
de que las personas que implementan -y eso a mi me molesia, por eso és
que a veces llaman a renuniones que van a implementar, be ido en algunas
ocasiones pero me aburro sinceramente, me aburro- dicen cosas ajenas a
su realidad, peareciera que ellos estan baciendo todo sentados en el escrito-
rio, emtonces ven la realidad educativa asi bacia abajo, me parece Ia ima-
gen desde el baledn. Entonces, pienso en ese sentido bay una deficiencia,
con respecto a lo técnico-pedagigico. (Fxmevista 1: Dmectora).

La construccion —asi coma las zapatillas- no es vista como suficiente en
la politica educativa del Estado, sino que se completa con la capacitacion o
implementacion del profesorado, es decir, de quienes tendrdn la responsabi-
lidad de educar en ese edificio. Las dos demandas que al principio de este
apartado aparecian desde la directora al Estado —capacitacion docente e in-
fraestructura educativa- no se ven entonces como dos cosas separadas, una
primero y la otra después, o una mds importante que la otra (aunque en la
historia de las politicas si se han dado como cuestiones separadas); por el
contrario, cada una es insuficiente sin la otra.
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Entonces, la situaciin es gue si no bay ayuda la escuela priblica no va
a sobresalir, porque la idea puede darse —~como te digo- en infraesiruc-
tura, un bello colegio, pero tiene que implementarse al profesor que en-
serie en este bello colegio, que sepa utilizar esa infraestruciura y que ésos
alummnos sepan valorar lo que se les ba dado, que tengan meias defini-
das, si no, no asimilan, todo bueco, de verdad, ¢s como un cascaron.
(Exmeevista 1: DiRECTORA).

La metifora, entonces, es similar a la de las zapatillas y los costales de
sova: el impacto de lo que se ve y de lo que se luce —como unas estupendas
zapatillas deportivas o un bello edificio escolar- pierde sentido si no estd
lleno de un contenido que confiere protagonismo y participacion a los acto-
res de la escuela. El asunto entonces no es sdlo si los locales escolares de
tipo tradicional construidos bajo esta administracion son los mas adecuados
para los nuevos y diversos retos que se plantean hoy al sistema educativo
(AsucatTis ¥ Sosertn ob. cit.: 38), sino qué lugar ocuparin en ¢llos los acto-
res educativos —maestros/as, estudiantes y comunidad-, cuil serd la propues-
ta educativa que ellos construirin ¥ qué apoyo les brindari el Estado para
ello. Prescindir de esto (iltimo, puede llegar a hacer de un edificio nuevo algo
tan indtil como dos zapatillas del mismo pie.

b. Autonomia de la escuela o autonomia del director

A la politica de construccitn de edificios escolares se ha superpuesto, entran-
do en la segunda mitad de la década, una politica de conlferir mayor auto-
nomia a las escuelas, que se insindia desde el ano 94 y finalmente cristaliza
en la Resolucién Ministerial 016, la que ya supera los dos afios de vigencia,
Esta RM, como lo plantea Manuel Iguifiiz, tiende a concentrar funciones en
la persona del director o directora de escuela, alejindose de pricticas mds
colegiadas de conduccion que de alguna manera se encontraban en dispo-
sitivos anteriores. En los actores de la escuela, la autonomia y, especificamen-
te, la RM 016 estin presentes como tema, aunque la mayoria de las veces
enfrentados de una manera bastante escéptica y critica.

El principal aspecto de esta resolucion que parece ofrecer nuevas po-
sibilidades a la escuela es lo que toca a la elaboracién de un Proyecto de
Desamrollo Institucional (PDI), aspecto en el que nos detendremos con mayor
detalle mis adelante. Sin embargo en los discursos el PDI no aparece asocia-
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do a la RM 016, como si lo es el manejo de recursos econdmicos, aspecto en
el cual esta KM si ofreceria una posibilidad diferente para la escuela. Explica
la directora que a partir de la RM 016 el dinero que recauda la escuela por
examenes de aplazados, copias de centificados, entre otros documentos que
expende, entra directamente a la escuela, sin pasar por el Tesoro Pablico.
Este manejo directo de los recursos modifica el estatus de la escuela, la que
ahora debe llevar su propia cuenta corriente. Sin embargo, al mismo tiempo
que ofrece una posibilidad, esta nueva relacion con los recursos pone a la
escuela ante nuevos desafios, que son enfrentados con una reaccion critica
a las disposiciones de la misma RM.
Como hemos formadoe nuesira comisidn de presupuesto, ese fue, nuestro
plan de innovacidn fue regularizar el drea de presupuesto, elaborar un
Plan, un proyecto en el cual se pudiera lener un orden —que antes no se
tenia muy bien- y se pudiera dar informe todos los bimestres, los profe-
sores apuntan y ellos bacen pregunias: ;v este dinero para qué va a ser
esle anos, ;v en gué se va fverifr esle olro?: entonces ellos estdn al lanto
de todo lo gue ingresa, o gue nunca anles babia. {Exmeevast, 2: Direcro-
RA).

El desatio es la transparencia, que profesores y profesoras conozcan
©OMO $¢ manejan estos recursos propios, lo que entra y lo que sale y, lo que
¢s mas importante, en qué s invierte aquello que sale. El desafio de la
transparencia resulta contradictorio con la concentracion de funciones en el
director o la directora, planteada por la nueva politica, y obliga a la escuela
a desarrollar pricticas altemativas para la toma de decisiones referidas al
manejo presupuestario, como es especificamente la creacién de una comi-
sidn de presupuesto, integrada por la directora y profesores de la escuela y
que entrega un informe pablico en la asamblea de profesores/as. Esta figura
de la comision de presupucsto que menciona la directora y cuyo informe
escuchamos en una asamblea observada, no aparece en la Resolucion Minis-
terial 016, que sefala como funciones del director, sin mencionar otros orga-
nismes que colaboren con €l o ella en esto, las siguientes:

‘a) Planificar, organizar y administrar los recursos y servicios prestados
por ¢l centro educativo v representarlo legalmente”™; y

“1) Formular el presupuesto del centro educativo y velar por la correcta
administracion de los recursos propios informando a la autoridad com-
petente del Ministerio de Educacion” (MivSTERO DE EDUCACION, 13 016-96-
I
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Asi, desde la misma expeniencia de la escuela empicza a construirse
una critica a una excesiva atribucion de funciones al dirccior que dispone
esta RM.

Mira, para mi serig muy faci asuemir todas esas funciones qué nos dice
el Ministerio: ser gerente, de que todo lo conozeas. JSabes qui?, yo no lo
be implementado, yo no fo he implementado, por qué, porque afenas
eniré aca la ley dice que debe baber una comision de presupuesio gue
muchos colegios no lo bacen; entonces, esta comisian esta trabajando
tan hien y se va baciendo cosas, todos los anos se elige en la frimere
reunidn para formar comisiin de los planes de lrabajo, en marzo, que
Yo no necesito asumir esa funcion (... yo rindo cuentas a mi comisign
de presupuesto (...) ellos bacen todo el presupuesto mensual v bimensual
o trimestral y me estdn observando, esto aqui, esto alld. (Exmeevisia 2
DirrcTora).

En otro momento de la misma entrevista, la directora senala:

Yo siento que fla Resolucidn mintsterial 016/ me ba dado mds tareqs,
més tareas, de becho, mds funciones. Algunas acciones de decisiin gue
las tomaba antes la USE las tomo yo y felizmente que en of colegio yo be
empleado —qué te digo- la alternativa frente a decisiones de naturaleza
mayor, de envergadura, de no bacerlo auténomamente. Primero llamo a
mis subdirectores, les llamo: a ver, vengan para acd, vengan para acd,
se presenta esta coyuntura, ;qué barias 1%, squé barias 1@, listo, muy
bien, miren, ésta es mi allernaniva, lo sustento, asi, pere le puedo bacer
... llego a una decision de envergadura con la confluencia de las ideas
de los dos subdirectores o 51 no de las personas impiicadas en el acclonar
de este problema jno?. (ENTREVSTA 2; DiRECTORA).

Frente al modelo de conduccién unipersonal propuesto por ki RM la
escuela ofrece formas de trabajo de equipos que se constituyen en Lomo 4
la figura de La Comision, que cobra gran fuerza en la cultura escolar. Durante
nuestro periodo de observacién atestiguamos la presencia de las siguicntes
comisiones: matricula, salud, alimentacitn, defensa civil, kivsco, calendario
civico, presupuesto, reglamento interno, ademds de las comisiones transito-
rias constituidas para fechas especiales, como comision dia de la madre,
comision dia del padre, fiestas patrias, entre otras. Asi como la comisién de
presupuesto ofrecid una alternativa a la formulacion del presupuesto, otra
comision, la comision kiosco, asume una funcién que la RM 016 awibuye al
director o directora del centro educativo, como es: “m) Adjudicar la adminis-
tracion de kioscos y cafeterias y autorizar el uso eventual de otros agentes y/
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o equipos del centro educativo” (MiNISTERIO DE EDUCACION, RM 016-96-Ep). Cabe
todavia preguntarse acerca de la eficiencia real que representa el funciona-
miento de estas comisiones; por ahora nos interesa de ellas que muestran un
modelo de conduccién fuenemente acendrado en la cultura docente y que
la RM 016 no rescata.

Esta concentracién de poderes en la persona del director o directora
también levanta criticas por la falta de confianza en la capacidad de los
directores/as para asumir dichas funciones.

Mira, se babla de muchas cosas que el director puede bacer, pero yo no
le puedo dar a una persona este guante cuando no tiene manos. Enton-
ces, alli veo el problema. Le doy todas las facuitades, pero no lo preparé
para recibir, recepciomar esas fucultades y que las ponga en prdctica.
(Enmaevista 1: DiecTORA).

Una primera desconfianza radica en la capacidad del director o direc-
tora para asumir con eficiencia las funciones atribuidas, lo que va acompa-
fiado con una critica a la capacitacion de directores impulsada por el Estado
y también a la calidad de la supervision que éste realiza.

Esa funciin [ia elaboracidn del presupuesto y correcto manejo de los
recursos/ se la estdn dando al director, pero no sé sinceramenie cémo lo
estan supervisando. Yo tengo una supervision interna acd, desde que
estoy acd ni viene a supervisar, alguna vez, ¥ yo les digo, por gué no me
supervisan, ah, estd Cataling, no bay problema, vamos a los colegios
donde bay problemas, y bacen carga de aplacarios. Enionces yo no ne-
cesifto recurrir basta el estamento superior para solucionar problemas de
mi colegio, problemas en casa lo resolvemos en casa como sed, nos saca-
remos los pelos pero acd se soluciona, veremos las alternativas y todos,
fodos para solucionar ese problema. Enfonces esa funcion no inleresa
que a mi me supervise la USE porgue aqui iengs una supervision interna,
¥ yo me siento confenia porque sé que estoy obrando limpiamente y es-
tamos aprendiendo porgue juslamente hay una persona que sabe de
ntimeros, de cifras, de contabilidad, y todos bemos aprendido, basta mi
persona. Entonces estamos, esa funcion si yo fuera otra lo baria, como
muchos ban esperado eso y lo ban asumido felices, porque nadie les estd
stepervisando. (ExmaevisTa 1: DisgcTora).

Una segunda desconfianza tiene relacién con la probidad con que di-
rectores y directoras administren los recursos, tomando en cuenta que la RM
no estipula ningin mecanismo de fiscalizacién interna de la escuela, sino
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que solamente menciona que se debe informar a la autoridad competente del
Ministerio de Educacion, que debiera ser la USE. Al analizar estas palabras de
la directora, podria pensarse que una verdadera autonomia de la escuela serd
aquella que faculte a la escuela misma —y no a una persona de la escuela-
para crear los mecanismos e instancias de coordinacion y fiscalizacion inter-
na, haciéndose cargo ella, la escuela, del manejo de sus recursos —resolvien-
do los problemas en casa- mis que debiendo exclusivamente informar a una
instancia superior.

Es ésta, la informacion de la escuela a la vse como instancia superiof,
la actividad principal que parece regular las relaciones entre ambas institucio-
nes.

La directora viene apurada, con félders en la mano y su maletin. Entra
directo a su oficina hablando con voz fuerte:

Directora dirigi¢ndose a la secretaria: (viene de la USE) Fasd rodo mi
plan de trabajo, solo falté actividades. Para las ndminas me dieron plazo
basta ef jueves. /Entra a su oficina y sigue comentando respecto a su
reunion en la USE/

Entra la sefiora del comedor y entrega una guia de control de suminis-
tro a la secretaria,

Viene un padre con su hija a pedir unos papeles, pero la secretaria les
dice que es muy tarde (son las cinco y media y su horario es hasta las cinco).

La directora sale de su oficina con unos papeles y le explica a la secre-
taria —que se ha sentado en su escritorio- las cosas que faltan y que hay que
arreglar para entregar a la use. A uno de los papeles hay que agregarle un
oficio, otro hay que hacerlo de nuevo y las actividades no estin bien hechas.
(RecisthRo RUTINA 2).

En las dos asambleas observadas, la USE es mencionada varias veces
asociada a los siguientes temas: planillas de pago, implementacidn del arti-
culado, resolucién que faculta a la escuela para sacar cuenta corriente, reso-
luciones de nombramiento, oficios sobre capacitaciones, calendarizacion del
afio escolar, normas vigentes para el horario de ingreso de los docentes. Lo
que va y viene entre ambas instituciones son papeles, oficios, resoluciones,
dando cuenta de la soberana importancia del documento escrito a la que ya
habiamos hecho mencién. Sin embargo, parece ser mis la escuela la que va
a la USE, mostrando una relacion jerdrquica entre ambas, mis que de cola-
boracitn.
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Subdirector dirigicndose a los profesores: /continuando’ Després
colegas ofro informe: la verdad que basta aborita los de la USE, sincera-
mente no se defa ver en cuanio a la implementacion del articulado,
abora van a ir, van a encontrar a la sefora Constanza, ella s la encar-
gada para lo implementacién completo que se requeria . He ido dos tres
veces, desde la semana pasada estoy asi, pero no la ubico, como ya se
acerca, no 56, ofald posteriormente baiga alguna preseniacion no sola-
mente de acd el colegio, sino también otros directores de diferentes plan-
teles ba soliciiado. Mds bien esiaba mandando a los colegas para que
implementen algunas editoriales que ban programado la implementacion
de acuerdo a los grados que van a lener a cargo cada uno de ustedes.
{RectsTRO AsammiEs 1)

Asi como el subdirector dice que la use “no se deja ver”, la directora en
otra asamblea comenta a los profesores, refiriéndose a los trimites para abrir
la cuenta corriente de la escuela, que debié exigir una explicacion en la use,
va que la hacian ir y venir una y otra vez para poder formalizar la apertura
de dicha cuenta.

Este tipo de relaciones entre la vse y la escuela deja los discursos y
politicas de autonomia entre paréntesis, pues muestra 4 la escuela tocando
las puertas de la vst en busca de tramitaciones, papeles y formalizaciones
que ésta debe avalar y que la ponen en una posicién de gran dependencia
en lo burocritico™ y de abandono en lo pedagdgico. ‘La gestion pedagogica
en las escuelas da la impresion que se quiere que respondan mas a pautas
v procedimientos burocriticos formales que a procurar una adecuada res-
puesta a las necesidades educativas individuales y sociales y al proceso au-
téntico de logros de los objetivos sefialados a la educacion. Tanto la super-
vision como la evaluacion de la calidad son tareas que las USE hacen con
deficiencia y esporadicamente, dingiéndose a los documentos del colegio v
del profesor en vez de conocer y comprobar si se da o no aprendizaje en el
alumno” (Sincuez Mowreno y Diaz 1996: 18).

Y Giomar Namo de Mello plantea, refiriéndose a una investigacion realizada en los Estados
Unidos para la educacién norteamericana, que “la burocracia de las difercntes instancias
del sistema -nacional, estadeal, municipal, distritos— entorpece v limita la libertad de
accion de las unidades escolares. Estas no cuentan con ningun poder de decisitn sobre
aspecios sustantivos de su quehacer debiendo, por el contrario, cumplir con requisitos
legales v exigencias formales emanadas desde la burocracia del sistema” (Meuo 1991: 8).
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Surge una contradiccion entre la relacién de dependencia que la escue-
la tiene con la use v lo que estipula la RM 016:

Bueno, pues, con la USE te digo, lo que se pide, nos da, pero es bien
diferente lo gque dice la 016 a lo que la USE permite al Divector que baga,
Entonces hay fomas de decisiones administranivas que dice que tenemos
potestad, es falso. Yo te dign que agradezco mucho que desde gue estoy
acd, no, perddén, me ban permitido que yo eleve la propuesta de los
subdirectares, pero para los contratados es una lucha, bay que jugarla,
bay que barajaria, la USE pone tantos, i pones lanto, aungue sean
profesores que ya conocen, gue ya trabajan acd, no, la USE tiene gue
poner siempre gente que ellos Henen sus expedienies. Enlonces bay esta
cosa ;nof, para conseguir cosas quien Hora mds mama mds. ;Qué signi-
Sica? Que aguella directora que estd pegada a la USE con la diveclora, va
con ella a todas partes, un poco que és como quien dice su cinta scolch,
logra mejores prerrogativas, de hecho, de becho, que quien no és tan
allegada; te repito, ba babido muchos cambios pero sfempre se da un
autoritarismo bacta las direcciones, sf se puede decir, no bay democra-
cia mucho, no bay. (Evmevista 3: DiecroRs).

La prictica instalada del autoritarismo, las alianzas, los compadrazgos ¥
favoritismos v la dependencia burocritica de la vse resultan mis fuertes que
las nuevas disposiciones. La directora tiene que buscirselas, barajarfa, hucer-
se parte de una negociacion espuria en que la dependencia se evidencia mis
que nunca. Sin embargo, ;tienen esas nuevas disposiciones una fuerza real
como para revertir las viejas practicas? En la asamblea de profesores, cuando
se discute la tolerancia para la hora de ingreso del personal docente, la
subdirectora narra a profesores y profesoras que al respecto la use le sefialo
que “para el proximo afio bdsese en las normas vigenies”. Esto provoch la
airada intervencifin de un profesor desde la altima fila, quien sefialé con voz
fuerte y en tono de protesta.

Profesor-profesores/as: (ué tanio bace bulla el serior Fufimort que los
directores tienen autonomia. Estamos viendo el Reglamenio Interno ..
Entonces de qué antonomia de directores bablamos, entonces no extsle.
[REGISTRO AsAMBLEA 2).

En esta percepcion el discurso de la autonomia aparece como “bulla”,
mis que como una politica que verdaderamente ofrezca nuevas posibilidades
a la escuela para tomar decisiones en cuestiones internas. A esto se suma la
sempiterna precariedad de la escuela pdblica, que termina de estrechar el
campo para la autonomia:
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Pienso que la direccidn, en ese sentido, aborita se le esid dando facuita-
wes desde el Ministeria v fodo esto, pero ef problema es econdmico y la
directora no puede subsanar ese problema ;no? Entonces ella tiene que...,
su sttacion es dificd, o sea tiewe que esiar bien de cara al Ministerio, a
su poitica y bueno al Estado qmo?, al gobierno, ¥ Hene que estar ben de
cara al profesor ;mo? Entonces si todos los dias elia debe lidiar directa-
mente con el profesor entonces tene gue ponerse un poco mds a alender
ler problemgitica de étos mo?, por eso es gue no bay mayor exigencia.
(EnmrenisTa 9: PROFESORA).

Esa precariedad lleva a que deba primar en la escuela un espiritu de
apoyo y compasién, mis que de exigencia profesional que permita elevar la
calidad del servicio educativo que la escuela presta, campo en el cual, aun-
que deseara usarlo, la directora tampoco tiene mucho poder.

E: ;Y como ti haces para subir el nivel? Qué puedes hacer t6? ;Con qué
herramientas cuentas i como directora cuando te enfrentas a un grupo
=aunque pequeno— pero un grupo de profesores que no estin respon-
diendo?

D: Los evaliio ¥ lo digo en la asamblea, los profesores tanto tanto, no
esloy satisfecha con su irabajo.

E: Pero al profesor que sale mal evaluado, (e afecta su amor propio no
mds?

D: S amor propio.

E: Pero no més que esof O sea, 40 no puedes tomar mayores decisio-
nes al respecto?

D: Exted nombrado, no pueedo bacer nada, no puedo bacer absolutamente
stadda. (Exmrevista 3 Direcrora).

sumado esto a la constatacién anterior sobre la relacién de la USE con
la escuela —centrada mis en la presentacion de documentos que en la super-
visibn y asesoria pedaggica—, surge la pregunta: ;quién, entonces, puede
intervenir para exigir a los profesionales de la escuela un desempefo Gptimo
de acuerdo a la responsabilidad que se les ha encomendado? Si la USE no
esti realmente enterada de lo que pasa en las aulas ni ha evaluado los logros
de aprendizaje de alumnos y alumnas mas alld de las calificaciones, y si la
directora =quien si puede contar con un diagnostico mds cercano de la ca-
lidad de la educacion en su escuela- no tiene armas para intervenir, las
escuelas pueden quedar abandonadas a su inercia. Pero también pueden,
como veremos apartados mis adelante, elaborar algunas estrategias de super-
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vision y control de calidad internos que resultan interesantes jusiamente por
su caricter colaborativo, mds que de control.

Aunque la autonomia otorgada a directores y directoras para que tomen
decisiones sobre ¢l personal en sus escuelas no es tan real, esta politica igual
puede llegar a ser percibida como una amenaza para los docentes. Un pro-
fesor plantea que profesores y profesoras no denuncian formalmente las
criticas que tengan a la direccién por “temor, miedo, lemor a represalias”.

E: /Y qué tipo de represalias s¢ podran tomar?

P: Como en el caso de los contratados, no los contratan el ano gue viene.
E: ;Y para eso tiene suficiente poder de decisitin la directora?

P: S5i, bay una RM, una resolucion ministerial, la 016 que le da la au-
tonomia, ellos son los que proponen abora

E: ;Y esa Resolucion Ministerial 016 esti aplicindose realmente? ;Ha
cambiado algo en la escuela, en el rol del director, de la directora?

P: Bueno, cambios profundos no, esa es una resolucicn que le da una
autonomia entre comillas, porgue por ejemplo, esa resolucion le daba
derecho a proponer a profesores para cubrir licencias; acaban de infor-
marme de que no, ya no van a proponer a los dfrectores.

E: ;O sea, ya eso se echa para atris?

P: Les dieron y les ban guitado jno?, por efemflo acabo de enterarme de
que los profesores contratacdos no tienen derecho a la licencia por mater-
nidad, la RM le faculla a los divectores darle la licencia, les ban quilado.
E: ;Y ahora también se les cercena?

P: Si le esidn cercenando. Enionices és ung RM que simplemente lo ban
ejectitado para que los direclores en cierto modo digan lienen auloridad,
pero en la practica no. (ENTREVISTA 8: PROFESOR).

Esta amenaza se refiere a las relaciones de poder al interior de la escue-
la: aungue sea una ilusién de autoridad, la RM 016 igual representa, precisa-
mente en esa ilusion que le da al director o directora de ser ahora ducho de
una autoridad mayor, la posibilidad de facilitar abusos o represalias, restando
espacios de libertad y autonomia a los docentes.

Una segunda amenaza que acecha tras la RM 016 radica en las funcio-
nes que ésta traslada desde la USE a la direccion de la escuela y repercute
en la relacitn de la escuela pablica con el Estado.

Yo creo que el descargarse de algo tan pesado como la edwcacion se esti
haciendo muy apresurado, al director se le estd dando foda la responsa-
hilidad, estd asumiendo muchas funciones que antes habia de parte del
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Ministerio jno? en las USE. Pero, uno, no estdn formados los direciores
para eso, y, dos, que se estd baciendo una educaciin muy intelectualisia
Jno?, pero se estd dejando de lado la importancia de lo formativo. Por
cjemplo estos cursos de OBE o todo o que es civica se quila en 4% y 5% de
secindaria jno? Solamente es Geopolitica y no bay cursos formativos y
no bay dinero para esto, qué s¢ yo, OBE o departamenta de Psicologia o
dreas discipiinarias mo?, genle que se dedique a los alumnos. Todo eso
se ha dejado de lado porgue babia, y abora no. Yo creo que se le estd
dando muy poca importancia, los lineamientos politicos solamente estdin
en ¢l sentfdo de asegurarie al gobierno -qué s¢ yo- menos inversion en
¢l drea educativa, y no veo nada mds, no avizoro nada. ¥ en estos anos
del sevior Fujimorti es donde menos se ba rabajado en politica educativa,
hasia en el gobierno de Alan Garcia creo que una bueng ministra, la
seripra Heifer, basta ella fie una buena gesticn, se irabajaba en curiculss,
estralegia, habia mds inferés por estas cosas. (ENTREVISTA 9: PROFESORA).

Las nuevas funciones que se otorgan al director, entonces, son leidas no
como una cesion de poder a la escuela, sino como desembarazarse de res-
ponsabilidades, levantando la amenaza de la privatizacion de la escuela piblica.
Independientemenie de la confusion de la profesora ~Gloria Helfer fue ministra
de la administracién Fujimori durante sus cuatro primeros meses—, su critica
se ve respaldada por el relato de la desapariciin de los asesores de o,
aspecto en el que coincide con otros docentes o directivos, quienes manifies-
tan que la figura de los asesores —extinguida hace aproximadamente dos
anos- efectivamente restd a la escuela tiempos y espacios para la elaboracion
y coordinacion del wabajo pedagdgico a nivel institucional. La RM 016 se
articula en el relato de la maestra a una politica que mas que dar, le quita a
la escuela,

Aungque no directamente asociada a esta RM, la percepeién de temor a
una privatizacion de la escucla pablica es narrada por otro maestro.

P: ... la escucla piblica es un derecho de iodos los peruanos, créo que
tados los peruanos tienen derecho a la escuela publica, y los paises como
Japin y el mismo Estados Unidos defienden su escuela piblica, y yo no
s¢ aguf por qué quieren privatizar la educacion, parece que las autori-
dades educativas actiian por drdenes del Fondo Monetario o el Banco
Mundial y creo que usted debe saber porgue tiene un nivel de conoci-
miento mds superior que quien babla, en esos paises la escuela priblica
juega un papel muy imporiante, un ¢emplo concrelo japon, valora y
siguen valorando su escuela miblica y es por eso que se encuentra en la



Clawda Duefias Santander 5 184

situacion en gue se encuentra jmo? La escuela piiblica debemos defender-
la.

E: ;Y usted la ve..?

P: (me completa la frase) En peligro.

E: En peligro.

P: 50 o sea en cialguier momento seguramente el gofierno va a gugrer
privatizar la educaciin y estd esperando la mejor oportunidad. (Exmeevs-
Ta 8: PROFESOR).

Asi, la RM 016 y el discurso de conferir mayor autonomia a las escuelas,
no alcanza a representar para sus actores una promesa o una posibilidad,
sino que reina en torno a ella la incredulidad v el temor a las politicas
privatizadoras que €sta pudiera augurar.






v
Los saberes de la directora

1. Saber dirigir

La directora saliente de la escuela que aqui estudiamos, cumplio en 1997
veinticinco afos como docente, mds de veinte de los cuales ha entregado a
esta escuela. Al conversar con ella se percibe lo intensa, lo vital que le ha
resultado esta experiencia. Ella llega a recordar con exactitud la fecha en que
ingrest: el 4 de abril de 1975. La escuela forma parte de la biografia oficial
y cotidiana de esta mujer maciza, imponente, histribnica, a ratos seca y dura,
a ratos dulce y coqueta.

A lo largo de la experiencia acumulaca en los diversos cargos ocupados
durante veinticinco anos de trayectoria docente, la directora ha construido un
“saber dirigir”, esto es, un conjunto de conocimientos y convicciones acer-
ca de la administracién de la escuela, la gestion, la relacién con docentes,
estudiantes, padres y madres, la conduccibn, entre otros dmbitos relativos a
su trabajo de directora. Este saber dirigir permite a la directora enfrentar su
trabajo cotidiano en la escuela con un saber propio y no de manera impro-
visada:

... €5 impartante nuestro rol protagdnico, es imponiante porgue quien
sabe dirigir lleva a una institucidn bien, y es importante porgue se nece-
sitan personas ni improvisadas ni deshonestas ni aguellas que les falla
conviccion de lo que quieren o que les falte mistica, por definiciin, fra-
casan. (...) Conmigo ban concursado varios direciores jovenes, anigos
mios, que recién sacaban su titlo o que recién lenian cinco afos y ese
era el requisito minimo; de todos los que tenian cinco arios los que co-
nozco ningune aborita estd en el cargo para el lugar que postuld, toditos
los sacaron. Entonces es importanie la experiencia, si no es como direc-

[191]
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lor, en cargos directivos. Si. ;Por qué? Un vecino mio, de un colegio ve-
cino, bien estudioso, sin experiencia de mando y luvo problemas con
todos. (Exmevesta 2: Dirscrora),

El saber dirigir aparece como un saber que se construye, que no es
improvisado, y que incorpora otros saberes, experiencias, sentidos y valores
muy diversos, como honestidad, mistica, capacidad de mando, experiencia y,
como veremos méds adelante, también incluye el saber pedaggico.

{Como se construye este saber especifico del dirigir? En primer lugar
observamos que la experiencia de cumplir distintos roles en la escuela resulta
crucial. En el caso de nuestra directora, esa experiencia es vasta: ha sido
coordinadora de primana del turno tarde, subdirectora de primaria, coordi-
nadora de letras en secundaria, coordinadora de OBE, subdirectora de secun-
daria v, finalmente, directora.

Observamos tambifn que ese saber dirigir incorpora otros saberes par-
ticulares —como el don de mando, por ejemplo- que se amalgaman para
hacer de un director o directora un buen director o buena directora. Este
saber construido preferentemente desde la experiencia permite a la directora
poner una valla de exigencia y elaborar una mirada critica no s6lo hacia
otros colegas directores, sino también hacia las ofertas de capacitacion. En-
contramos una anéedota que resulta muy expresiva de esta Gltima critica:

El quee nos impresiond fen el curso recibido/ fue un socidlogo y que era
artliar de un colegto ©..) gue ba tenido experfencia terrible en relacidn
a pandillas; fo curioso fue que entvd, como es socidlogo, babld de la so-
cledad =nosofros sabemos como es la sociedad en crisis-, pero el cienli-
Sicamente nos hizo una explicacidn de la sociedad, crisis de vaiores, el
aspecto cultural, de dinde venimos, gué cosa, la ta fa..., una clase de
sociologia preciosa y pac, nos dio una bofiia, un efemplo de cimo ba-
bian evolucionado sus colegiales. Ya. Perfecto. A la clase siguiente nos
volvit a contar el mismo rollo. (...) O sea nosotros que vemos acd casos
tervibiles también de embarazos de nivias jovenes, violaciones de nirias de
nueve anos que bemos tlenido que solucionar, bermana. Enionces lo que
él nos contd el mismo rollo, pues eso sond a chiste. (Entaevisia 2: Direcro-
RAD

El saber dirigir desde el cual se elabora la critica se ha ido construyendo
en el abordaje cotidiano de los diversos problemas que enfrenta la direccion
de una escuela piblica en una zona urbano-marginal, frente a los cuales una
citedra de paporreta aparece como una perdida de tiempo y una tomadura
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de pelo. La capacitacion se distancia de la elaboracion del saber dirigir; no
alcanza a constituirse como parte de esta construccion. No ha sido la capa-
citacion recibida, sino los problemas que a diario enfrenta la misma escuela,
la principal fuente de aprendizaje con que la directora ha ido construyendo
un saber dirigir del que, tras veinticinco afos en la docencia y cargos de
coordinacién o jerirquicos, se siente poscedora.

... yo aci en el colegio me be ganado un espacio, ese espacio creo que fue

porgue fui dirigente sindical, pero aparie de eso me parece gue hay una

cierta tendencia o tal vez confianza o experiencia que me han visto, ban

visto experiencia; es un confunto de caracteristicas, una sola no podria

decir, son varias caracteristicas. (Exteevista 1: DirecToma).

;Cuales son esas caracteristicas que la han llevado a ganarse un espacio

en la escuela? Cuiles son los saberes particulares que se amalgaman en ¢l
saber dirigir de nuestra directora y que le confieren legitimidad a su cargo?

a. La basqueda de un estilo

Una de las caracteristicas de la directora que llama la atencion desde los
primeros encuentros con ella, es su presencia imponente y su voz fuerte y
clara. Ella misma se presenta a través de sus relatos como una mujer con
autoridad, caricter, capacidad de mando, aungue a la vez wlerante, democri-
tica, promotora de un estilo de direccitn compartida en la que los demis
participan y tienen posibilidades de incidir en la toma de decisiones. Se
define a si misma como unz persona fuerte y apasionada: “yo fengo un
cardcter muy fuerte, soy colérica, reacciono muy rdpido” (Enmevista 1), dice,
v algo de eso se aprecia al observarla en su aparicién piblica. En una oca-
sion, cuando estaba conversando con el subdirector en el patiecito junto a la
puerta lateral, una madre se acerco a darle explicaciones porque su hija
habia llegado atrasada y a pedirle autorizacion para que la chiquita entrara
a clases. La directora le habld en tono directo y, aunque algo seca y cortante,
en un estilo que podria definirse més como campechano, francote.

Directora-mami: Liévesela, ya maniana la trag, ya perdid no sé cudnias

boras de clases.

La mama insiste, reclama.
Directora-mamaé: Qué le vamos a bacer, no s¢ le va a acabar el mundo,
senord.
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La madre aclara que se la lleva, pero que después le prestan el cuader-
no. La directora le dice que si, y la sehora se va. (Recistho Rumwa 3).

Esta manera directa, franca de decir las cosas que, aunque dura, permite
una dosis de réplica, de alegato por pane de la madre, describe la manera de
comunicarse de la directora, manera gue, en las situaciones de conflicto, la lleva
4 plantear directa y frontalmente lo que piensa. Tal es el caso, por ejemplo, del
conflicto que enfrentd con el nuevo director nombrado, a quien enrostrd la
ilegitimidad de su nombramiento tanto personalmente como en la USE.

Fsta caracteristica de su personalidad, que ella misma define como
caricter, constituye parte importante del estilo del que la directora se ha
apropiado para relacionarse con los demds actores de la escuela,

.. es importante fel cardcter] porque a veces las personas permisivas se les
toma de blandengues y no le obedecen. Sabes gué, el profesor mide basta
donde priede llegar con el direcior, entonces basta que compruebe que se
fe prede tomar el pelo, o hace, fo bace asi frescamenie. (Exmevista 2
DikgcTORA).

El caricter, en este caso, se asocia a una cuestidn de desconfianza,
funciona como un escudo para que el profesorado sepa que no le puede
tomar el pelo, es el otro polo de la permisividad.

Fignso gue uno de los obstdgcnlos de la mala diveccion es esos dos extre-
mos: tener un cardcler bosco, iirovertido, basta blandengue, o un ca-
rédcter auloritario exiremo en gue el colegio parece que fuera una insii-
tuciiom nazi gno? Entonces las dos cosas son negativas, tiene que baber el
equilibrio, ¥ yo be tenido que aprender —te lo digo- a bajarme, a bajar
mif cardcter. (Exmevista 3 DirecTons),

La cualidad del caracter situada en la tension blandengue-autoritario,
aparece como un aprendizaje que la directora ha debido desarrollar a través
de la experiencia, ¥ que ya habia planteado en una entrevista anterior, cuan-
do sefiala que la experiencia le ha ensenado a ser menos autoritana, “porgue
Vo sé de que en mis primeros anos, en mis primeros cargos directivos be sido
autoritaria” (Exmevista 2). Es decir, aunque el cardcter es una cuestion de
personalidad y, por tanto, anterior y mds amplia que el ser directora, es
también un aprendizaje que ella elabora como directora y que incorpora a su
estilo de relacion, conviniéndose en un saber adquirido que constituye parte
de su saber dirigir. Al ir aprendiendo a manejar su cardcter, la directora ha
ido construyendo un estilo propio de serlo, que emerge desde la misma
experiencia en la escuela. Lo importante aqui seria desarrollar un caricter
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que se equilibre adecuadamente entre los polos blandengue-autoritario. Este
correcto equilibrio estaria dado por lo que la directora llama el principio de
autoridad, sindnimo de caricler: *.. que fenga cardcter, que lenga principio
de autoridad, pero no estoy diciendo que sea autoritaria, porgue tambien abi
se resquebrajan las relaciones bumanas y no funciona” (Exmeevista 2).

La manera adecuada de mancjar autoridad sin ser autoritaria se da a
través de otras caracteristicas del estilo de comunicacién: la persuasion, la
asertividad y la transparencia.

Se comprende de que por efemplo al dar una orden y bacerlo en un
sentido bumano, de buena voluntad, “quicro gue lo bagas esto, porgue
esto sabes gue te va a servir para esto, te va a beneficiar a 1 entonces
explicar, gue yo darle un papel: ie ordeno que usted lo haga, entonces lo
bace porque le esloy dando la orden, a veces a reganadientes, pero si yo
le explico el objetivo y le hablo como amiga y soy auloridad, me ve mo?,
les trala basta de usted, ;no?: ustedes tenen que bacer porque miran los
beneficios, enlonces..., lo bacen porgue ban visto que esto es provechoso,
quie &5 bueno que basta a ellos les va a servir, (Bvmrevisa 2: DIRECTORA).

Se trata de convencer con argumentos a los otros, de explicarles el
sentido de la tarea que se les encomienda, hablarles como amiga, mostrar los
beneficios, persuadir, haciendo transparente la peticion, pero no necesaria-
mente cambiando una relacitn vertical en que la directora decide y el otro
ejecuta.

La otra caracteristica de un estilo de comunicacion no autoritario, es la
asertividad:

Yo creo que debe de existir clerta asertividad entre la persona que dirige,
las personas que dirigen (remarcando el plural) y las personas que estdn
bajo su mando, y no solamente las personas que estdn bajo su mando,
sino también los padres de familia gue s con quien va a tener conlacto
continuo qno? (...) Yo por encima de todo me gusia y me parece gue fo
més dprimo es gue en vex que bayea una relacidn vertical de arriba bacia
abajo, debe ser un tanto horizontal -un tanto borizontal porque en
algunas ocasiones se tienen que lomar decisiones y bay que dar drdenes,
tiene que darse una verticalidad pero no una verticalidad asi ciega mo?
(ExTEVESTA 3: DIRECTORA).

La asertividad quiere decir mantener una comunicacion franca y directa
con docentes y padres y madres de familia, decir las cosas, aunque siempre
en una relacion en que quien dirige tiene superioridad sobre 1a otra parte.
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Una tercera caracteristica de un estilo de comunicacion no autoritario es
la transparencia, no ocultar informacion. En una de las asambleas observa-
das, cuando se presenta el informe de la comision de presupuesto y se
discute si leer el informe completo o saltarse los conceptos mids técnicos, la
directora se manifiesta ripidamente a favor de la lectura completa “para que
sepan en qué consiste”, haciéndose parte de una comunicacion abiernta, en
que profesores y profesoras manejen la informacion cabal (Recistro Asampiea
1). Esto, sin embargo, contrasta con la demanda de presencia de la directora
que observamos anteriormente en parte del personal docente y el grado de
desconocimiento del trabajo de la misma directora que hay tras esta deman-
da. Serd interesante para una proxima investigacion profundizar en la com-
prensién de como operan persuasion, asertividad y transparencia en la rela-
cion con los otros actores educativos y en las situaciones de conflicto y
cudles son sus limites y tensiones. Por ahora nos resulta interesante observar
que estas formas que dan cuerpo a un estilo de direccion construido, revisten
de cordialidad la relacion entre direccion y docentes, pero ninguno termina
de cuestionar el verticalismo que caracteriza esta relacién. Por el contrario,
aparecen asociados a ella conceplos como dar drdenes o estar bajo el man-
do, propios de las organizaciones jerarquizadas y fundadas en la obediencia.

b. Ser docente

La directora de la escuela es profesora: estudit su primera especialidad, Cien-
cias Sociales, en el Instituto Pedagdgico Nacional de Monterrico, terminando
en el ano 75, al mismo tiempo que habia comenzado a trabajar en colegios
particulares. Se ha desemperniado como profesora de primaria, de polidocencia
en diversas especialidades y de secundaria. Dej6 el aula el ano 92, al asumir
la subdireccion de la escuela. No obstante su vasta trayectoria en cargos de
coordinacién y jerirquicos, emerge con claridad en el relato de la directora
su identidad docente: ella es y sigue siendo una profesora. Esto se refleja en
su entusiasmo por el trabajo en el aula: “Me meto (al salin), me meto, me
emociono. ¥ con los chiguitos de primaria canto, juego, les ensenio la suma,
lo que sea” (Extkevista 3); ¥ en su entusiasmo por nifios/as y jovenes, en la
alegria del aprendizaje como el sentido de su tarea: “esta es la mds grande
satisfaccion, cuando el esfuerzo que uno despliega para el colegio redunda en
los mismos chicos, en su participacion, y qué alegria ellos ven jno?, estd con
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nosotros la directora, entonces yo les veo las caritas que estdn felices, por el
colegio” (Extrevista 1). Esta cercania con el aula y con nifios, nifas y jovenes,
se observa también en la subdirectora, quien, al finalizar su periodo en ese
cargo, regresa al aula sin ver en ello un problema o un paso atris; por el
contrario, parece disfrutarlo profundamente: como ya habiamos descrito, la
primera vez que la encontré haciendo clases después de haber conversado
y haberme entrevistado con ella en su calidad de subdirectora y directora
encargada, la intercepté en la puerta del salén. Antes de entrar me mird y con
una sonrisa y a la distancia me dijo: “y cuando quieras le invito a mi aula’,
indicando hacia el salén con los brazos abiertos, como en un gesto de invi-
tacion (Recisteo Rumna 1),

Otra dimension de la identidad docente de la directora que aparece en
sus relatos es su compromiso con el magisterio:

Vino Fujimori acd, le dije estoy en buelga, usted es direclora, si, pero
también soy docente, estamos ganando muy poco, le dife, comfreme una
torta, le dife todavia, cimpreme un gueguito, se empezi a reir, ya, y ve,
despuds regresi y se tomd una foto conmigo y hasia ahora no la be ido
a recoger, quiero ir abora... a hacerle recordar. (Enmeevsts 1: DigcToan).

En la huelga la directora se identifica con la postergacidn del profeso-
rado mids que con quienes detentan el poder.

Esta identidad y compromiso docente se hacen parte del saber dirigir
de la directora y, ademis, la legitiman como tal, contrariamente a lo que
ocurre con el impugnado director nombrado por la use, quien no exhibe un
pasado como buen profesor. “Una persuna gue ba sido mala como docente,
en la vida va ser buena como directora” dice la directora después de su
altercado con el nuevo director nombrado (Recisteo Rumna 1), fundando en
la experiencia y saberes docentes la posibilidad de ejercer con éxito la direc-
cion de la escuela.

Su presente como directora emerge de un pasado como profesor, pero
una profesora con capacidad de liderazgo, iniciativa y olfato para aportar a
los cambics en la escuela.

.. cuando era profesora me implemeniaba y lo wltimo que podia yo ver
si bubiera un cursilio=eso si, nunca be dejado de estudiar- entonces les
traia eso a los profesores, les ensefiaba y un poco que eso ba becho gue
tenga ascendencia. Por decir, agui cuando yo llegué a primaria ienfan
temor a la polidocencia, un ejemplo, yo les digo pero por qué, tenemos
que repartirnos los cursos, es como el apresiamiento de primaria a se-
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cundaria, porgue el nific que estd pasando de frente, de una sola profe-
sora a lener once profesores le choca, por eso es que el indice de repifencia
¥ hasta abora jno? (..) Entonces bay un problema abi, el paso no estd
bien dado, se siente un chogue, parece gue bay un abismo. Enfonces yo
veia que acd también se daba eso, entonices bay que ver la manera de
dar la polidocencia, pensé que ese era el problema, enionces lenian
miieelo. ., (Exmeevista 10 Direcona ).

Esta experiencia en que tuvo éxito afirma a la directora no sélo en su
relacion con los docentes, confiriéndole la ascendencia de la que se jacta,
sino que, principalmente, ante si misma. La directora se para ahora en una
piedra que a ella le resulta s6lida —su pasado docente—y le da la seguridad
y la autoafirmacion necesaria para su cargo.

La directora se mira a si misma como directora/docente y eso se pro-
yecta en su relacidn con profesores y profesoras en la escuela:

Cuarndo nosotros vemos que un profesor se implementa y todo eso, le dedica
asf el tiempo, como yo le digo, la palabra tal vez vocacion, eso del maestro
apxistol no lo toma tan en cuenta ni lo repito acd. A mi me gusta el profesor
~y Cren que en eso estamos lodos para dar el gjemplo-, el profesor que Hene
mistica por el colegin y for su carrera, lislo, eso es, Enlonces eso les tralamos
de meter a los profesores, incentivarlos, y un profesor que recién llega acd
al colegio y lo vemos que se estd implementando, inmediatamente nosolras
le damos una coordinacian, que nos demuestre, que aplique lo que estd
estudiando smo? (Evmevista 1: Duecrora).

Aparece una concepcitn profesional del docente, al maestro apéstol
se opone el maestro con formacion y compromiso, lo que se demuestra de
manera muy concreta en el trabajo de ese maestro 0 esa maestra en la
escucla. Coherente con ello aparece la idea de capacitarse, de atreverse a
hacer cosas nuevas con profesionalismo, “implementindose”, siendo €sta una
caracteristica constitutiva del docente, tanto de ella misma como docente en
el pasado, como de los docentes que quiere para su escuela.

Su concepcion profesional del docente también le obliga a capacitarse
para mantenerse al dia como docente/directora: * Yo creo que me be sentido
oblipada un poco a estudiar, a prepararme, a conocer mds. Yo no sabia lo de
la articulacion y he tenido que asistiv a cursos de articulacion, entonces cuando
no viene una profesora de primer grado, entro mo? (Exmeevista 3).

La contradiccion que agui surge es la distancia entre esta confesa iden-
tidad docente y la denominacién “personal jerirquico”, con que se llaman los
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directivos y los llaman en el resto de la escuela. Esta denominacion, atribuida
por el Ministerio y apropiada por la jerga pedagégica, distancia a los docen
tes directivos de los docentes de aula, lo que tiene también significados para
la toma de decisiones (Baw. 1987: 111), como veremos en el capitulo V.

¢. La actitud de enseiiante

Los dos saberes particulares que van conformando el saber dirigir que hasta
aqui hemos visto —el caricter y la identidad docente-, se entretejen en una
nueva caracteristica de la directora que también se hace parte de su saber
dirigir la escuela: la actitud de ensefiante. Esta actitud se percibe con nitidez
en una de las asambleas, en la que su forma de instalarse adelante —sentada
en la mesa del profesor en la parte frontal del aula- hace acordar mucho a
una profesora que se dirige a un grupo de adolescentes:
Directora dirigiéndose a profesores/as: Quicro que presten alencidn
colegas, porque estamos incidiendo en preguntas de lo que ya se ba expli-
cado. (Explica lento y claro, como en forma didictica). B primer centifica-
do para el alumno de primaria o secundaria es gratuito, 5i, por efemplo el
alumno, babiendo estado gratuilo, no recogid despuds de dos anios, se de-
teriord el centificads, tiene que volverse a emittr, pero no se le cobran los 30
soles como un duplicado /comentarios/, veinte soles se le cobran.
Un profesor desde el piblico hace una intervencién que no alcanzo a
escuchar.
Directora-profesor: Correclo profesor. Eso ba sido tarea desde que creo,
esfamos acd en la gestion. Se les ha entregado en diciembre. Qué se les
pide en noviembre, se le dice al tutor, dos cosas nada mds: que envien su
foto y que envien una relacidn de los alumnos desaprobados de primero
a quinto para hacer la .., en la carta de subsanacion de las aclas de
aplazados. Los alumnos que han entregado puntualmente en el mes de
diciembre, para la clausura se le ban entregado sus cerlificados y sé lo
han llevado. Los que no entregaron su fotografia ni esos datos que se les
pidio, lamentablemente siguen pidiendo su certificado y se les sigue dan-
do gratuitamente. (Es muy segura y clarisima en su explicacion.) Solu-
cionada la duda. ;Hay otra duda todavia? (Recsmo asamsea 1).
En la asamblea la directora hace gala de su saber, en este caso referido
al cobro por duplicades de centificados para el alumnado, exponiéndolo
didacticamente frente a los docentes, respondiendo las preguntas, recono-
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ciendo los apontes. Igualmente cuenta que ocurre con padres y madres, a
quienes les ha “enseniado, hemos leido juntos la 018 y los be invitado a ver
como se frabaja.” (Exthevista 3).

Sin embargo, esta profesora no siempre es tan didictica para exhibir y/
o compartir sus saberes. Asi se aprecia en una formacion:

Los grupos van lentamente avanzando hacia sus salones y la directora
sigue hablando desde la tarima. Insiste en que los profesores no demoren
mucho tiempo en hablar con los padres, va que “éof tiempo principal es el
tiempo de la ensevianza, hablar con los alumnaos, preguniar por sus vacacio-
nes”. Pide a los nifios que se formen en la puena de sus salones hasta que
lleguen los profesores.

Directora dirigiéndose a la formacion: /mirando hacia ¢l sector de
secundaria/ Estoy viendo afgunos cories gue no son los escolares [adviene
que quienes lleven esos cortes no podrin entrar]. ;(Jué pasa con ese 67
grado? (gritando) ;Quicn es la profesora responsable? Linda, mira a tus
altumnos cdmo ban entrado, como caballitos. (Recisteo Fosaaciin 2),

La directora da mstrucciones a los docentes desde el patio alto que
funciona como tarima, indicandcles lo que deben hacer en los salones y
corrigiendo ¢l manejo disciplinario, mostrando en ello una cara mds impositiva
de su manera de ensefar a los docentes.

Esta actitud de ensenante, a veces mis didictica y otras mis impositiva,
lleva a la directora a poner a disposicion de sus colaboradores el saber dirigir
que ha acumulado a Jo largo de su experiencia. Asi como ensefia a todos los
que participan de la asamblea las nuevas disposiciones para el manejo pre-
supuestario de los recursos propios, otras veces participa junto a grupos de
maestros/as en la preparacion de actividades, poniendo a disposicion de ellos
algunos datos que ella misma ha debido aprender como directora —“dénde se
compra barato, econdmico, bonito y seguro y con garantia” (Exmevista 1)- 0
acompandndolos en su trabajo: “... y la vefa a la profesora que esiaba que
solita hacia sus adornos, entonces, ya, yo le voy a ayudar, y estuve con ella,
con las dos, hasta la una de la manana” (Exmevista 1). Esta relacion mds
cercana sola se da con algunos, generando una relacion maestra-discipulo
que levanta las criticas de otros docentes:

.. @y, 51 no fuviera estos bifos, porgue son fivenes, qué seria de la mamd,
de la mamd Cataling. Enfonces, ab, eso le toma un poco jno?. que sus
bifos, qute no sé qué, sus preferidos, sus engreidos, y que les da lo que ellos
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le piden, bonito borario, que el dia libre que ellos quieren, que ios cursos
que ellos quieren, los grados que ellos quieren, y 1o, no, 1o és asi, no, no
es asi, Al contrario, cuando yo veo gue ellos le digo: usiedes estan en un
equipo de trabajo funto conmigo y s ustedes fallan, son malos profesores,
faltan, yo seré dura con ustedes y no me interesa serlo asf piblicamente
si es que yo les sorprendo ponte comiendo a la bora de clases, porque no
estd bien, ustedes deben ser los mefores, pargue abi es donde me van a
decir: ya ves, abi estd tu privilegiado, abi estdn sus hijos pues, y yo, me
duele, me sacude; o falian, fallan, fallan, y me vienen gue no, gue esloy
mal, pero digo: bay teléfono, llama, avisa. (Exmeast 3: Dircrons).

La relacion que se da entre la directora y sus docentes colaboradores
mas cercanos, encuentra en la imagen de la maternidad una metifora ade-
cuada: la directora aparece como una buena madre exigente, que pide a sus
hijos que rindan de acuerdo a sus capacidades.

Asi, la actitud de ensefiante de la directora, conectada con la identidad
docente que desarrollamos en el apartado anterior, se hace parte del saber
dirigir, pues estructura su relacion con su equipo de colaboradores, con padres
y madres v también con nifios, ninas y jovenes en la escuela. Esta condicion
de ensefante adquiere distintos matices: el de una profesora tradicional que
expone su citedra, el de una profesora impositiva y malhumorada que llama
la atencion, el de lider y apoyo a equipos de trabajo, ¢l de madre exigente;
en fin, todos matices que de alguna manera caracterizan también las contra-
dicciones por las que atraviesa la identidad de los mismos docentes.

d. Los otros saberes: abogada, doctora, electricista y carpintera

Hay que saber de todo, hasta aprendes, de leyes estoy aprendiendo y de
cosas ya “no me bace el avidn” un constructor. Enlonces cren que...,
tanto he dado que be recibido de esta profesion y be aprendido estas
cosas, no me enganan. Por gjemplo aborita ik me ves poniendo un fusi-
ble, ya, listo. Enlonces, yo le be entregado mi vida a esta carrera, mi vida
a este colegio ya que no me be movido de acd, a esta poblacion. Fero si
yo saco -como digo- un balance lambién de esta carrera, be aprendido
mucho mds de como llegué y de la misma poblaciin, de la misma cir-
cunstancia, del ajetreo, de todas esas cosas ;no?, como dicen en mi casa
S0y un poco arguitecto, un poco abogada, como en el oriente sacha doc-
tara, sacha arguitecto, sacha abogado. (Enmwewista 1 DIRECTORA).
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Ademis de los saberes propios de la profesién docente y de los saberes
asociados a la capacidad de conduccion, como el cardcter, la directora ha ido
adquiriendo a lo largo de su experiencia un conjunto de saberes diversos, a
los que ha debido echar mano para resolver los problemas mis cotidianos de
la escuela. Estos saberes pricticos: como poner un fusible, como hacer una
construccion, como poner una denuncia, se entretejen en la prictica con los
saberes mds propiamente pedagégicos, permitiéndole desplazarse por una
diversidad de problemas pequenos que llegan a su oficina, como ocurrid en
mis de una ocasion en los prolegémenos de nuestras entrevistas o en otras
visitas 4 la escuela. Mientras la directora habla con nosotros se interrumpe
para preocuparse de mil cosas pequefias. Al ver a un ex alumno que se
pasea por sccrelaria comenta a la subdirectora por qué no le han dado la
resolucian a ese alumno, que la secretaria la dejo lista y que ya estd firmada.
Luego sigue la conversacion hasta que entra un hombre con una bolsa con
alambre y otros materiales de ferreteria, la directora le pregunta que siya lo
instald (no sé a que se refiere) y &l le dice que falta cable. *Qué tipo de
cable”, pregunta la directora, el hombre le explica y ambos concluyen en que
manana lo van a instalar. Entra una alumna del salén de primer grado con
un plato con torta para ella. La subdirectora vuelve a entrar con el certificado
del ex alumno que espera, pues le falta la nota de inglés en primero de
media. Entra el chico, revisa las notas con la directora y luego ella lo manda
a buscar al profesor de inglés para que diga si lo aprobé en primero de
media, que es l calificacion que le falta. (Recstro Rumsa 1)

Estos otros saberes que la directora requiere para enfrentar su tarea
diaria, también abarcan el ambito del manejo econdmico y financiero, dmbito
en el cual la directora se encuentra en pleno proceso de adquisicion de
nuevos saberes, ya que las recientes disposiciones ministeriales que confie-
ren niveles de autonomia a la escuela en el manejo de recursos la ponen ante
esta necesidad. Asf lo explica la misma directora a los docentes en la asam-
blea:

Directora dirigitndose a profesores/as: Creo que es una explicacion
gue lenia que darla, porgue algunos colegios ya estdn anulando su cuenta
corriente para volver nuevamente al libro de caja, porque la situaciin de
libro de banco, libro de cafa, itbro mayor, implica todo un trabajo y lodo
un conocimiento al director gue bay que admitirlo gue no lo tienen.
Conocimienios de contabilidad, Entonces, los directores abora estdn en
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un problema para entregar su... (se interrumpe) Hasta abora la mayoria
no ba sido visados en la USE, porgue ban tenido errores en la elabora-
cicn de estos documenitos. Nosolfros lenemos wna suevie de lener a un
profesor que tiene conocimienios de contabilidad v, bueno pues, pensan-
do en ello y sabiendo que ba sido ratificado por la comisidn de presu-
priesto, ban elaborado un plan en gue nos bemos armiesgado a sacar la
cuenta corriente y significa que este primer trimestre tenemos gue bacer
el informe con todas las de la ley... Creo que esto aclara un poguito las
dudas que babia /Sonrie y mira coqueta hacia la asamblea/. Ella es
siempre encantadora y firme a la vez, teatral. Habla sentada moviendo
sus manos para apoyar lo que dice. Sus manos ¥ su rostro son muy
expresivos, (Recsmo Asamsies 1)

El nuevo manejo contable requiere saberes muy especificos, que la
directora admite no tener y que duda que tengan la mayoria de los directo-
res; en ese caso, se acude a la colaboracién de un profesor con conocimien-
tos de contabilidad que ayuda a la escuela a enfrentar esta falta de saberes.

Sin embargo, para adquirir estos nuevos saberes, no solo se cuenta con
la asesoria de un especialista, sino que también se acude a la improvisacion.
Asi ocurre cuando llega a secretaria un paguete con cuadernillos comproban-
tes de egreso e ingreso. La seeretaria los mira y se pregunta qué es esto, como
es. Lee en voz alta algunas palabras, y dice “recursos propios”, luego entra a
la oficina de la directora ¥ le cuenta lo que ha llegado: son diez talonarios de
ingreso y diez de egreso. La secretaria sale y vuelve a entrar con un félder
con varias boletas y comprobanies. La directora estd sentada en el escrilorio
de la direccion v la secretaria se para al lado. Entre ambas revisan las boletas
v conversan scbre el problema de un recibo simple que no tiene RUC (Registo
Unico del Contribuyente) y no sirve. La directora dice que cree que lo puede
reemplazar por un recibo con el RUC del mismo colegio, ante lo que la se-
cretaria se sorprende, “ tiene RUC ef colegio?”, pregunta; “el RUC de la USE- le
explica la directora. Se detienen varios segundos en ese recibo sin RUGC al que
se suman otros més, alcanzando una cifra superior a 600 soles. La directora
mira a la secretaria y le pregunta *qué bacemos’, parecen no saber como re-
solverlo. La secretaria le explica que, ademds, hay unas boletas que no sir-
ven, porque deben ser facturas. La directora se rie, “li crees que van a querer
cambiarlo’, dice refiriéndose a la posibilidad de pedir a quienes emitieron
dichas boletas que las cambien por facturas, La secretaria le explica que esos
recibos y boletas son el problema, “lo demds son pequerieces”. Como ejemplo
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de las pequeneces le muestra una boleta en la que falta el nombre de la es-
cuela, pero que clla para agregarselo stlo tiene que conseguir papel carbon
azul y escribirlo encima (Recistro Rumiva 1). Ambas se enfrentan a su imperi-
cia para el manejo adecuado de recibos y boletas, acudiendo a la improvisa-
cidn y al ingenio para solucionar un problema nuevo, que enfrenta a la direc-
tora a saberes nuevos que ain no posee v de los que se ird apropiando a tra-
vés de su propia experiencia de ensayo y error.

e. Ser mujer: los saberes del género

Muy vinculado al tema del manejo de los recursos y a la nocion de hones-
tidad como caracteristica relevante de un buen director o directora, surge la
condicion de mujer como parte importante del saber dirigir de la directora.
La valoracion de la honestidad es la otra cara de una desconfianza
aprendida, producto de miiltiples experiencias de corrupcion en pequena
escala que se dan en la escuela tanto a nivel de directores como de Araea,
Frente a esta historia de robos y mds robos pareciera ser que la condicidn de
mujer ctonga cierta garantia de que esto no se dé. La mujer posee una imagen
de mayor honestidad, aunque no se reconoce de buenas a primeras en el
discurso quizd por un temor a ser sexista:
Hay personas que aborita dicen de que las muferes son mds bonestas, de
gre las mujeres son mds desprendidas, de que las mujeres tienen mds
espiriin de sacrificio que el bombre. Yo conozco directores gue rienen
todos esus requaisitos y son bombres. Yo pienso que es cuestidn de forma-
cidn y de principics. (Exmirvista 2: DiRecTORM).
$in embargo la mujer porta la cualidad de saber administrar el hogar, de
sacar adelante a la familia a pesar de la precariedad, y estas caracteristicas se
proyectan a la labor de la directora, aplicando en la escuela los saberes que
tiene como mujer y administradora del hogar.
.. rasladamas la mente que teviemos de sistematizar of dinero del hogar
fo trasladamos al colegiv sno? y bacemas esa misma distribucién, no, esto
para aqui, para alld, lo otro tiene que quedarse, tengo que estar preca-
viendo, rodas esas cosas, lo que el hombre no lo bace jno?, medio bolarata.
(Errwevista. 2: Direcrons).
Ademas de este saber doméstico desarrollado preferentemente por la
mujer, existiria una diferencia en la manera de conducir y tomar las decisio-
nes de una directora frente a un director:
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. nosotros los varones es que a veces el asunto o toMamos mds como un
deporte y a veces nos falta un pogquito mds de serfedad, por lo menos en esie
colegio. En parte be preferido tener por ejemplo a Ruth 0 a Catalina por su
bonradez y por su efectividad en el trabajo. (EnTReviTa 7: Proseson).

Este mismo profesor plantea que los hombres privilegian la cantina
como espacio de discusion, antes que la escuela, “en una cantina hablas
todas los problemas”, en cambio la mujer, a causa de las presiones sociales
“ha podido diferenciar esas dos cosas mejor que el varon...”,

Saberes que aparecen como propios del género femenino, tales como
la economia del hogar y una cierta mayor discrecion en la vida social, pasan
también a formar parte del saber dirigir. Estos saberes propios del género se
asocian, por una parte, a esos ofros saberes que la directora ha debido de-
sarrollar para aprender a administrar la casa/escuela y, por otra, a un manejo
mis profesional de los espacios de toma de decision, anteponiendo la forma-
lidad de estos espacios -la escuela- a las conversaciones y acuerdes en
espacios informales, como la cantina. Ambos saberes de género que aqui se
destacan son producto de la experiencia historica de la discriminacion; pero
en este caso se vuelven dtiles para el desempeno profesional de la mujer
fuera de la casa y para acceder a un cargo de poder como la direccion de
la escuela. De este modo el trabajo de la directora mujer muestra en la
escuela lo que algunas feministas han definido como el “poder maternal de
las mujeres, surgido con la modernidad, dado que ese poder representa su
inclusitn social y politica como productoras de moral y costumbres” (ALonso
1998: 44), invirtiendo el escenario de la discriminacion hacia la posibilidad de
validar a la mujer en el espacio publico desde sus propios saberes.

Sin embargo, la experiencia de la discriminacién no deja de estar pre-
sente, pues las demandas propias del hogar que recaen con mayor fuerza
sobre las mujeres dificultan sus posibilidades de acceso a cargos de pader.
Una caractleristica propia de un cargo de poder es la mayor y menos predecible
dedicacion horaria que exige, lo que puede poner a la mujer en una disyuntiva
entre su desarrollo profesional y la importancia que ella misma atribuye a la
familia, a su pareja y al cuidado de sus hijos e hijas. Tal es el caso de la
subdirectora a quien la asamblea de profesores elige como nueva directora
mediante el mecanismo de promocion interna: con su horario de profesora
turno tarde, ella cuenta con la mafana entera para estar con sus pequenos
hijos y alcanzar a almorzar con ellos y su esposo:
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.. gueriamos rescalar eso de lo que, lo que es un bogar no?, de gue los
esposus coman junios, eso ya se ba perdido actualmenle, y comer con
nuestras bijos ¥ iuego yo irme a trabajar, y se cumple fues jno? con el
horario que yo rengo se cumple, entonces yo aborita estoy formidable en
mif casa”. |Se refiere a su horario como profesoral (...J) yo incluso hablé
con la profesora Cataling, le digo: mira, yo va be planificado mi vida, le
digo, porque ti sabes, ser casada ya uno no depende de uno misma jno?,
entoncés la determinacion so loma en pargja, enforices yo w incliso con
mi esposo hemos planificado de que yo me quedo en casa las boras que
debo guedarme y &l llega las boras que él debe estar, forgue préichica-
mente estoy descuidando mi bogar, y pienso gue ya be colaborado en el
colegio ¢no? (ENTREVISTA 5: SUBDIRECTORA).

A la intencién de la subdirectora de dedicar mds tiempo a su casa se
enfrenta la demanda que le hace la directora saliente y el mismo profescrado
de la escuela para que asuma la direccién, demanda a la que —de responder—
desharajustard inevitablemente su proyecto como madre y esposa. A pesar de
ser la pedagogia un oficio tradicionalmente de las mujeres, al acceder a
cargos de poder en la escuela, la mujer se enfrenta al trance a veces inevi-
table y casi endémico por el que suelen pasar las profesionales.



V
Docentes y jovenes:
los otros actores de la escuela'

1. Espacios y formas de participacidn docente

Quiénes colaboran con la directora en el trabajo de dirigir la escuela a
diario? La respuesta clara de la directora a esta pregunta es: los subdireciores,
ellos deben ser los primeros colaboradores en la gestion de la escuela, Otros
profesionales que colaboran son los docentes que asumen la coordinacion
de grado, de asignatura o de areas especificas, como ost. Ellos colaboran a
través de las estructuras de relacion formalmente cstatuidas en ¢l organigra-
ma, como €l Cocor. Pero a profesores y profesoras que no tienen ninguna
representacién o funcién mids alli de su clase, también les compete una
relacion con la direccién y gestion cotidiana de la escuela. Esta relacion
puede ser de participacion, como también puede no serlo, caractenizindose
por el acatamiento, desconocimiento, indiferencia u otras. Lo que nos inte-
resa en este apantado es tratar de entender cudndo esa relacion entre direc-
cion y cuerpo docente significa un nivel de participacion de estos en la
gestion de la escuela, como es esta participacion, en qué espacios y a través
de qué formas se hacen parte a diario los docentes de la toma de decisiones
para que la institucién atienda al logro de sus objetivos.

Durante nuestro periodo de permanencia en la escuela observamos la
participacion directa de profesores y profesoras en asambleas y comisiones;

'* No mencionamos a padres, madres ni comunidad, no porque no los consideremos como
actores que forman parte de la escuela misma sino porque el malenal empirico recopi-
lade —debido al foco de esta pane del estudio— no nos enirega suficientes elementos de
reflexidn.

[207)
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en las entrevistas, a su vez, nos fueron descritas otras instancias de partici-
pacion como las jornadas pedagégicas y el sindicato. En todas ellas alcanzan
a identificarse cuales son aquellos temas que preocupan a los docentes, cudles
son sus formas de comunicarse con la autoridad de la escuela y qué tipo de
relacion se establece entre ambos estamentos.

a. Las asambleas

En la escuela que aqui estudiamos encontramos un espacio de participacion
docente, frecuente en la escuela pablica, que resulta interesante: las asam-
bleas de profesores. Se trata de espacios de informacion y discusion que se
realizan durante los meses de febrero y marzo, en miras a la preparacién del
afio escolar. Paticipamos de dos asambleas y conversamos informalmente
con algunas de las comisiones de trabajo que elaboraban sus informes para
presentar en la asamblea. A ellas asistio aproximadamente entre el 60 a 70%
del personal docente de la escuela y su duracién excedio las wes horas cada
una. Las dos asambleas fueron coordinadas por el personal directivo —subdirec-
tor de primaria y directora la primera, y subdirectora de formacion general la
segunda— v se estructuraron principalmente en tomo a la presentacién de
informes de las comisiones y discusion de algunos puntos de dichos infor-
Mes.

En la asamblea se genera un clima similar al del aula. Las mesas se
disponen en tres filas de a dos, con una mesa doble y dos sillas, igual como
estin puestas para las clases de secundaria (en primaria es mis frecuente
encontrar las mesas organizadas en grupos), y quien coordina la reunion se
ubica adelante, en una relacién frontal similar a la de la clase tradicional. La
principal actividad que se realiza durante las asambleas es la lectura de in-
formes y discusion de algunos puntos de estos informes.

Subdirector dirigiéndose a profesores/as: /continuando después de
las risas/ Por eso colegas, vamos a continuar con nuestros trabajos con-
forme que lenemos diferentes condiciones, de acuerdo que entrégan lo
programado y algunas comisiones también como no han terminado dar
sus fnformes, hoy dia vamos a bacerlo. Pero para ello, en primer lugar,
voy a iformar: Hoy en la maniana estuve basla las doce y veinte mds o
menas, y abi me he ido a la USE, lambién preocupado en lo referente a
las planillas de pago a los contratados como también los ialones de che-
ques. No hay todavia, colegas, muy posible va a ser para el dia miércoles
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o lunes priximo /ruidos y comentarios, una profesora interviene, no
escucho lo que dice/.

Subdirector-profesores/as: /continuando/ Calegas por favor... (en un
tono mids bajo, luego vuelve a subir el volumen) En cuanto a la reunidn
que turimos &l din de ayer... /el nuido continga/’ Por favor, profesores, por
favor. Colegas, el que desea conversar, por favor, colegas, pide permiso y
la puieria estd abierta colegas. 5i no, no vamos a comprendernos. [Breve
silencio v lnego retoma, los murmullos disminuyen/ B dia de ayer do-
mingo tuvimos asamblea geneval de la Arara con la participacidn de un
promedio de 470 padres. (..).

Habla pausadamente, cortando las oraciones de modo que quedan fra-
ses coras y enfiticas. Mientras €l habla, algunas profesoras conversan bajito,
otros ponen atencion y algunos, aunque callados, parecen estar concentrados
en otras cuestiones. (Recistro Asampiea 1),

No todos los informes que se dan concitan la mayor parte de la aten-
cion de docentes asistentes, sino que esta atencién varia. Aumentan el ruido
y la distraccién cuando los informes corresponden a relatos puntuales que
hace quien coordina la asamblea y se produce mayor atencion cuando estos
informes dejan espacios para opinar y preguntar.

Los informes por parte del personal jerirquico que coordina la asam-
blea en su mayoria dan cuenta de trdmites realizados con la use, documentos
provenientes de ésta y actividades con la apara.

Cuando la atencion se desvia de los informes, profesores y profesoras
realizan diversas actividades. En la primera asamblea que observamos, duran-
te la entrega de algunos nformes por pante del subdirector, mientras €| daba
a conocer estos informes parado en la parte frontal del salén, se veia a
profesores y profesoras leer 0 compartir comentarios con sus companeros de
banco sobre unos libros de texto que circulaban entre ellos y a una profesora
que repartia un volante sobre lecturas infantiles. Avanzada la misma asam-
blea, cuando leyé su informe la Comisidn Salud, integrada por dos maestras,
se observd a un profesor que leia en el diario la seccién deportes, otro que
sostenia pequenas conversaciones en su grupo ubicado al fondo del salon,
unas mujeres que también conversaban en ¢l fondo de la otra fila, una pro-
fesora a la que le llegaron unas fotos que se puso a mirar, otra que escribia
algo que parecian ser sus planes de clases, mientras la profesora de la Co-
mision leia en voz fuerte y a ratos se interrumpia para comentar o explicar
algo que habia leido. (Recistro Asampiea 1),
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Durante la lectura de los informes —del personal jerirquico o de sus
colegas— maestros y maestras comparten material didictico, leen el periadico,
revisan (o elaboran, no sabemos) los planes de clases, ven fotos, realizan
diferentes actividades, algunas de las cuales tienen relacion con su trabajo
docente y otras no, pero que en todo caso ponen en duda el interés de
maestros ¥ maestras en los asuntos que se estin tratando.

Frente a estas distracciones, la reaccion de quien coordina es el llamado
de atencion:

Subdircctor dirigiendosc a profesores/as: /sentado en la esquina de
adelante izquierda, frente a profesores y profesoras/ Schi, por favor (para
silenciar el mumullo, aunque no es N0 como ofras veces).

El profesor de la comision de presupuesto continda su informe, siempre
referido a asuntos de montos de los alumnos. El murmullo aumenta levemente,
aungue sigue pareciéndome que no tanto como en episodios anteriores. La
directora hace un gesto con alguien y luego levanta la vista por sobre la
asamblea. Ambos gestos parecen estar dirigidos a producir més silencio. Luego
interviene interrumpiends al profesor que habla.

Directora-profesores/as: Allo, yo les pido mayor atencidn a los que
astdn bablando atrds. Se estdn pasando cosas y después, durante el aro,
van a preguniar por qué eslan pagando, de qué se Irata, asi que les
pediria atencidn, porgue usiedes saben que el movimiento econémico es
lo mds delicadn que hay. ;Alguna pregunia profesor Rivas? (Recismro
Asaypees 2).

En otro momento de |z misma asamblea, la directora vuelve a llamar la
atencién interrumpiendo al maestro de la comision de presupuesto, quien
entrega su informe:

El profesor continda explicando lo referido a la Unidad Impositiva
Tributaria. Luego sigue con el punto 6.2, “De la utilizacidn de los recursos
pactados” y lo lee; el pumo 6.3, “De la contabilidad™. Hay menos ruido,
aungue no cesan las conversaciones muy bajitas y hay gente que se ve
distraida. Cuando el murmullo comienza a subir un poco, la directora inter-
viene.

Directora-profesores/as: (Interrumpiendo la explicacion que estd dan-
do el profe) Perdon, perdon, profesor. En realidad estd pareciendo que
el salin es un jirin de La Unidn. Yo les pido mds seriedad y formalidad...
Cono vamos a enfender esta comision, este documento, esie irabafo que,
e parece @ mi, es uno de los mds importantes, porgue nos va servir para
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lener mds recursos, para tener mds bienes que bengficie al alumnado.
Se produce mis silencio, pero no total. (Recistro Asambiea 2).

Resulta interesante en ambos llamados de atencion que la directora
adiciona a ellos una argumentacion sobre la impontancia de lo que se estd
tratando, usando la estrategia de la persuasion para mantener la atencion del
profesorado,

Otro tipo de llamade de atencién que se realiza durante la asamblea
tiene que ver con las obligaciones formales de profesores y profesoras en la
escucla y de ésta con la use, evidenciando la relacién jerirquica y de control
que, como planteamos capitulos atris, caracteriza el vinculo entre ambas.

Hay movimiento de sillas que se arrastran a causa de los profesores
nuevos que van llegando.

Subdirector dirigiéndose a docentes: (hace un paréniesis) 4 ver cole-
gas, sincoramente, @ pesar que estdn comisionados, alpunos no estin
cumpliendo /Retoma/... ¥ después también colegas, ba venido la super-
visidn /llegan dos profesoras mas/ el dia jueves, inciusive abi en el libra
ested registrado con sello y firma de que muchus colegas no estin firman-
do su salida (sube la voz), la entrada ni la salida. O sea, colegas, de
repenie cuando, cuando nosolros estamas ocupados muchos se van, se
escapan, no sé. Coleguitas, por favor, no quisiera que se detecte y desfraés
esté llamando la atencion a través del memordndum, porgue es abando-
nar el trabajo /comentarios/ (REGISTRO AsamBLEa 1).

Asi, la asamblea se constituye en un espacio que puede ser empleado
para llamar la atencion a los/las docentes, produciendo una cadena de con-
trol, en que el personal jerirquico controla al profescrado porque la use, a su
vez, los controlard a ellos. Una vez mis este llamado de atencién se centra
en el tema de los documentos escritos: el problema es no firmar el libro v
su consecuencia puede ser recibir un memorindum. En el subdirector, el
llamado de atencidn resulta menos persuasivo que el de la directora v linda
con la amenaza.

El control sobre el profesorado se transforma en una de las actividades
importantes de la asamblea, sea a través de informes de responsabilidades,
tramites o actividades no cumplidas por los/las docentes en el periodo ante-
rior a la asamblea o sea para llamar al orden frente a la distraccion durante
la asamblea. En ambos casos ¢l control corre por parte del personal directivo
que coordina la asamblea, lo que se presenta reiteradamente en las dos
asambleas observadas. Cuando tienen la voz profesores o profesoras de las
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comisiones y se produce bulla en la sala, éstos piden silencio v a veces suben
la voz para hacerse escuchar, pero no llaman la atencion a sus colegas, como
si lo hacen los subdirectores y la directora, reproduciendo la situacion tradi-
cional de la clase, en la que profesores y profesoras aparecen como alumnos
desatentos y los directivos como un maestro o maestra que usa el llamado de
atencidn, la persuasién o la amenaza sutil para mantener el control sobre el
Brupo.

(COmo participan los profesores en este espacio? La forma mds clara de
participacion de los docentes durante la asamblea, como hemos venido se-
fialando, es a través del trabajo de comisiones que entregan sus informes.
Fuera del momento en que ¢l profesor o la profesora se encuentra entregan-
do el informe de su comisidn, se presentan otras formas de intervencidn, en
que los/las docentes toman la palabra desde la asamblea misma. La forma
mis simple de intervencién es cuando un maestro o maestra habla para
completar o enmendar la informacién que se estd entregando.

Un profesor levanta la mano para hablar. El subdirector le da la palabra:

Subdirector-profesor: St firofesor

Profesor-profesores/as: Quisiera hacer una acotacidn: lo que acaba
de decir el profesor Sebastidn sobre lo que difo el presidente de la APAFA
(...) sdlo en caso de (subrayando con su entonacion) que la infraestric-
tura del cofegio no esté compleia... se va a Hegar basia el dia 7. Pero si
s¢ Nepara a cumplir fodas las metas trazadas para el 1° de abril, empe-
zamos of 19 las clases.. [repite la ideal.

Llegan dos prokesores.

Subdirector-profcsores/as: Ya el profesor me ba becho acordar. Sobre
este casn, ¢ frabajo esid un poco atrasado, esa es Ia razdn de que, a
Ppesar gue el 1° o aperturanios y si o terminan los trabajos, entonces, el
dia lumes vamos a empezar nosofros nuestras labores del presente ano
escolar,, . (REGISTRO AsaMBLEA 1)

En este caso, el profesor comige o completa algin punto especifico refe-
ndo al informe que se esti entregando y la informacion que €l aporta ¢s incor-
porada a su relato por quien entrega el informe. Esta forma de intervencion se
chservd con frecuencia en las dos asambleas frente a la entrega de informes
puntuales por pane del personal directivo que coordina la asamblea,

Sin embargo, cuando las intervenciones de los docentes van mis all
del simple aporte de informacion puntual y suponen un nivel de opinidn o
critica, su impacto es menos claro, En las dos asambleas de las que partici-
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pamos ninguna de estas intervenciones logré cambiar el curso de la asam-

blea, generando un debate abierto en que se expusieran y se escucharan

diferentes argumentaciones. Se producen asi diversos mecanismos para elu-
dir el debate durante la asamblea. ;Cuiles son estos mecanismos?

+ Participacidon como sindnimo de aprobacién. Durante la presentacion
de las comisiones, cuyos informes alcanzahan un caricter propositivo,
pues ellas exponen planes de accion en el drea que les compete, la
participacion del resto de la asamblea se hace sinonimo de aprobacion.

Profesor de la comision dirigiéndose a la asamblea: A medida que
vamos a dar lectura parte por parte con la participacidn acliva de uste-
des, vamaos a aprobar punto por punlo... Porgue creemos gue todos debe-
mos conocer,., Quisiera que presten atencidn, que haya orden, para que
haya aprobacion con mefor claridad de lo que bhemos becho nosotros.
Se sienta y presenta a la profesora de la comisidn, que inicia la lectura
sentada entre los dos hombres.
Un grupo de profesoras conversa en la fila de la derecha delante de mi.
El resto esti en silencio y mira con atencion. La profesora lee con buena
VOZ.
Subdirectora-profesores/as: /sentada a un costado en diagonal frente
a la comisién/ Ya que estd empezando a leer los articulos vamaos a ir
aprobando conforme vamos leyendo... Asi lo hemos becbo en la aproba-
cion de otros planes de trabajo. [Insiste a los profesores que atiendan,
porque este reglamento regird durante todo ¢l afio)
La profesora vuelve a leer el primer articulo del reglamento y luego hace
una pausa.
Profesor de la comisidn-profesores/as: /sentado a la derecha de la
profesora que lee/ jAlguna objecion? lexplica la mecdnicz de rabajo
con que se procederi: al final de cada articulo s¢ hard un silencio y 3i
alguien tiene una objecitn tendrd que decirlol.
La profesora lee el siguiente articulo y luego hace el silencio comespon-
diente. Hay comentarios en voz baja, pero nadie pide la palabra. Lee otro
articulo, hace el silencio y nadie dice nada, silencio total en el saldn.
Continda leyendo. (RecisTho Asaubiea 2).
La participacibn de los/las docentes en la asamblea supone aprobar o
reprobar la propuesta elaborada por las comisiones, tomando la inversion
de un tiempo significativo en la lectura de punios extensos y tediosos que
no necesariamente pueden quedar claros al escucharlos una sola vez en
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un salén que oscila entre el silencio y el mido con cierto nivel de distrac-
cién. Esto produce una dindmica bastante pasiva en que profesores y
profesoras escuchan y callan, no quedando claro si este silencio represen-
ta verdaderamente una aprobacion o simplemente dejar pasar. Asi, la
aprobacion se produce a través del silencio.
Corte de la participacién a través del congelamiento. Cuando hay
intervenciones respecto de algin punto por parte de la asamblea o del
infarme total una vez que éste ha concluido, estas intervenciones son
congeladas por la intervencion de quien coordina, quedando fragmenta-
das, contadas, v no logrando abrir temas de debate.
Profesora desde la asamblea-profesores/as: He escuchado atenta-
mente todo el informe del interesanie trabajo de la comision de salud y
quisfera bacer aipunuos apories para el mefor fumcionamienio de esla
comisidn. [Lec una pauta que guia su intervencion, en la que se refiere
a la necesidad de tener mis apoyo de personas a la comisidn, a la
participaciin de APAFA, del personal auxiliar de laboratorio y personal
de servicio. Propone anticular algunas tareas o actividades de esta comi-
sitn con la de defensa civil] /Cuando pide que defensa civil y salud
compartan ¢l ambicnte de que dispone salud, la profesora de la comi-
sion que estd sentada adelante pone cara como de que no le convence
mucho. Esta intervenciin es escuchada por el grupo con la misma ac-
titud anterior: murmulle y distracciones/
Subdirector-profesores/as: /De pie/ Bien colegas, este, la profesora
Noemi, buenas sus sugerencias, o sea para dar algunos agregados mds
al trabajo elaborado y la comisidn de quienes integran para salud..
[Contintia hablando él, leyendo unos apuntes]. (Recistac Asasbies 1).
La reaccion a la propuesta de la comision por parte de una profesora es
cortada por el subdirector, como si al solo haber hablado la profesora, su
participacion s¢ hubiera completado. Las sugerencias de la profesora que
interviene, algunas de las cuales parecen suscitar distintas opiniones, como
la idea de compartir ¢l ambiente, son fragmentadas por la intervencién
del que coordina, con lo que quedan en el aire y no ganan un espacio
real en la asamblea. El tomar la palabra queda reducido a un formalismo
en que esta palabra no es escuchada y, por lo tanto, no modifica en nada
la propuesta planteada, no constituyéndose, entonces, en una posibilidad
de panicipacién para el profesorado. Igualmente ocurre cuando estas
intervenciones plantean una sugerencia o critica a la direccion:
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Una profesora desde la asamblea pide la palabra.
Profesora dirigiéndose a la profesora de la comisién: En o que se
refiere al punto, tal vez uno de los problemas es ese, no bay personal de ser-

vicio, porgue quién es el que tiene que depositar el agua, es el personal de
servicio, entonces mal, tal vez, este, /la profesora de la comision dice algo,

no se entiende/ No bay cumplimiento del personal, sino que estd mal...
Profesora de la comisién-profesora: (completando la frase) organi-
zado.
Profesora-comision: organizado, entonces si es por parte de la direc-
cidn que se organice y véa cGmo se puede ver organizar el personal de
servicio. Se sabe que aquf falta el agua, entonces, ver, sno? No estar sujelo
a eso. Todo lo que dice de Ins tachos de hasura también es cierto, falla
bastante tacho de basura que estan arrinconados én la parte de atrds.
Organizacidn del personal de servicio serfa, como una sugerencia mo?
La profesora de la comision dice algo que no se escucha, luego senala
que va a continuar con la lectura del informe y que falta poco. Se ha
producido mis ruido y distraccion. (Recistao AsavBies 1).
En esta intervencion la profesora estd haciendo una sugerencia para una
mejor organizacion del personal de servicio, tema que compete a la direc-
ciom; sin embargo mi la profesora de la comisidn ni la asamblea misma
profundizan el punto, permaneciendo la duda acerca de la pertinencia y
atencion a esta sugerencia. La fragmentacion se produce de una manera
casi automética.
Una profesora que estd sentada en la fila de adelante aprovecha y woma
la palabra.
Profesora desde la asamblea dirigiéndose al subdirector: (habla con
claridad vy enfiticamente) Si vamios a seguir hablando, yo lambién be
becho un amplio informe a la direccion al respecio del Vaso de Lecbe, del
desayuno. Los profesores responsables no pueden estar toda la mavana
detrds de los colegas: colega, reciba, colega lleve, colega dale de tomar. 5e
ba informado ampliamente a la direccidn y la direccién no ba tomado
mingtin, ninglin, ninguna amonestaciin ni nada jno? Groo que o ya
estd ., los responsables. Pido quien el proxime ailo asuma ese cargo o,
mejor dicho, para este aro, que sean pues, sancionen con una llamada
de atencion, ung sancidn moral, 1o 58 no...
El subdirector retoma comentando las intervenciones y llamando a los
docentes a la responsabilidad en ese punto. Luego anuncia a la siguiente
comisidn. (Recistro Asampiea 1)
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El planteamiento de la maestra nuevamente queda suspendido, corta-
do por la intervencién del subdirector, quien congela la critica a la
direccion y la rebota, haciendo un llamado a la responsabilidad de los
docentes.

« Corte de la participacion a través de la respuesta contundente. Otra
forma como las intervenciones de maestros 0 maestras desde la asam-
bleas son cortadas por el personal directivo que coordina, es a través de
la respuesta contundente. Asi ocurre cuando, con motivo del cobro a los
alumnos por entrega de certificados, punto que queda poco claro a los/
las docentes durante la presentacion de la comision de presupuesto, un
profesor hace una sugerencia y la directora le responde por sobre el
profesor de la comisidn que lee el informe.

Directora-profesor: Correcto profesor. Eso ba sido tarea desde que creo,
estamos acd en la gestidn. Se les ha entregado en diciembre. Qué se les
pide en noviembre, se le dice al tutor, dos cosas nada mds: que envien su
foto y que envien una relacion de los alumnos desaprobados de primero
a quinta para bacer la.. en la carta de subsanacion de las aclas de
aplazados. Los alummnos gue ban entregado puniualmenie en el mes de
diciembre, para la clausura se le ban entregado sus certificados y se lo
ban llevado. Los que no entregaron su fotografia ni esos datos que se les
pidio, lamentablemente siguen pidiendo su certificadn y se les sigue dan-
do gratwitamente. /Es muy segura y clarisima en su explicacion/ Solu-
clonada la duda. ;Hay otra duda todavia?
Hay otra consulta y sigue el didlogo en tomo al punto. El profesor que
habia intervenido insiste en su pregunta y la directora continda dindole
respuestas. Interviene débilmente también el profesor de la comision.
Algo dice el profesor que ha estado preguntando (no se escucha, hay
conversaciones simultineas) y la directora pone una cara de absoluto
desacuerdo con lo que él esta diciendo v lo emplaza a que aclare lo que
estd planteando.
Dircctora-profesor: [después de decir en sus palabras lo que el profe-
sor propusol ;Usted estd planteando eso (se le ve molesta con el plan-
eamiento del profesor).
Se han producido miltiples conversaciones en torno al punio, la directora
sube un poco la voz para ser escuchada y finalmente cierra el punto.
Directora-profesor: Disculpe, pero esld abogando por pleitos ya perdi-
dos... /ella sonrie y los asistentes s¢ rien hano/. (REGisTRo Asammuza 1),
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La respuesta contundente que no deja lugar a dudas por pante de la directora
evoluciona hacia la descalificacion; el tema se presenta como resuelto, cor-
tando la intervencion del maestro y descalificindolo frente al grupo

* Corte de la participacion a través de la postergacion del debate. Otra
forma de cortar el incipiente debate de parte del personal directivo que
coordina la asamblea es posponiendo para otro momento la discusion.
(Ante la intervencion del maestro) el profesor de la comision responde
diciendo que lo referido a la asistencia del director esti mds adelante en
el reglamento. El profesor vuelve a tomar la palabra para explicar su
intervencidn y la subdirectora interviene (interrampiéndolo) desde el sitio
donde estd sentada.

Subdirectora-profesor: Profescr, tiene que esperar a leer todo, fodavia

estamos en derechos de los profesares. Mo haga didilogo.

Profesor-Subdirectora: No estoy poniendo un didlogo, estoy poniendo

um punio de visia.

Se produce un silencio total. (Recisho Asavpwea 2).
Asi, el momento para el debate no es éste, serd mds adelante, ahora €5
poner didlogo. Las intervenciones de maestros y maestras en la asamblea
quedan -a través del congelamiento, respuesta contundente o posterga-
cion del debate- como intervenciones fragmentadas que no logran inter-
venir en el desarrollo de la asamblea, plantear nuevos temas o modificar
acuerdos o decisiones. La pregunta que nos queda es: ;jcuando es el
momento del debate?

s La votacién. Cuando, a pesar de estos comes, logran plantearse en la
asamblea puntos de vista distintos que obligan a tomar una decision,
antes que el debate y las argumentaciones para llegar a un consenso, se
opta por la votacidn. El siguiente fragmento corresponde al momento en
que se discute la fecha de clausura del afio escolar, fecha que involucra
un plazo final para la presentacion de las actas finales por parte de cada
profesor/a.

Profesor de la comisién dirigiéndose a la asamblea: /de pie/ la
asamblea tiene que tomar una decision. Estd la propuesta del profesor
Palacios [luego explica que los profesores que no cumplan con la en-
trega de documentos recibirin su memal.
Este tema causa gran polémica. Unos proponen una fecha de clausura
mds temprana y otros mis tardia, argumentando que después son otros
los que se atrasan en entregar sus papeles.
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Profesor de la comision-profesorces/as: Decidamos.

Profesor-profesores: /desde la asamblea/ (el mismo que intervino

recién) Yo me inclino por el 29.

Profesor- as: (otro} 23, 29

Profesor de la comisidn-profesores/as: Bien colegas, al voto. (Se

producen nisas y comentarios). Los colegas que estdn de acuerdo con

defar el dia 23 la clausura tengan la amabilidad de levantar la mano.
Treinta y cuatro profesores levantan la mano y gana el dia 23. Profesores
y profesoras de la iltima fila —sentados a ambos lados de mi- comentan
que después no se cumple con las fechas.
Profesor-profesor de la comision: /desde L1 dlima fila, el mismo que ha
intervenido airadamente otras veces/ Falta abstenciones [pide que se
cuenten las abstenciones y sefiala las razones de ello: que en la prictica
no se cumple con la presentacion de documentos).
Asi, la discusion se zanja ripidamente a través de la votacion, a pesar de
que haya quienes deseen aportar mds argumentaciones y debatir sobre un
tema que subyace al aparente: la responsabilidad sobre los documentos
que el profesorado debe entregar. Ademds, es interesante observar que
cuando la votacién tiene lugar, no es vinculada a un debate sobre cues-
tiones de fondo, sino a una formalidad como una fecha u otra, apenas
scparadas por una semana.
A través de estos mecanismos la asamblea elude sistemdticamente el debate,
la discusitn, la argumentacion v construccidn de consensos, no llegando
a configurarse como un espacio de participacion para los/las docentes. El
principal tiempo de la asamblea se destina a la lectura de diversos infor-
mes, sean breves por parte del personal directivo que coordina o largos
por parte de las comisiones, informes cuya comprension con 56lo escu-
charlos se hace dificil y frente a los que las posibilidades de intervencitn,
disentimiento o sugerencia del profesorado parecen mds bien escasas. En
este escenario la actitud de los docentes se asemeja a la actitud del joven
o la joven aburrido/a ante el tedioso dictado del maestro, y la actitud de
quien coordina se caracteriza por ¢l esfuerzo por mantener el control
sobre la situacion, regulando las participaciones de modo que éstas no
saquen a la asamblea de su libreto.
De este modo la asamblea aparece como una tremenda contradiccion, ya
gue se genera un clima que atenta contra el esfuerzo de tiempo y trabajo
pur parte de profesores/as y directivos:
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Profesora de la comision salud dirigiéndose a los profesores/as:
Colegas, nosotras, profesora H.E. y quien les babla, C.D., pertenecemos a
la comisién de salud y alimentacian, pero en vista que esta comisidn és
bastante amplia, por lo tanto requiere, eb, /su companiera le sopla algo/
si, aparte de las colaboracinnes, de implementaciones que son diferentes,
bemos becho un trabajo plan a nivel de salud, ;no? el cual vamos a
pasar a informarles y quistera por favor, mds que lodo, su colahoracidn
en el sentido de que algunos puntos quizds, eb, ustedes nos pudieran
ayudar de repente a mejorar en lo que agui estd escrito, ayudar a cum-
plirlo y de repente corregir también algo. (Habla claro, con voz fuerte)
Antes de pasar a leer el plan que bemos realizado quisiera decir gue el
ario pasado bemos contado en la comisicn de salud...
Hay ruido en la sala.
Subdirector-profesores;/as: /desde su asiento, golpeando la mesa con
cl lapiz/ Colegas, por favor,
Profesora de la comisién-profesores/as: (ContinGa no méds)... com
varios profesores, incluso casi al final de afio se conté con la colabora-
cidn de las sefioras encargadas de laboratorio y gracias a eso y a la
colaboraciin también de los profesores, sobre todo los profesores de pri-
maria y alguncs profesores de secundaria, vale mencionar gue bemos
alcanzady el tercer lugar a nivel del concurso anual gque realizé Kallpa
a nivel del disirito. Eso para nosotros es bastante merilorio, bero cren gue
Wlegar a un lugar asi no es luego de repente echarnos en nuesiros laure-
les, sino aleanzar alpo mejor, porque el puesto abora simplemente que
bemos logrado ba sido algo meritorio, algo, un nombramiento se podria
decir, pero liegar al frimer puesto es la mejoria para el centro educalive
porgue no solamente se implementa of tdpico, se mplementa también
todo lo que es servicio del centro educativo, que bemos estado recibiendo
¥ ojald no lo perdamos, todo depende no solamenile de la comision, sino
también de los profesores.
La actitud de los maestros es la misma de antes, unos miran atentamente,
otros conversan bajito, otros parecen hacer ofras cosas o ¢star distraidos.
Ya no alcanzan las sillas. Siguen llegando profesores/as tarde y deben ir
a buscar sillas a salones vecinos.(Recistro Asambiea 1),
Tras los informes presentados en las asambleas hay una trabajo arduo de
las comisiones, que enfrentan su labor con gran compromise en un inten-
to por elaborar planes de accidn v por trabajar en equipa. Este esfuerzn,
sin embargo, choca con la rutina escolar de la desidia y con la impericia
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o dificuliad de la escuela para generar auténticos espacios colectivos de
participacién.

b. Otros espacios de parlicipacion

Ademis de las asambleas que pudimos observar, en las entrevistas y conver-
saciones espontineas nos fueron descritos otros espacios y formas de parti-
cipacion del profesorado en la gestidn, que a continuacién enunciaremos:
» Las comisiones. Como ya se ha mencionado, uno de los espacios mds
recurrentes de participacion del profesorado son las comisiones. Estas
comisiones hacen una aparicién puiblica durante las asambleas, pero a
esta aparicién antecede un trabajo permanente de eclaborar y ejecutar
propuestas de accién en los campos que les competen. El siguiente es un
fragmento del informe de la comisién salud, que ya habiamos revisado
pdginas arris.
Profesora de la comision salud dirigiéndose a los profesores/as:
(leyendo) Recaudacion de fondos para el mantenimiento del tipico esco-
lar a cargo de los docenies responsables, Apara y comité de aula. /Levanta
la miracka y habla al grupo/ (hieria explicaries algo, el ario pasado, Kallpa
nos dond, asi como la cuoia, ignalmente como dos aulas de secundaria
a cargo del profesor L. y el profesor €., nos donaron medicamentos. Estos
medicamenios se nos sugirid venderlos a un precio mddico para gue con
ese dinero comprar los medicamentos gue luego nos faltaran, pero la
realidad es ofra. Hay alumnos que vienen especialmenie a nosoiras con
un dolor de cabeza, fiebre, y no cuentan con un céntimo, tampoco los
podemaos obligar, decirle, no, si no me pagas no te doy pastillas. Hemos
tenido que asistir a esos alumnos y no nos ban pagado. Sinceramente a
mi se me bacia un cargo de conciencia esar cobrdndoles a los alumnos,
enrlonces Yo creo que timos conveniente que se baga una cuola extraor-
dinaria, de repenie, para que esto quede con fondo y no pedir gue se
paguen fos medicamentos, tener un fondo y con eslo de répente trasla-
darlo a alguna cosa si fuera necesario o comprar los medicamentos que
Jaltaran. Para eso bemos coordinacio con Apaa y la Aara se ba compro-
metido a darnos solucién conjuntamente con el comité de aula, con los
comitd de aula, perddn. (Recsmo Asavpies 1)
Como se aprecia, las comisiones realizan un trabajo permanente que an-
tecede a la asamblea. La comisién gestiona apoyo de organismos externos
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a la escuela, administra donaciones, elabora propuestas para el manejo
adecuado de los recursos de su drea, coordina con otros organismos
internos de la escuela como Arara ¥ comités de aula. A través de su
pertenencia a esta comision las profesoras se estin haciendo pare de
decisiones que inciden en la organizacidn de la escuela.
Las comisiones son vistas por la misma directora como un organismo
interno que colabora con la direccidn y a traves del cual, ademas, se
aprovechan para la direccion los saberes de profesores y profesoras. A
ese respecto, nos cuenta la directora que parte de su politica ¢s estimular
y apoyar la capacitacion del profesorado a través de flexibilidad horaria
v la colaboracién parcial de su financiamiento, con el propasito de apro-
vechar posteriormente los nuevos conocimientos que ese profesor o pro-
fesora que ha sido apoyado ha adquirido:
Par ejemplo el anteario pasadn el profesor T. Ch. se le ayuds en su bora-
rio, se fue a estudiar a la UNI informdiica, luego a la Catélica programas
de esto, y realmente nos ayuda bastante porgue es uno de los que mds
sabe computacidn, en la parte tedrica rambién, en la practica nos ayuda
también, (Entrevista 2: DirecToRa).
A través de su participacion en la comisién, el profesor se vuelve un
colaborador directo de la direccién, aportando sus saberes. La directora
cuenta con las comisiones y asesorias para su trabajo; se vuelven un
espacio necesario para la mejor conduccion de la escuela.
Aparte de ello que es el aspecto técnico-pedagdgico, es la colaboraciin del
trabajo del equipo o de una comision que estd alrededor de la diveccidn,
pero mds que estar alrededor de la direccion, yo diria, hace el efecio
multiplicador de lo que se acuerda en una asamblea técnico-pedagogi-
ca, e la encargada de tener el contacto directo con las profesoras, por
decir, las coordinadoras de grado en primaria y las jefas de asignatura
en secundaria, también se Hama coordinadora, disculpa, coordinadora
de asignatura, (Exteevista 2: DIRECTORA).
Fstas comisiones tienen un claro lugar en el modelo de gestion adminis-
trativa que describimos anteriormente, en ¢l que, como vimos, la directo
ra se relaciona con el personal por mediacién de su equipo de subdirectores
y una estructura formal de reuniones y comités o comisiones.
* El Cocow Otro de estos equipos intermedios que funcionan como nexo
entre la direccion y el personal docente es el Cocol -Comite de Coordi-
nacion Interna-.
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.. para toda gestidn que se haga siempre lenemos una reunion, enlonces

&5 una rewunion del Cocor gue hacemos en la cual la direciora es la que

cila, nos expone los froblemas, las gesifones que va a realizar, asi que

nosolras ya sabemos gué és o que ella estd gestionando jno? (..) damos

nuestra opinion, 5i nos parece bien, si nos parece mal, y bueno, se llega

a un consenso y se hace prues jno? () sea se puede decir que se practica

uha democracia, pues, de que no solamente una persona lo bace todo,

stno se trabaja siempre coordinadamente. (Exmaevista 4: SUBDIRECTORA).
Este Comité cuenta con lo que uno de los profesores entrevistados llama
los miembros natos, que serian la direccion, las dos subdirecciones y ios
coordinadores de oee de secundaria; y los miembros no natos, coordina-
dores de primaria, coordinadores de asignaturas de secundaria y los coor-
dinadores de ose de primaria, “que van a engrosar este grupo cuando se
les necesita, solamente cuando se les necesita”. Durante nuestro petiodo
de ohservacion en la escuela debido al momento critico que ya se ha
descrito, el Cocor no se reunié regularmente, pero si fue mencionado por
varios de los entrevistados y, como sefialamos, se encuentra estipulado en
el organigrama. El coordinador de oee nos cuenta que ellos —€l y su
companero- “somos Hamados por la direccion para asumir, dar nuesira
opinion, cuando baya que tomar decisiones para el colegio” (Enmevista 7:
Proresor). Adermis de ser un espacio en el que puede dar su opinitn, el
Cocot le permite mantenerse informadao:

Nesolros necesitamos reuniones periddicas para saber como estd el cole-

gio, el profesor, porgque bay un problema, la direccidn a veces tiene que

salir del colegio para poder hacer una gestion, quedan los subdireciores,

st los subdirectores no saben, gquién... Viene la Supervisfin para ver qué

esld pasando y..., o fuede que Jos subdireciores no estén, qué te digo, los

stibdirectores puede ser que no esién aungue sea media bhora en un

momento dado, y a veces uno es lan pifia’ que te cae una supervision

alli y jquiénes son los de...?, Oge, llaman a Ose y no saben nada, esa es

le fdeq, que nosoiras tambign participemos de fodo lo que se hace en la

direccidn, (Extrevista 7: PrOFEsOR).
La participaciOn en este organismo es vista como la posibilidad de aportar
opiniones para la toma de decisiones y, principalmente, como el mante-
nerse informados de lo que esta pasando en la escuela. El Coco, sin
embargo, no esti abierto al conjunto del profesorado, sino al circulo de
colaboradores mis cercanos a la direccion, insertindose en el modelo de
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gestion administrativa que hemos venido describiendo, y configurindose
como un espacio de participacion distinto a las asambleas: “la reunitn (o
asamblea) es relativamente piblica y amplia y la participacion en ella es
definida en términos de todos los asistentes, la sesion de comité es rela-
tivamente privada y exclusiva y sus participantes son seleccionados o
escogidos entre una poblacién mayor” (BaiL 1987: 238).
Como vimos en el apartado anterior, las asambleas no quedan claras
como espacio de participacion, pues en ellas no se alcanza a generar un
debate que permita incidir en las decisiones de la escuela; las comisiones
y el Cocon, en cambio, al tener linea directa con la direccion, si aparece-
rian como espacios de mavor influencia, pero, a la vez, mis selectivos.
* El sindicato. Un espacio de participacion que si esta abierto a todo el
profesorado y que, aunque no es parte de la coordinacién de la plana
jerirquica, se encuentra considerado en el organigrama, es el Sute Base,
nivel escolar del Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacion Perua-
na, Surer. Este organismo redine a una abrumadora mayoria de docentes
de la escuela, constituyéndose en el espacio de representacion de los
docentes por excelencia:
... el sindicato es verdad que representa a los profesores, participa de esa
manera organizativa en el colegio, és wno de los Sure-Base mds fuertes de
ace, los felicito jal César lo gue es del César! (Exmrevista 70 Prorssor).
La principal actividad de representacién de maestros y maestras que rea-
liza el sindicato es su defensa en situaciones de conflicto, lo que genera
algunas criticas:
... hace escuchar su voz a través del coovdinador general, el secrelario
general cuando se presentan unos reclamos escritos a & & asume la res-
ponisabilidad, de becho asume la defensa, pero a veces ko bace mal, porque
hay docentes y hay que ser conscientes, porque si yo, st @ mif por ejemplo,
uno se atrasa por ejemplo en entrégar su documentaciin..., yo lo reconoz-
€0, ¥ Y0 1o me voy a ir pues a quejar al sindicato porgue me ban puesto un
memordndum, no porque se la ba agarmado conmigo en ese senfido, ridi-
culo ;no? ¥ el sindicato logicamente én algunas oportunidades no és cons-
ciente en analizar la realidad Jaboral del docente para bacer una defensa
real sno? de la persona, ni lampoco apoys en Namar la alencidn a los
docentes no.. profesionalmente bace bien sus labores; 0 sea el sindicato acd
mayormente es una cuestion de defensa a witranza de la awtonomia de
derechos del maestro. (ENTREVISTA 7: FROFESOR).
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Esa defensa a ultranza que hace el sindicato pone en tela de juicio su calidad
de organismo colaborador y participe de la direccién de la escuela:
P: . el movimiento sindical es tan fuerte que la direccidn y todus, todos
los que son del area ferdrquica se ven un poco, demasiado linitados y
presionados por la fuerza del sindicato. He trabajado en otros colegios y
agud es donde muds fieerfe se ve.
E: ;Y en qué tipo de cosas por ejemplo?
P: Por gfempio la direciora no fuede elegir alguna persana que colabore
directamente con ella o proponer, asi inmediatamente el sindicato dice:
nosulros lenemos nuestros candidatos y en volacion con los nuestros o los
de wsted, ;no? y todo tipo de pesiicn de la divectora o de la direccidn tiene
quie pasar por el lamiz del SvE no? Entonces yo veo gue la directora
fiene foca awloridad en éso, en el manejo de esas siluaciones, incluso de
lamarle la atencidn a un profesor, el profesor se quefa con el Sure y el
StrE le bace una lamada de atencidn a la directora jnoé, o sea el movi-
miento es bien fuerte. (ENTREVISTA 9: PROFESORA).
Asi, €l sindicato se configura claramente como un organismo de represen-
tacion de macstros y maestras en sus derechos laborales, pero no queda
tan claro que ofrezca una posibilidad de aportar a la conduccion de la
escuela y a la formulacién de objetivos y decisiones principalmente en el
terreno pedagogico.
La promocién interna. Uno de los mecanismos de participacion impul-
sados y defendidos por el Sute Base es la promocitn interna, a través del
cual el profescrado tiene participacion directa —por medio del voto— en la
eleccion del equipo directivo de la escuela. Este mecanismo de participa-
cion ¢s una reivindicacion del sindicato:
..era un dervecho gue se babia conseguido en muchas fornadas de lu-
cha, pero gue poco a poco se viene perdiendo por la misma fnactfvidad
én algunas centras educatives y los Sere-Base, pero donde bay un Sure-
Base bien formado, bien foralecido, con sus dirigentes que conozcan
minimamente lo que es el problema del centro educativo se hace respe-
tar, y eso o5 lo que estamos bactendo. (Extrevista 8: Proeeson).
Ademds de representar una forma de participacion del profesorado en la
eleccion de las autoridades de la escuela, la promocin interna ofrece un
mecanismo a través del cual se hace efectiva una carrera docente.
Nosotros a wivel sindical siempre bemos pedido como una reivindicacion
fa promocicn interna, pero o bay nada nuevo bajo el sol, no era una
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cuestion de que se mos ocurrio & los sindfcalistas, sino jeabes lo que es?
Eso estd en la Ley del Magisterio; la Ley del Magisterio dice que lodo
Jrrofesor tiene derecho a la superacion personal, Heve devecho a los as-
censos, pero en la prdctica lo que pasa es que todos los ministros gue ban
pasado y los gobiernos que ban pasado no lo ban presto en la prictica,
enfonces lo que nosoiros exigimos no es alpo qué hemos invenlado, sino
quie se cumpla eso jya? Entonces, jcomo lo efectivizamos en forma demo-
critica? A través de una asamblea, se compone una lerna lo mds demio-
critico posible y de la terna se escoge, se supone que para esta evalua-
cidn el sindicaro tenia que baber becho los requisitos para poder jnoy,
pero acd en el colegio un poco que era presentar su curriculum y ver su
labor docenie y su apitud para el cargo, como se lleva con los profesores,
con fos alumnos, ¥ bueno pues acd en el colegto fa promociin inlerna se
ba llevado a cabu desde gue se formd el sindicato acd en el colegio bace
pries veinte anos tal vez. (Exmeevista 3: Dimectona).
La posibilidad de desarrollar una carrera en la escuela resulta interesante
como proyeccion que imprime sentido y pertenencia institucional al tra-
bajo de los profesores. En la medida en que la misma escuela ofrezca
espacios de desarrollo y ascenso futuro para el docente, podrd generar en
¢l trabajo presente un sentido mayor de pentenencia a la institucion, como
es ¢l caso de la misma directora, quien exhibe una carrera de paulatinos
ascensos en la escuela, a lo largo de la cual se desarrolla un compromiso
profundo con la institucion que la hace sentirse parte de su construccidn,
autora:
“El desarrollo de la carrera también puede proporcionar un desarrollo
del yo, convirtiendo al individuo en mayor medida en la clase de per-
sona o trabajador que quiere ser, que aspira llegar a ser. Esto es parti-
cularmente importante en relacién a la posibilidad de aumentar ¢l rol de
especializacion que se manifiesta ahora dentro de la compleja division
del trabajo de muchas escuelas: la posibilidad de llegar a ser un admi-
nistrador, una persona dedicada a la labor de wioria o un consejero, o
un jefe de departamento y asi sucesivamente. Ligado a estas csferas de
interés, al menos para algunos profesores, hay un sentido en el que ¢l
avance de la carrera también puede proporcionar un sentimicnto de
logro o realizacién de las preocupaciones ideolGgicas” (Baw 1987: 170).
De ahi que cuando la use irrumpe con el nombramiento sorpresivo de un
nuevo director ajeno a la escuela, da un golpe no solo a la plana jerir-
quica y a las aspiraciones personales de la directora clegida que esperaba
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ser nombrada, sino que golpea a la carrera docente cn la escuela, cona
la posibilidad latente, y en primera instancia democrdtica, que ofrece la
promocion interna de que cualquier profesor o profesora llegue a desem-
pefiar en la escuela nuevos roles, en ascendiente especializacion.
La promocion interna de la escuela, gue finalmente resulta exitosa, pone
en el sitial de directora a la ex subdirectora, quien ha realizado un trabajo
muy cercano a los docentes; en el de subdirector de formacién general al
profesor mis antiguo de la escuela; y en el de subdirectora de primaria
a la profesora mejor evaluada en el proceso de evaluacion interna, pro-
porcionando no sélo a ellos, sino que a cada profesor y profesora de la
escuela la posibilidad de proyectarse al profesional que quiere ser y al
sitio que aspira 4 ocupar en la escuela.
Las jornadas pedagdgicas. Por dltimo, un espacio de participacion que
aparece abierto a la participacion de todo el profesorado, son las jornadas
pedagdgicas, sobre las que los directivos depositan muchas ambiciones y
expectativas. Las jomnadas pedagogicas se realizan periodicamente, cada
himestre.
Se bacian hace mucho rempo, hiego con los nuevos direciores lo anula-
ron complelamenie un poco por temor a ka critica, a la critica ;no? Pero
nosotros no le tememos a la critica, creemos que si se parte de una au-
focritica sana, aliurada, con miras a una correccion, a un correctivo
opartuno, Mienvenida estd la critica. Entonces se programaron jornadas
pedagdgicas, imclusive al comienzo éramos tan exagerados que lo bacia-
mos ung vez al mes, v después vimos que deberia ser al [érmino del
periodo para verdaderamente bacer un balance ;no? de como la super-
vistdn se babia realizado y que cumpliera su verdadera funcidn: aseso-
ranuento y orientacion al docente; analizar en qué cursos estamos mds
mal, en qué cursos estamos bien, el por gué estamos mal y por qué esta-
mos bien. En estas fornadas tratar en la medida de las posibilidades de
no solamenie sea evaluacion por evaluacién y abf queda, sino que los
profesores mismos ya trabajen por equipo, por grupos funcionales en
grados de primaria y por equipos de asignatura por dreas en secundaria;
gue haya una correlaciin de trabajo, una coordinacion de contenidos y
vean por qué avanzaron los de la mariana o por qué avanzaron los de
la tarde o por qué no se avanzd tal conlenido, que disculan, que sea todo
el equiipo el que evalile ;no? y bacer sus unidades todos junios, todos los
del equipo jno? y 5i babia de alguna manera la interrelacidn con ofras
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dreas tambien se podia ver un poco ciencias naturales con ciencias bis-
tdrico-sociales en contenidos que son similares, por efemplo: los dos ba-
Blan del origen del winiverso, entonces ver gue no bacer duplicidad sino
buscar que mefor e Heve este comenido. (Exmevista & Diecron).
Las jornadas pedagbgicas cargan sobre si muchas expectativas de los
docentes y los directivos: son un ¢spacio de halance y evaluacion del
trabajo en el bimestre, de asesoria v orientacion a docentes, de coordina
cion de equipos, de programacion e innovacion curricular, ademds de un
espacio de planteamiento de criticas a la direccién de la escuela, Ouos
profesores lo ven como un espacio de coordinacién cntre docentes v
directivos para identificar los problemas de la escuela y capacitarse para
enfrentarlos a través de la invitacion a especialistas que den charlas en las
mismas jornadas (Exmevista 8: Proresor), 0 mis abicrtamente, como un
espacio de reflexion de los docentes (Enmeevista 7: Proresor), Durante
nuestro periodo de permanencia en la escuela se realizaron periddica-
mente las jornadas pedagégicas y en conversaciones espontineas se per-
cibié gran satisfaccion de profesores y profesoras. Sin embargo, no acce
dimos a participar en ninguna de ellas.

+ Participacion de los docentes en el acto de formacion. Ademas de Jos

espacios y formas de participacion que hasta aqui hemos descrito, profe-
soras y profesores también ocupan un lugar en el rinual de inicio de la
semana: la formacion del dia lunes. En este escenaria el profesorado hace
una aparicion frente al alumnado y junto al equipo directivo. La manera
de aparecer de profesores y profesoras es haciéndose cargo de una de las
fechas civicas. Cada lunes se hace breve mencion de una efeméride o
tema relacionado al curso del calendario y en esa ocasion, profesores y
profesoras acceden al micréfono y a la tarima para exponer su saber ante
el alumnado.
Esta aparicién pablica de los docentes, sin embargo, queda un poco
parchada en la formacion. Asi lo observamos cuando el auxiliar anuncia
que la profesora hablard de Tapac Amaru y sale la profesora adelante y
habla del Inca Garcilaso de la Vega; ni ella corrige ¢l anuncio que hizo
el auxiliar ni el auxiliar se cormge después de que la profesora habla
(Recistro Formacion 2), quedando la intervencién de la maestra como un
agregado que pasa sin pena ni gloria en medio de las indicaciones de la
directora o los llamados disciplinarios del mismo auxiliar.
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Sin embargo, este mismo espacio puede ser aprovechado para que la pro-
fesora comunique un mensaje original al alumnado, como lo hace la pro-
fesora de religion, una mujer joven, buenamoza, bien arreglada, que en
entrevistas y conversaciones trasunta un genuino interés por los jovenes y
por la mujer. Esta profesora asume la fecha civica el dia de la madre, toma
el microfono después de ser anunciada por el auxiliar y habla a alumnos
y alumnas con un tono amoroso y agradable, proponiendo una oracion y
reflexionando sobre la necesidad de hacer esta oracién después de un fin
de semana “de mucho ruido, mucba risica” . Posteriormente reflexiona
sobre el dia de la madre y sobre Maria, que fue escogida para ser la ma-
dre de Dios. Cuenta brevemente la historia de Maria y habla de ella como
representante de la mujer valiente, luego lo relaciona con la mujer trabaja-
dora, la mujer obrera y la madre soltera, que aunque la sociedad la sefiale
decide ir adelante respetando la vida. Hay gran silencio mientras ella ha-
bla. Finalmente hace otra oracion y se escucha levemente algunas voces
que la repiten. La profesora vuelve a su lugar junto a los demis profeso-
res v toma nuevamente el micréfono el auxiliar (Recistro Formaaiton 4). En
esta aparicion pablica la profesora rompe la rutina de la fecha civica a tra-
vés de un mensaje original que parece concitar la atencién de los y las
jovenes. Parada en esa tarima, junto al equipo directivo, su mensaje ad-
quiere un cardcter institucional, es el mensaje de la escuela a los jovenes
v ya no de una sola profesora en la privacidad del salén. De ahi que con-
sideremos que la participacion de maestros y maestras en la formacion
constituye una forma posible de participacion en la gestion pedagégica de
la escuela, aunque no siempre se la aproveche como tal.

2. Los jovenes en la escuela

Durante nuestro periodo de observacion en la escuela participamos de activida-
des y nos entrevistamos sélo con el equipo directivo y parte del personal do-
cente. Un abordaje a los jovenes en la escuela no estaba considerado en esta
primera parte del estudio. Sin embargo, en las voces de los adultos de la escuela
v en la rutina diaria vivida en tantas horas de estar ahi, los jovenes aparecieron
con gran fuerza y de manera contradictoria, ya sea en los discursos de profe-
sores y directivos entrevistados o en ciertos incidentes que interrumpieron la
rutina diaria y nos sorprendicron en nuestra calidad de observadores. Este
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apartado, por lo tanto, abordard la presencia de los jovenes en la escuela, pero
desde la voz adulta, desde los directivos en cuyos relatos los jovenes aparecen
una y otra vez como uno de los sentidos de su ser docentes.

a. Reconocimiento e invisibilizacidn

Directora, subdirectora saliente v nuevo subdirector, ninguno de ellos consi-
dera el aula como una etapa superada, Hablan de su pasado como docentes
desde el cual se constituyen como directivos y expresan su placer al volver
al salén de clases y volver a tomar contacto con los jovenes.
Jo que mds me gusta?, lo que mds me entretiene en ¢l drea formativa os
gque los alumnas aprendan valores, por gemplo, cuands falia un profesora
—supongamos de carto, quinto- orientarins hacia lo vocacional, les bago
una especie de encuestas a mis alumnos sobre qué es lo que les gusia —
ahorita no tengo el formalo, debe estar archivado-. Les pasa una encuesta,
les diicto porque generalmente no tenemos recursos para tenerias ya bechas
¥ pasdrselas, yo les voy dictando, y me van confestando qué & Io que quie-
ren, qué es lo que quieren ser, querrian ser. (ENTREVISTA 3: SUBDIRECTORAJ.

Se revela un interés que parece genuino en conocer a los jdvenes,
acercarse 2 ellos y, sobre todo, darles un empujén para el futuro. En esta
experiencia de acercamiento a ellos y ellas se hace posible reconocer a los
y las jévenes como sujetos complejos y diversos, cada uno de los cuales tiene
una realidad y, a menudo, un desencanto, y frente a lo que emerge una labor
educativa. En las narraciones de los directivos aparecen nombres propios,
casos, historias de acercamiento a jévenes, frecuentemente en una relacion
de ayuda a sujetos que enfrentan una realidad social, economica y politica
que les es adversa y que parece arrastrar consigo a la escuela.

.. Me caust un poco de tristeza, saber que de repente abora esa frasecila
de “quien estudia triunfa” no estd dando resullados, porque se estd vien-
do pues que actualmente no, ellos mismos lo estan palpando, no hay por
decir centros laborales jno? donde puedan desarvollarse, seguir la carro-
ra que ellos pueden, bacer esa carrera como debe ser, pero ellos lo pien-
san, parece gue boy dia el joven analiza me parece mds que uno, porgue
se dan cuenta jpero para gué? ;no?, para qud? st 1o vy a poder eercer-
Io sno? (ENTREVISTA 3: SUBDIRECTORA).

La escuela como institucidn social ve cuestionado su sentido en medio
de una crisis econdmica que no ofrece posibilidades de desarrollo a los
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jovenes una vez que salgan de la escuela. El viejo adagio “quien estudia
triunfa” pierde significado porque no hay posibilidad de triunfo, no hay lu-
gares donde insertarse a partir del estudio.

Mientras tanto, la escuela debe hacerse cargo de los problemas y caren-
cias que sufren nifos, nifas y jovenes, atendiendo las necesidades basicas
como alimentacion y salud, asunto al que dedican tiempo considerable en las
asambleas.

Profesora de la comision salud dirigiéndose a los profesores/as:
(continuando con la presentacion de su informe) .. bemos visto un poco
de dejadez en el profesorado de secundaria en el sentido de gue ba babido
una campana, mds bien la iltima campaia que se bizo para detectar la
tuberculosis, se les dio unas bojitas para gue lienen. Los profesores empe-
zaron @ llenar a como dé lugar y cuando, para muesira un bofdn, me
qacergue a un primer grado, a un primero de secundaria, decia que no
habia ni un alumno que tenia sintomas, sin embargo babia dos alim-
s que estaban siguiendo tratamiento de tubercilosis y el profesor nun-
ca se enmterd de eso porgue simplemenie llend el papel. Yo crev que la
mejora del centro educativo no solamente se trata de las apariencias que
so venden, sino de verdad dedicarnos a ver si of alumno esté en buenas
condiciones para poder, este, demosirar jno? el grado de Jella busca la
palabra y su companera le dice algo/ Claro, eb, el grado en que se
encientra ese alumno para poder ayudarlo. A veces nusotros decidimos
ent niestros alumnos, le decimos que no, que no, este, o son capaces,
gque los alumnos tenen un bajo rendimiento escolar, gue no estudian, y
mirichas veces no s eso, lenemos que partir creo lambién de la salud v la
alimentacion. Todus estamos de acuerdo, creo yo, que es la base para
gue un alimno pueda rendir, la salud y la alimentacidn /ahora hay mis
silencio/. El ario pasado yo escuchaba que decian, si, que la alimenia-
cidn, que la salued . Se tratd en algo, se iratd en lo posible, en lo posible
so? aunguee la medida que todos lenemos de ayudar, pero, algunos,
alros bicieron case omiso y creo que ba sido, disculpen. pero ba sido de
dientes para afuera, porque no se ba visto apoyo. Esperamas que por
Jfavor este afio nos colaboren y que los profesores que se encuentran fire-
senles que yo sé gue son varios que querian ayudarnos, se acerquen en
Jorma voluniaria v de repente podriamos formar una buena comision
para ayudar verdacderamente a los alumnos. Bien, enionces voy a leer
[Lee el informe de la comisidnl. (RecisTRO Asavpiea 1)
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Dedicarse al alumno, dedicarse al joven exige atender antes que nada
sus necesidades més bdsicas, tema recurrente de la escuela que podria
interpretarse como eludir el problema del aprendizaje ¥ ¢l conocimien-
o, pero que en la intervencion de esta profesora aparece mds bien
como una manera de hacerse cargo de los problemas que rodean los
aprendizajes de nifios, nifias y jovenes sin pasarles a ellos la cuenta de
su propio fracaso. En ello, sin embargo, el principal verbo que define la
accidn de la escuela sobre los jovenes no es educar, sino ayudar. O bien
el educar es una forma de ayudar 2 enfrentar esta realidad adversa. Tal
es el sentido que la directora le imprime al proyecto de ampliacién de
la escuela, cuando lo define como “una forma de contrarrestar la vio-
lencia”™ y llenar de actividades deportivas y téenicas el tiempo libre ocioso
de la juventud. (Exmrevista 2: DiRECTORA).

La escuela ve debilitado su sentido como lugar de encuentro con el
conocimiento y fortalecido su sentido de ayuda social, lo que involucrard
también una concepcitn del curriculum y del aprendizaje:

.. parece mentira, los muchachos lejos de gue a veces uno tiene la idea
de que bay que llenarlos de conocimientos y de repente bay que terminar
el programa como dé lugar, parece menfira, a veces le hacemos daiio a
los alumnas. Y yo lo be visto con los profesores jno?, los alumnos no
solamenie, pues, son mdguings de captar conocimiento, bay qiee former-
los, hay que orientarlos, porque parece mentira, los alumnos estan a la
espera de esio sno?, de gue uno los oriente en su oportunidad, porgue a
veces un consejo dado a tempo hace bastante por ellos. (Exmrevista 3:
SUBDIRECTORA).

El joven es reconocido en la escuela como sujeto carencial, no como
legitimo otro. Al hacerlo, las formas de acercamiento a los y las jovenes que
surgen son el consejo, la mano amiga, la comprensidn; sin embargo, no al-
canza a elaborarse en ello una nueva alternativa para la adquisicion y elabo-
racion del conocimiento en la escuela y para dar un lugar en ello a la culra
juvenil. Algo similar nos parece encontrar en el planteamienio de la directora:

... queremos un joven diferente, como te digo, si no sabe computacion no
importa, pero se valora a si mismo: la cuestion de los valores, eso creo
quie pedimos nosotros, el lograr que esta educacion les dé valores a los
chicos, que tengan una awtoestima suficiente. Eso de la auloestima lo
machacamcs toda la vida. O que tenga habitos de conducta tan buenos
que les va a servir en todas paries como la puntualidad, el respeto a los
demds, el ser limpio, a veces es lan dificil que un joven lo sea no? Creo
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que eso nosolras pedimas, ¥ se lo machacamos en lodo sentido y nos
desespera, ya se nos van de la mano los chicos que estan en secundarnia
y no hemos logrado éso y queremos bacer algo mds que sepan compula-
cidn; el que es bueno como ser bumano en cualguier parte va a trivnfar,
no impaorta que se adolece del conoctmiento de la carpinteria, pero si es
bueno como ser bumano va a bacer feliz a la gente que lo rodea. (Entee-
vista 1: Dirrcroma).

La formacién en valores por sobre la ensefianza de la computacion o
la carpinteria puede resultar interesante como réplica a un modelo que pri-
vilegia y restringe la educacién de los sectores populares a la capacitacion
técnica, postergando su acceso a una formacion intelectual humanista y cien-
tifica; sin embargo, esa formacién en valores no alcanza a configurarse como
una propuesta curricular diferente que dé nuevos sentidos a la escuela: es
una formacién en conducta, modales, puntalidad, a través de la cual nue-
vamente se elude la relacion de la escuela con el conocimiento.

Asi ocurre la paradoja de que a través de un discurso que reconoce a
los jovenes y los ubica como el centro de la escuela, a la vez, se desconoce
al joven en su necesidad de apropiarse de conocimientos que les resulten
itiles para ubicarse en la sociedad y para ser mejores personas.

Asi entendido, no es extrafio que en la escuela conviva un discurso
sobre ¢l joven con una negacién y un desconocimiento de los jovenes mis-
mos, de su cultura, formas de ser e identidad. El siguiente es un dialogo
registrado en una de la asambleas:

la profesora de la comision vuelve a intervenir refiriéndose a la parti-
cipacidn de los alumnos.

Profesora de la comision salud dirigiéndose a los profesores/as:
(..} hemus visio conveniente que sean dos alumnos por awla y los gue
ustedes encuentren que son los alumnos sobre todo responsables, eb,
alnmnos, eb /parece buscar la palabra adecuada/ habiles, no necesaria-
mente los mejores alumnos en lo que o5 rendimiento escolar, sino que
sean alumnos apios, apros, alumnos gue verdaderamente. .
Profesora-profesora de la comisién: /interviniendo desde la asam-
blca/ tengan condiciones

Profesora de la comision-profesores/as: sean, como les digo, respon-
sables, sean, habiles rapidos...

Otra profesora-profesora de la comision: claro, activos...
Profesora de la comision-profesora: jperdan?
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Profesora-profesora de la comision: (reiterando) aciivos...
Profesora de la comisién-profesores/as: activos . dos alummnos por
aula, sin ningtin distintive, por ahora, no es necesarin eso, pargue el ario
pasado bubo en ese sentido, bubo, este, muchas diferencias. (Recismao
AsamBLEs 1),

Las profesoras se pasean por una diversidad de adjetivos intentando
definir al alumno ideal para colaborar con las actividades de la comision:
habiles, aptos, que tengan condiciones, responsables, ripidos, activos, todos
adjetivos que definen al ideal del “buen alumno™ ambicionado por la escuela,
el chico bueno digno de participar (pensado en masculino). Al definir al
alumno desde el ideal que los adultos tienen de é| se invisibiliza a la diver-
sidad de alumnos reales, no ideales, que si podrian colaborar con la comision
si lo quisieran,

Esta invisibilizacién del joven se traduce también en lo que se refiere a
los espacios de participacién con que cuenta en la escuela.

E: Y los alumnos ya mds adentro del colegio, digamos, viendo un poco
la vida interna, jde qué manera participan, cudles son los mecanismos
a través de los cuales ellos pueden paricipar?

D: La participacidn del alumnado en el colegio es, primeramente a lravés
de las diferentes actividades que se realizan. Acé tu sabes que todos los
funes se realiza el lunes civico, y una de las participaciones que és activa
es el grupo de Banda, que ensayan los miércoles y va amplidndose,
amplicndose, un grupo rofalivo, rofativo porgue se van yendo los de 55
4%y vamos empezando, desde primaria estamos formando genre, 5 una
forma de participacidn. Otra forma de participacidn son fos campeona-
tas deportivos mo? bastante se le da acd al deporte jestuviste el lunes en
la manana? (Exmevsts 3: DIRECTORA).

Ademds de estos “espacios de participacion” como la banda o los cam-
peonatos deportivos, existen los comités de aula:

Por ejemplo los chicos tienen su comite de aula y ellos henen contacro
conmigo, por egemplo cuando bay algiin problema, yo ese mismo dia lo
sé: la brigadier del salén o la policia escolar o la representante de bigiene
v salud del salin se le dice: baz un informe de frente a la direccién y me
traen informes. Por ejemplo, ellos también en forma democratica han
elegido a sus tutores. (Extrevista 3: DiRecTORA).

La principal funcién que la directora atribuye al comité de aula es el
contacto con la direccién para comunicar problemas a través de la presen-
tacitn del tan mentado informe, cuya sola existencia hace parecer que se
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estd acuando en relacion a los problemas. En cuanto a la policia escolar, es
ure institucion interna naciente en la escuela, bajo la responsabilidad de uno
de los profesores encargados de one. Este es el registro de una ocasidon en
que la observamos en accion:

Una policia escolar =mujer- con un palo blanco y con dos lineas rojas
pintadas en un extremo, insiste a un alumno para que entre a su salén blandien-
do su palo en sefal de amenaza. Parece no querer pegarle, pero levanta el palo
para amenazarlo. Al no fundonar la amenzza debiera pegarle, pero no lo hace,
sOlo insiste en levanuar el palo, aunque el alumno no se atemoriza. La chica
llama al auxiliar, el auxiliar le grita “plumno, pase!”. El chico tampoco hace caso
hasta ¢l segundo o tercer grite del auxiliar, quien le llama la atencidn desde
dende estd conversando, sin moverse. Finalmente el chico entra al saldn con la
nifia atrds siempre alzando su palo y ante la atenta mirada del auxiliar. La chica
se ve angustiadh, como que no quisiera hacer lo que estd haciendo y el chico
se rie lodo el tiempo. (Recistro Do i Campo).

La mision de la policia escolar es colaborar en el orden y la disciplina
y, para hacerlo, asume el mismo estilo v las pricticas de los auxiliares y de
otros docentes que suelen promover la disciplina mediante la amenaza de
agresion fisica. Pocas veces esa amenaza llega a transformarse en golpe
verdadero, pero estd ahi como una posibilidad constante. Asi entendida, la
policia escolar mds que un espacio de participacién para los y las jévenes,
€5 una institucidon que hace a los jévenes reproducir pricticas adultas de
control v represion, pero no les ofrece un espacio para vivir su identidad y
cultura juvenil.

La participacién de los jovenes, entonces, queda definida desde los
cspacios formales que la escucla dispone y desde su relacion con la direc-
cidn, sin que llegue a asomarse un mayor conocimiento, interés o curiosidad
por la cultura de los mismos jovenes.

b. Disciplina

la escuela, al ver a los y las jovenes fragmentados desde el ideal de buen
alumno y desde los espacios que les confiere el mundo adulto, formula para
ellos como objetivo mas saltante el cumplimiento de la disciplina, dmbito en
el cual la negacion de la cultura y las formas de ser de los jovenes alcanza
S0 expresion mixima.
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La directora se dirige a los alumnos y senala que la escuela esta inno-
vando y que se va a restablecer la disciplina. Hace mencién a la importancia
del uniforme, a la hora de llegada y al corte de pelo. Dice que el que llegue
tarde serd defenido en la puerta y el que venga con otra prenda que no sea
del uniforme, ésta se le va a decomisar. Describe el cone de pelo aceptado.
Luego toma el micrdfono el auxiliar que conduce la formacion:

Auxiliar dirigiéndose a la formacion: Corie de peio escolar, tipo esco-
lar, no tipo hongo ni otros tipes. /Se dirige luego a los padres de familia/
Esperamos la colaboracicn para cumplir la disciplina como ustedes quie
ren. (Recso Fomuacion 2).

Mis adelante, en esa misma formacion, la directora observa desde la
tarima en la que tiene una vision panorimica del alumnado que “estoy viendo
algunos cortes gue no son los escolares” y advierte que quienes lleven esos
cortes no podrin entrar, evidenciando la negacion radical que la escuela
hace de aquellos y aquellas jovenes que no calcen en su molde, simbolizado
faniticamente en el corte de pelo.

Sin embargo, esta concepcion del orden ¥ la disciplina llevado a la
uniformidad y el acatamiento, se contradice con las innovaciones que se
generan en el trabajo en aula, poniendo a la disciplina en una tensidn, pues
la idea tradicional de disciplina entendida como silencio v pasividad no se
comesponde con una clase activa.

Lo que todas las mamds yo crea que piden a los profesores es que baya
disciplina. Mira, yo be visto, hemos sacado ejemplos y pruebas, ie puedo
manifestar, le doy un salon en el cual el alumna es el gue trabaja, esla
haciendo una clase activa, estd armando, ostd exponiendo, y la profeso-
ra estd dirigiendo, y le doy una clase en la cual el profesor estd explican-
do, bablando, bablando, bablando, bablando, dictando, diciands, v los
alumnos escuchando o escribiendo, y i le dices: seviora madre de fami-
lia jcual de los dos salones le gusta méds? Acd. En donde esta el profesor
diciando, diciando, dictando, v la achifud del glumno pasiva, pasiva,
pasiva, y solamente se ve alli ensenianza, enserianza, ensenanza, y no se
ve nada de aprendizaje, aprendizaje, aprendizaje. Mientras que en el
ofro saldn si, porque el chiguito estd desarroliando sus propios aprendi-
zajes, esid viendo la plania, la estd cogiendo, estd con el profesor: mire,
yo be encontrado esto, sale y expone, yo descubri que la flor tiene estas
partes, ay, no, qué gracioso, abi estd que bace la clase mi bijo, dice, lo
bace el profesor. Enlonces, para el padre de familia de acd la mepor
profesora es la que es mds recta. (Exeevista 3: DirecToRa).
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Esta contradiccion disciplina versus clase activa o disciplina versus apren-
dizaje, que encuentra su eco en una tensién familia-escuela, en secundaria se
resuelve por el polo de la disciplina, superando la tensién familia-escuela en
una especie de contubernio en el que ambas se unen para disciplinar a los
y las jovenes.

E: ;Qué esperan los padres?, ;qué le piden los padres a la escuela?

P: Que los profesores cumilan con sus deberes, nada mds, deberes en la
parte académica y que los formen, Una anécdota, el profesor Andrés y yo
fenemos de giguna manera respelo por parte de los padres, consideracio-
nes... (.0 Los padres cuando sus hijos son castigadas por mi, uno sabe
cOmo castigar lambién, no es castigar por cashigar lampoco, porgue es
una correccion en el fondo, los padres vienen y me dicen: profesor L.,
usted ba sido el que le ba dado... 5i serior. Ab, ya, esld bien, siga no mds.
O sea saben un poquito, digamaos, el tipo de respeto que uno tiene por sus
hijos. ..

E: ;Y el chicote quién te lo regald me dijiste?

P: Una alumna.

E: /Una alumna?

P: 5i

E: Una alumna.

P: Porgue un alumno la estuvo molestando a ella y le dije “si le tiro un
palazo le voy a bacer dano”. “Profesor, yo le traigo un chicote profesor”,
trajo esto y o fenpo bace cuatro aros, se llama Finddis (rie).

E: Oye, g 1 lo usas realmente?

P: S (centero). Pregiintales, pero no lo uso digamos en una forma agre-
sive, no és en una forma agresiva y prefiero un sitio ocullo de alpuna
manera y lo saco simplemente cuando ya es asunto de ellos, porgue siem-
frre les recalco muchas veces: entiendan a palabras, con la palabra nos
crtenidemas, somos seres bumanos, yo les doy el curso de civica, aparte
qite uso en parie el curso de bistoria para seguir aconsejdndoles; pero
cuando ya extreman la medida es cuando yo lo uso no por usarlo. Por
decirte en la formacidn, se supone gue son cinco minulos de ﬁ:ammn'u'n
(s¢ refiere a los cinco minutos de formacion de ose que deben realizarse
4 diario) v ellos saben porque se atrasan las clases, porque los padres se
quejan de que hay pérdidas de clases, jqué se bace? se demoran y esldn
por todos lados, entonces lo dinico que bago es vengo, saco el maleiin,
saco el chicote, le doy una vueltita en el aire, lo vuelvo a poner en la
mano v ellos corren.
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E: Ya, como simbolo asi no mds. ;Y has tenido que llegar a usarlo
realmente golpeando a un chico?

P: Montcin de veces

E: ;50, ;y como es? ;Se rebelan los chicos?

P: Algeinos.

E: ;Les duele?

P: Que les duele, les duele!

E: ;Dinde les pegas?

P: En el trasero.

E: ;Fn el trasero? Ya,

P: En el tinico sitio que les doy es el trasero, Les duele, i, algunos se
rebelan, pero no me reclaman porque saben que no lo bago por abusive.
E: ;Y los padres tampoco te han reclamado nunca a

P: No... (ENTHEVISTA AL PROFESOR ENCARGADO DE Ogg).

Asi, la cultura de los jovenes es suplantada por la cultura del palo, el
mismo que paginas atris veiamos en las manos de auxiliares o que luego era
levantado temerosa e involuntariamente por una chiquita policia escolar, ahora
adquiere un nombre propio en manos de un profesor que, eso si, no lo usa
por usarlp. El palo se hace parte de una prictica escolar aparentemente
aceptada por jovenes, padres y madres, y parte constitutiva de lo que la
directora y el encargado de Oge han sindicado como la principal demanda de
padres y madres a la escuela: formar a los chicos. Asistimos, entonces, a una
formacidn de los jovenes para el disciplinamiento. ;Por qué?

Pienso que una persona disciplinada es feliz y bace feliz a los demds,
porque una persona disciplinada yo creo que respeta a los demds, por-
que cuando nosotros bablamos de discipling no estd polarizado con la
educacidn en valores y derechos, estan inmersos. Entonces discipling
forma parte de un bdbito, como el babito del estudio, como el bdbito de
la limpieza, como el hdbito de la solidaridad, el bdbito no, el principio,
qué sé yo, de la solidaridad, y estd dentro de lo gue nosotros queremos
guie es la escuela para la vida, que es nuestro proyecto. Es importante. El
alumino que ti lo ves, es respetuoso, disciplinado, es limpio, porgue be-
mos visto disciplina com su cuerpo y limpieza ;no te parece? que el com-
paiiero que estd a su lado se stente mds tranquilo que con aquel que
viene oliendo ya sabes qué, en la vida va a tener limpia la cara, anda,
ldvate... ya viene la cosa jno? No, no, no estd bien. Y es imporiante. En
un colegio que bay discipling un poquito que la organizacién marcha.
(Enmeewista 1: DiRECTORA).
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Para seguir hurgando en este tema serd necesario avanzar €n un cono-
cimiento més profundo de la relacidn entre la escucla v la comunidad, que
permita entender hasta qué punto esta valoracion de la disciplina en la es-
cuela da cuenta de una intencion de resocializacién, que saque al joven de
las pautas culturales de la *moral del vive”, como la llaman Abugattis y
Scberdn, o lo que se denomina cultura combi, para refundar desde la escue-
la una cultura del respeto por el otro, la transparencia, la honestidad, que
podria avizorarse ¢n una acepcion de disciplina. Esa es una pregunta y una
posibilidad que atn estd abierta.

¢. Pandillas

Una de las cuestiones que descoloca a la escuela y que pone en tension
todos sus discursos sobre los jovenes, son las pandillas juveniles. Estas repre-
sentan una realidad de la zona donde se encuentra ubicada la escuela que
aqui estudiamos. Existen alli mds de 20 pandillas, compuestas por jovenes
que se enfrentan entre ellos y, en ocasiones, atacan a vecinos y transe(ntes
ajenos a sus disputas. Las pandillas se agrupan de acuerdo a los barrios;
suelen reunirse en las discotecas y en los alrededores de la escuela, donde
protagonizan peleas callejeras a las horas de salida de los estudiantes. (Cansyjo
y Viwanueva 1997: 2).

Durante nuestro percdo de observacion en la escuela las pandillas se
reunieron varias veces a la una o a las seis de la tarde, hora de salida de las
jornadas mafana y tarde respectivamente. Una de esas veces nos encontri-
hamaos en plena conversacion con la directora en su despacho, cuando entré
la secretaria gritando: “Seriora Caly, sefiora Caty, se estdn juntando”. En ese
instante todo se detuvo. La directora salio corriendo a la puenta de la escuela
y los demas fueron tras ella. Una vez en la puerta, la directora se pard con
toda su altura y miré al parque y los cerros. En los alrededores se veian
duplas de jovenes que empezaban a reunirse, mientras en la calle de abajo
pasaba una camioneta de policia. Otras personas adultas se reunieron en la
puerta de la escuela comentando que la policia se habia llevado a tres jove-
nes. Otra camioneta de la policia apareci6 por la pista junto al colegio v la
directora se acerco a hablar con los policias. S¢ inclind en la ventana e indicd
hacia los cerros por donde habitualmente bajan los pandilleros. En ese
momento pasaron @ unos tres metros de la directora dos jovenes de pelo
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muy corto, jeans, polo y camisa abierta sobre el polo. Uno llevaba un parche
en la cara, el otro fumaba. Ambos miraron de reojo hacia la camioneta de la
policia con que se encontraba dialogando la directora. Cuando ella termind
de hablar, convers6 con un hombre en el grupo de adultos que se habia
reunido en la puerta de la escuela. El comentd que habian agarrado a tres y
que vio a uno del colegio vecino. La directora le preguntd si estaba seguro
y luego si vio a alguno de la escuela. Luego comentd para todos los que la
rodeaban que el dia que viera a uno de la escuela en esas pandillas no iba
a dudar un minuto en echarlo, haciendo un gesto con la mano como de que
“se va en este momento”. El clima se calmé, los jovenes que comenzaban a
reunirse se dispersaron y entramos de nuevo a la escuela. Al entrar la direc-
tora me preguntd: “Por qué lo hacen, por qué lo bardn™y reiterd varias veces
de distinta forma la misma interrogante. "Por qué crees mi", me decia, “por
gué hacen esto”. Cuando vamos entrando la llamaron por teléfono, contestd
de pie en la secretaria y narrd a quien la llamé el episodio reciente, reiterin-
dole la misma pregunta: “por qué lo hacen, por qué lo baran”. Finalmente
entramos a la oficina y conversamos sobre el episadio. Ella insistio una y otra
VEZ en su pregunta: “por qué lo bacen, por qué lo bardn, por qué en la puerta
de la escuela”. Lo dijo mirindome a los ojos y medio echada sobre el escri-
torio, como abatida, indagando una respuesta con su mirada. Yo solo repeti
la pregunta, “por qué, ah™. Ella expuso su hipotesis: pensaba que quizis los
chicos hacen una demostracion de fuerza o de virilidad. Comenté que no
habia visto ni uno de la escuela y que si lo viera no lo echaria (hace un gesto
con la mano como diciendo que eso dice en piblico, alla afuera). Acd, entre
nos, sabe que no lo hard, dice que le haria un seguimiento muy de cerca,
pero no lo echaria. Se habia hecho tarde, empezaba a oscurecer y senti
temor. Al explicarle que me iria ella se ri¢ un poco de mi miedo, luego se
par6 para despedirse y me encamin hasta la puerta del despacho. Sali de la
escuela poco antes de las seis, mi condicion de forastera se me hizo mis
evidente que nunca. (RecisTro Rumna 2).

Esa pregunta, reiterada una y otra vez, ni la directora ni la escuela (ni
la observadora) logran respondérsela. La preocupacién de la directora por las
pandillas es legitima y honesta; participa del comité multisectorial de la zona,
organismo integrado por la parroquia, la Policia Nacional, dirigentes sociales,
el Centro de Salud y los directores de los dos centros educativos més impor-
tantes del sector, v que se ha propuesto como una de sus tareas atender
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coordinadamente el problema de las pandillas juveniles (Carano y ViLanuzva
ibicl.). En ¢sa preocupacion la directora muestra distintas opciones para en-
frentar ¢l problema, pero todas ellas mds cercanas al control y la represion,
gue a replantearse la calidad de la relacion de los jovenes con la escuela.

Este es un relato que la misma directora hace de un episodio en que
se reunicron las pandillas en la escuela.

.. emipezaron las pandillas se han vuelto a reuntr, y ti los ves estdn con
st salble, a bueno, con s hacha, y yo, pero en qué estan los profesores,
abi yo me indigno, y abi me desconozco y quizds abi me sale lo antori-
tario, o gritona y fodo los demds, mis defectos que tengo, Entonces yo be
agarrado y me be tdo afuera, me be parado en la puerta: ustedes —los
chicos fuertes-, ustedes tienen la culpa =le digo a los alumnos- gue ban
liegaclo tarde y por qué no se regresan a su casa, se quedan aca entonces
bacen montdn, gntonces ellos necesitan priblico para que los vean, para
exhibirse, y por esto es que esta gente malsana —a mi no me inferesd, me
mifraran-, esta genle malsana, pobres de espiritu y pobre que los vea una
vez, hasta qre se bavan rozado con wuno de ellos y son sus amigos y me
digan défame..., como peden juntarse con gente de malvivir v ellos
mifeniras me estaba... ellos se iban yendo, pero te digo, termino de ha-
blar. miro, me asombvé, ya estaban en el cerro, Entonces, quiénes son,
son adolescentes, tienen miedo al adlto, entonces qué es lo que pasa
aed, yo les dign. Aver llegd a la policia y se llevd a ires jverdad?, el otro
dia lo agarraron a un... y ban sido ian conchudo -disculpe la palabra-
que se ban sentado encima de los murees de acd, wy bermana, todo lo
gue ba costado bacer esa y se me van a sentar abi, be venido, acd en la
pueria esperando y le digo: gué baces acd dije, desaparécele, le me vas,
le grile, y se van corviendo, entonces un poco que bay gue ganarles la
iniciariva, hajarles la moral () Viyanse a su casa, mo se dan cuenta
quie ellos estdn exhihiéndose para wstedes, les dife, algunos que se neron,
se empezaron a i, desaparecieron bermana, por qué, porgue bay un
adulto qie les estd gritando. Yo creo que eso bace falta. un poquito de
cardcter, (Exmrevista 3 DIRECTORA),

En este rekato aparece la autoridad del adulto al que se teme, el caricter
entendido como fuerza, como la mejor estrategia para enfrentar el asunto de
las pandillas.

E: ;Hasta ahora 10 no has detectado jovenes pandilleros de este colegio?
P: No, be ido, salido afuera, y no be visto a ninguno. Pero basta que yo
defecte hermana, yo lo asusto ‘que o boto’ en otro colegito, os falso: le
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bago seguimiento, llamo a la mamd, al papd, que lo vigile, con qué
Juntas viene, y acd en el colegio lo tengo marcado, y tanio va el canlaro
al agua que él tiene gue acercarse, ya sea por vergiienza o por temor.
(Extrevista 3: DiRecTORA).

Nuevamente el miedo al adulto aparece como la estrategia adecuada
para enfrentar esta particular forma de violencia juvenil que son las pandillas.
No se asoman palabras como comunicacion, confianza, dialogo u otras sena-
ladas por los mismos jovenes como alternativas para abordar sus problemas
en la escuela (Carsajo ¥ Viasuew, ob. dt.: 4).

Sin duda que este tema reviste tremenda complejidad y en estos regis-
tros y relatos apenas se asoma como un tema sugerente, que Merece seguirse
indagando. Por lo pronto, queda la impresién de que la escuela no recoge
el guante que le arrojan las pandillas juveniles cuando provocadoramente se
relinen en sus puertas, por cuanto no logran cuestionar o modificar ¢l discur-
so del adulto hacia el joven en la escuela.

Por otra parte, resulta interesante que el asunto de las pandillas saque
a la directora de la escuela y muestre en ella un rostro de lider comunitario.
Su participacion en el equipo multisectorial junto a representantes de otras
instituciones de la comunidad y su arrojo para pararse en la puerta de la
escuela y mirar de frente a los grupos de jovenes que comienzan a bajar de
los cerros, son una prueba de ello,

.. Yo también tengo miedo, ;i crees gque no tengo miedo?, porgue esios
me pueden amendazar, ya estoy bajando, yo a veces me vgy en la noche
solita, bermana, pero yo no lengo... qué vas a bacer... (Enmeevista 3: D
RECTORA).

[a participacion comunitaria que esta realidad le impone aparece como
irrenunciable para ella como directora, su natural temor no le impide enfren-
tar el asunto pdblicamente y proyectar su liderazgo en la escuela hacia la
comunidad.

3. Posibilidades para una gestidn participativa

La participacién de los otros actores de la escuela —docentes y jévenes— en
su gestion diaria no es algo que aparezca claro de buenas a primeras. Los
espacios y las formas de participacion que se ofrecen son ambiguos o incon-
clusos, no alcanzan a constituirse como verdaderas instancias para que maes-
tros, maestras, nifos, ninas y jovenes alcancen algin nivel de incidencia en
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la formulacién de objetivos, planeamiento v toma de decisiones en la escue-
la. Sin embargo, hay actividades y formas de trabajo en la escuela que se
asoman como posibilidades, especialmente para la participacién de maestros
Y maestras.

a. Supervision y jomadas pedagédgicas

Existen pricticas de trabajo colaborativo que se desarrollan principalmente
¢n el dmbito de accion de los subdirectores y que parecen sugerentes.
E: ;Y cudles son sus responsabilidades como subdirector en esa drea de
relaciones humanas?
S: Bueno, integrar (centero, responde rdpidamente).
E: ;Integrar?
S: Integrar (reiterando con gran clanidad). Infegracion, en parte infegra-
cidn de profesores y en la parte de los alumnos también, bacer que ellos
no vean fues a la parte administrativa como un ser superior y que tenen
gue agachar la cabeza cuando se acerguen a ellos ;no? No. Creo que
tocdo tiene una oportunidad, sea pequeria o sea grande de estar, de con-
versar con una persona que pueda lener un rango jno? o un cargo. Eso
es. (Extrevista O Susoirecion),

El subdirector considera como una de sus principales tareas en la es-
cucla acercar a maestros y maestras al equipo de conduccion de la escuela.
Se define a si mismo como el “nexo también como para que ellos lleguen a
la direccion”, para lo cual mantiene una comunicacion informal permanente
con profesores y profesoras. No obstante, estas formas de comunicacion
también adquieren alguna regularidad o formalidad que se hace efectiva a
través de la supervision y las jornadas pedagdgicas. La supervision es defini-
da por la directora como la clave que articula lo administrativo y lo técnico-
pedagogico, pero esa supervision no es solo cara a cara entre profesor o
profesora y personal directivo, sino que se lleva al terreno colectivo, echando
mano a la actiud de ensefante propia de los docentes directivos y a la
participacién de los pares.

S: ... una vex bicimos una jornada pedagdgica y babia un saldn donde
habia un alo nivel de desaprobados, porcentaje allo, y como siempre en
las jornadas se da a conocer la esiadistica del rendimiento escolar, en-
tonces esta vez lo habia becho yo con diagrama de barras, entonces se
notaba claramente en el diagrama de barras cudl era el saldn o cudl era
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el grado o la asignatura gue tenian mds desaprobados, y en este caso fue
pues inglés, y la profesora decia pues mno? lo que pasa en mi salin =ie
dijimos que conteste, pues, por qué tenia tan alto porcentafe de
desaprobados-; no, lo que pasa es gue en mi salon bay muchos alumnos
provincianos, que recién ban venido, entonces ellos no caplan y no se
adaptan @ mi manera de ensefiarlos, entonces lo que voy a bacer es
buena, pues, de repente volver a cumplir ese objetivo gue no lo he cum-
plido jno?, reprogramar mo? ().

E: ;Y cémo enfrenta la escuela ese tipo de problemas, por ejemplo?
S: En este caso —como le digo- nosotros en la jornada revisamos, cada
profesor explica por qué sucede eso y en conjunto se frala de dar una
alternativa de solucion. (..) Bueno, la profesora, ella misma llegd a la
conclusion de que estaba avanzando muy aceleradamente, o sea ella
queria cumplir con su plan y dentro de su plan, pues, estaba su unidad,
entonces la conclusidn que Nepd ella misma —porgue NoSOFOS GUErsmos
que el profesor mismo se dé cuenta y &l mismo busque la allernativa de
solucion porgue es su asignatura ;moé, claro, dando alguna sugerencias
y algunas experiencias-. Bueno, llegd a la conclusion de que lenia que
reprogramar, fues, abora en este bimestre vamos a ver cual ba sido el
resultado, porque recién nos va a volver a entregar los registros. (ExTee-
VisTa 4: SUBDIRECTORA).

Al llevarse esta presentacion de los resultados a la jornada pedagogica,
se pone el tema de la gestion pedagogica de la escuela en un escenario de
reflexion colectiva, en que los profesores dan cuenta de su trabajo ya no sélo
a la direcci6n, sino también a sus pares, quienes, a su vez, pueden hacer sus
apories, sugerencias, preguntas, para la solucidn de los problemas de la
escuela. Esta forma de trabajo liderada por la subdirectora de formacion
general, tiene repercusiones claras en los resultados obtenidos por la escuela.

... Yo estoy contenta y orgullosa del trabajo téenico-pedaglgico en el as-
pecto de secundaria, se ba irabajado, en muchos anos en que be estado
en la direccion, en una forma equilibrada, responsabie y clentifica, io
que no ba pasado en primaria, y los resultadus los tenemos este ano, o
vemos este ario, ba babido una disminucion del promedio por aula de
aluninos en primaria, en primaria tenfamos 36 alumnos, abora lenemos
33 (Enmrevista 2: Directona).

La creacién de un espacio de discusién y debate entre maestros/as, ¢n
el que éstos tengan que dar cuenta a sus compaieros de su trabajo y, a su
vez, conocer el de los otros, para reflexionar y proponer nuevas estrategias,
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aparcce como una forma de trabajo con la que profesores y profesoras par-
ticipan de la gestién, pues hacen sus aportes a las decisiones en el terreno
pedagbgico que incidicin en los resultados obtenidos por la escuela.

b. El Proyecto de Desarrollo Institucional

Otra forma de trabajo que se insinia como una posibilidad interesante para
la participacidén de maestros y maestras es la elaboracién de los Proyectos de
Desarrollo Institucional (PDI), dispuesta por la RM 016 y cuya preparacion se
plantea como responsabilidad del director con panticipacion del personal
docente y no docente. En el Manual del Director el PDI se define como
“parte de un propésito colectivo donde el director, los profesores v los demis
miembros de la comunidad educativa proponen cambios progresivos, impor-
lantes y necesarios en el centro educativo y se comprometen a realizarlos”
(Mmasterio pe Epvcacion 1997a: 15).

Durante nuestro periodo de observacidn en la escuela, se estaba elabo-
rando el PDL La directora participd de una capacitacién anterior en la que,
segln nos cuenta, le dieron las indicaciones generales para su elaboracion,
las que después ella comunicd a la comision de maestros y maestras que
asumid esta tarea,

Les dife, tienen que bacer el proyecto institucional partiendo de un diag-
nostico que conduzoa a melas gue solucionen roblemas, necesidades,
carencias se refieren en el colegio, pero de todas las necesidades que
hayan encontrado, de toda la probiemdtica, vamos a poner las priorita-
rigs ¥ en base a eso nuestro plan de trabajo va o ir para alacear esio mo?,
ese problema, y de ello se van desprender los planes de innovacion. Asi
no mds les dife, no les di libros, no les di nada. Esa es la comisidn... ya
dndes b tenian planificads... y esta es la comisién, y ellos, pues: “Caty, no
nos ba dado nada” yo un poco les dejé su creatividad que se desarrolle.
Entonces yo me preguntaba, pobrecitos, no les be dado nada del material
e fengo; cada uno fnvestigd, fueron, buscaron, a quién, esie colegio,
la-ta-ia, fueron a buscar bibliografia, y para mi fue wna sorpresa: “Caty,
ya tenemos el borvador, le queremos acd toda la tarde por favor, esie
aguipo se ba guedado para trabafar a o tarde”. Muy bien, les digo. La...
me la babian Uenado de diagnésticos..., antes gue empiece el .. jban
becho encuesta? No, asi no mds. ;Como Hegamos a la conclusion de lo
que estdn diciendo es valedero? Entonces no bemos aplicado la ciencia,
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no ban sido clentificos, ban emitido una conclusidn, una inferencia a

priori. Uy, Caty, entonces destniss de media bora, uy, a trabaar una

encuesta. Yo les prometo que si ustedes me lo entregan, pero Cary, noso-

fros tenemos que preseniar el lunes. Mira. ., yo les prometo que ustedes

me presentan el dia de boy, maniana se los estoy dando mimeografiado,

lo bago en la computadora, lo mando a forocoptar y fueves y viernes

todas los padres que vengan el 10% de pacres encuestados es tna buena

muestra, (Evmevista 20 DiecToRa).

Remitido al campo de accion de una comision cercana a la directora, ¢l

PDI no queda claro como espacio para la participacion del conjunte del
profesorado. No obstante, a partir de la propuesta de la comisidn que elabo-
ro el Proyecto Escuela para la Vida, cuya principal meta fue atacar la
desnutricion, si se gener6 un trabajo mds colectivo en el que las comisiones
de profesores, por dreas o asignawras, programuron articulackimente en tor-
no al PDI formulado.

E: ;Y de qué manera los profesores tienen acceso 2 paticipar de la

gestion educativa, de algun nivel de toma de decisiones en la escuela®

P: Yo panticularmente be visto recién en esie avio, e este ano me consty,

1o ¢ como se llama ese programa, pero a cada profesor cuando liega-

MOS en WArzo Ya lenemos ng comision, cada uno en su especialidad y

cada comisicn debfia presentar rin proyecto lodo con relacion a su esfxe-

clalidad v eso o5 lo que se ba visio esle anio. Bueno, para i eso & un

avance y hemos participado dando muestro punte de vista como por efem-

Plo en el terreno de la bistoria, como debe enseiiarse la bistoria, qué

problemas se presentan a los profesores de bistoria y cudl es la alterna-

tiva. AbT hemos estado, v bemos visto tambign ofras problemas en olras

gspeciaitdares que esidn en esle . Y &0 o5 corTELin

E: Ese trabajo que se realizd en marzo, entonces, era una novedad, algo

que...}

P: (exclama y me completa la frase) Es nuevo!

E: ;Es nuevod, ;no ora una nitina?

P: No era rufing,

E: ;Una tradicidn de la escuela?

P: No, lampoco.

E: Ya.

P: Pa... Pa... (busca ¢l somido de la palabra, pero no logra encontrario),

tiene un nombre, Hene un nombre, sepwramente la directora Ie va a

informar, si.
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El PDI aparece como un espacio posible para apontar a la gestion de la
escuela, particularmente al terreno de la gestion pedagdgica. Sin embargo,
profesores vy profesoras no logran elaborar una visién de conjunto de él, en
este caso ¢l profesor no sabe ni cémo se llama lo que estd haciendo, pero
a pesar de cllo lo percibe como un trabajo novedoso y que le ofrece espacios
para participar.

..los proyectos, digamos, los bacen las comisiones aparte y luego infor-
man y aparevlemente cada proyecto un poquito gue se ha disparado
Jno? por cada lugar, pero el otro dia nos explicd Cataling de que si tenia
relacidn a todo lo gue es el proyecto educalivo en general. (Extrevista 7:
PROFESOR).

La vision de los profesores del PDI resulta fragmentada, fragmentacion
que encuentra su correlato en el manejo fisico del documento. El siguiente
es un registro tomadeo en la sala de espera de oficina de la directora, escu-
chando las voces que en su interior hablaban sobre el Plan Anual, expresion
operativa del PDI, que se presenta a la USE.

Directora hablindole a la subdirectora: Han modificado algo de
matemdltica. /Al parecer mostrando algo/ Aqui estd ¢l calendanio civico,
ol de danza, ¢l de OBE. El de OBE esid borraco, pero dice que lo tiene &l
en su disketle. No es de él, es del colegio. Se refiere al encargado de
OBE.

Sale el auxiliar. La directora sigue hablando:

Directora: Proyecto de presupuesto, proyecto de arborizacién /como
mostrando u ordenindolos. Probablemente busca en la computadora/.
No bay de matemdtica ni ciencias socinles ni infraestructura ni el de
OBE.

Subdirectora-directora: Te apuesto que estd abi
Directora-subdirectora: Ojaki que lo encueniren. (Recistao Rumsa 3).

Aunque el “parchoteo” se ha vuelto una prictica comin al trabajar con
computadora, este episodio de bisqueda de los fragmentos del PDI, disper-
sos en diskettes y archivos, no deja de aparecer como una metifora de un
proyecto que se va armando a retazos, sin alcanzar a conjugar una imagen
total, anticulada, transparente y plena de sentido para maestros y maestras.

... bubo un proyecio del biohuerto, enionces se expone, pero..., por gfeni-
o yo veia al profesor de lenguaje, no es su drea ni le interesa, no le pone
interés, Pero abi veo que estd eso, es un descampado, todavia no se esid
hactendo nada y estd en un documento. El trabajo en si es bueno, en ese
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tiempo los profesores trabafan, se dedican, pero desprués no hay un segui-
miento, el asunio & posterior. (ExmaevisTa & Prorssora).

Los fragmentos, que finalmente se plasman en un documento operativo,
parecen volver a dispersarse luego de que el documento ha sido elaborado
y presentado al organismo correspondiente. A stas alturas cabe preguntarse
si realmente el PDI ofrece una posibilidad para que maestros y directivos
piensen conjuntamente la escuela o si, a través de esta construccion a reta-
zos, no deriva s0lo en un activismo, es decir, en la realizacion de diversas
acciones descoordinadas, sin un propésito especifico, que se realizan para
cumplir con un requisito impuesto (Parra 1996: 148). De ser asi, el PDI
entraria en la paradoja nada nueva de plantearse como una propuesta de
articulacion de sentidos para la escuela y terminar siendo una manifestacién
mis del vaciamiento de su funcién.

No obstante, con todas sus imperfecciones, nos parece que la elabora-
cion del PDI aparece como un espacio posible para articular y componer |as
muitiples fracturas de la direcciéin escolar y abrir una nueva prictica para la
participacion y construccién colectiva, Ello serd posible en la medida en que
el PDI minimice su condicion de tarea impuesta, a traves de la cual puede
reducirse a ser nada mds que un nuevo documento que la escuela elabora,
y engrandezca su condicidn de provecro, de sofar la escuela juntos y llenarla
de sentidos que sean comunes a todos sus actores. Los relatos escuchados
nos dejan vislumbrar algunos de estos suenos que se tejen en torno a la
defensa, reivindicacién y compromiso con la escuela piblica y con los nifios
v las nifias de los sectores populares de Lima.






PARTE FINAL

Repensando la gestion de
la escuela publica
(a modo de conclusiones)






Tarea ha desarrollado una perspectiva de intervencion de la escuela piblica
destinada a promover procesos de descentralizacién en perspectiva
democratizadora. Fn este marco se insertan las experiencias emprendidas
desde el Area de Gestion Educativa en capacitacién, asesoria y construccion
de proyectos con directores y directoras, colectivos docentes, padres y ma-
dres de familia y organizaciones de la comunidad. En la blsqueda de
sistematizar algin conocimiento en esta misma linea, habjamos eswdiado
(Iauz y Dew Casnuo ob. cit) las politicas de descentralizacion educativa en
el Perii, tanto en aspectos historicos como en andlisis de casos locales, y
esbozado lineamientos de propuestas de politica.

De las dificultades en el pais por reemprender una descentralizacion
democritica y de los pasos avanzados en el estudio mencionado, emergio la
necesidad de contar con nuevos conocimientos sobre la educacitn piblica.
El trabajo que aqui concluimos representa en parte la continuidad de las
acciones y los estudios anteriores; pero agrega nuevas preguntas y miradas,
en una bisqueda perscnal e institucional por entender con mayor profundi-
dad los cambios en la educacion peruana —especificamente en la gestion de
la escuela=, tras casi una década de la administracion del presidente Alberto
Fujimori.

Un enfoque integrador nos llevo a abordar esa bisqueda desde dos
dngulos. Por un lado, desde el discurso y las politicas piblicas para la escue-
la; v, por otro, desde el conocimiento de los procesos en la base del sistema,
especificamente en una escuela urbana popular. Asi, hemos pretendido arti-
cular una mirada desde lo macro —el anilisis del contexto politico ¢ institu-
cional- y una mirada desde lo micro -los sujetos que construyen la cscucla

[251]
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a diario-, en el entendido de que ni una ni otra agota por si misma una
lectura sobre la escuela. Las politicas no funcionan por si solas, viéndose
posteriormente reflejadas de modo coherente en las escuelas; pero, a la vez,
los actores de la escuela no prescinden de aquéllas, sino que les confieren
significados particulares y especificos en cada realidad. De este modo, la
mirada sobre el contexto se vuelve texto en la escuela, a la vez que ésta
trasciende su particularidad, en tanto institucién con historicidad y situada en
el movimiento social.

Nuestros limites de formacion y nuestras dificultades para sacudimos
del prisma que cada uno privilegia, nos han obstaculizado anticular mas ambas
miracdas en un solo estudio y nos han llevado a realizar dos trabajos parale-
los, aunque en permanente didlogo, los cuales, en esta Gltima parte, inten-
taremos leer de manera conjunta.

1. Ambiente de cuestionamientos, expectativas y cambios en
educacidn

Hemos explicado que en el campo educativo vivimos un ciclo que implica
un aumento en el interés por la educacién y la institucion escuela, desde los
actores sociales y las politicas pablicas. Se aprecia al respecto una nueva
demanda global. Ante las tendencias de cambio social internacional y los
problemas de segmentacién social y educativa, los actores institucionales de
las politicas educativas adoptan y construyen discursos de cambio, no sin
incertidumbres y distancias respecto a la politica efectiva.

Los organismos y eventos internacionales sobre educacidn adoptan
consensos que postulan que se estd frente a una exigencia de cambio del
modelo y nuevas estrategias, si desde la educacion se quiere seguir contribu-
yendo al desarrollo econémico, politico y cultural.

Todas las corrientes de opinién y los grupos educativos peruanos esta-
mos inmersos ¢n ¢llo, y consideramos en alguna medida este clima y las
retoricas de cambio. Sin embargo, esta consideracion estd limitada a circuitos
restringidos v es poco animada por el gobierno, que, clvidando sus propios
compromisos, ha mantenido su independencia ante las propuestas interna-
cionales pilblicas. En su casi una década de pervivencia, el gobiemo ha
buscado ubicarse de diferentes modos frente a las retoricas del cambio edu-
cativo; oscilando de extremo a extremo, ha operado con la misma seguridad
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durante todos estos anios. Asi, ha pasado de la bisqueda de desprender las
escuelas del Estado a la activa politica educativa estatal como obra tangible;
y de la transferencia masiva de escuelas a la comunidad al actual descono-
cimiento total de las capacidades y competencias locales y de los miembros
de las propias escuelas para la gestion,

Las transformaciones en las escuelas, por lo tanto, resultan de una
combinacion de estas politicas oscilantes y las condiciones del entorno, asi
como de sus propios procesos internos y de las tradiciones y los saberes ahi
construidos. Siendo éstos, muchas veces, los que cobran mayor pesc por
sobre las orientaciones de las politicas. Estas politicas son resignificadas en
la escuela desde esas tradiciones y esos saberes, y también desde un marco
precario de posibilidades. Alli, el discurso del cambio se hace presente ani-
mado, por una parte, por las consignas y los consensos de los discursos en
boga y, por otra, por el imperativo de sacar la escuela adclante en su
precariedad, animando la creacion de nuevas pricticas de gestidn y autogestion
que, a la vez, se amalgaman de manera compleja con las pesadas radiciones
y sentidos comunes.

2. Nuevo piso para las politicas educativas y escolares

Junto con la revaloracion social de la educacién, en sus predios profesionales
se plantea un giro que focaliza la atencidn en el derecho al acceso y la
permanencia, pero con énfasis en la calidad de los aprendizajes para lograr
un mejor desempeno social, competencias cognitivas bisicas para seguir
aprendiendo y una cultura escolar favorecedora de los procesos de forma-
cién de identidad entre las nifias, los ninos y las/los adolescentes.

Marcados por estas preocupaciones, los expertos critican la accién que
toma en cuenta factores aislados, presionando, contrariamente, por cambios
sistémicos en la educacién y en el contexto. Esas criticas y presiones han
adquirido su sentido mayor con las preguntas sobre la reproduccion, ki edu-
cacién en la desigualdad y el fracaso, presentes en el pensamiento critico
latincamericano.

Sobre estos temas no dejan de plantearse enfoques diferentes. Uno de
los mis criticos, aunque de poca historia, es el del mercado educativo pam
generar calidad. Este enfoque no predomina en los discursos, pero tiene un
enorme poder de condicionamiento en los paises de América Latina, entre
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¢ellos el Pert. Sin embargo, la nocién de “mercado”™ no suscita en los actores
de la escuela una motivacion para competir por mejorar la calidad, sino que
despierta la sospecha sobre el debilitamiento y final desaparicién de la escue-
la piblica, acentuando una sensacion de abandono y postergacién por parte
del Estado y, en simultinco, renovando un compromiso con la escuela pa-
blica y la educacién de nifos, nifias y jovenes mis pobres del pais, para
quienes si es posible apostar por su aprendizaje.

Con su exigencia de superar las ofertas convencionales y pasar a visio-
nes ampliadas y sistémicas de la educacion, el clima de cambio se enriquece,
pues han convergido propuestas que aportan a la sociedad un punto de
partida de nivel superior y un incentivo para volver a pensar en el sentido
v los fines de la educacion.

La atencion a la calidad derivo en propuestas de nuevas estrategias de
desarrollo educativo, que a su vez reactualizaron la atencién por la dimen-
sion social y piblica de la educacion. Se acentué, en visperas de esta década,
el enunciado sobre la necesidad de politicas de Estado, y de mediano plazo.
En Ameénca latina se han difundido politicas con base en algin tipo de
consultas y acuerdos. Se valora la dimension piblica de la educacién y la
necesidad de someter sus grandes asuntos a la conversacion abierta y funda-
meniada, para que surjan visiones compartidas. En muchos paises se dan
diversas modalidades de consula y debates, atin con debilidades y restriccio-
nes, con lo que en varios casos se ha fortalecido la capacidad de iniciativa
de los ministerios del sector.

Estas ideas de planes publicos para comprometer, movilizar y distribuir
responsabilidades, reiteradas en el discurso internacional, no han sido inte-
gradas por el gobierno peruano, aunque en algunos niveles si lo han sido
por la escuela, donde se combinan formas de gestion tradicionales y autori-
tarias con discursos e intentos de promover gestiones mas colectivas, Estas
formas de gestitn trascienden la figura del director o la directora como “gran
gestor” y patran de la escuela, y del Estado como sustento, dando participa-
cion a otros actores educativos —equipos de gestion, cuerpo docente, padres
y madres- en la biisqueda de concertacidon con instituciones comunitarias,
estatales y/o privadas que contribuyan, al menos en lo inmediato, a mejorar
las condiciones fisicas y de implementacion de la escuela pablica de acuerdo
con sus necesidades y proyectos.
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3. Calidad para todos e irrupcion de la autonomia

En el ambiente creado por el interés social y los planteamientos de las ins-
tituciones y los eventos que confluyeron en los inicios de la década, imumpe
en la politica publica el tema de la gestién escolar autdnoma.

Luego de los énfasis descentralizadores que registrara Hevia (1991) —como
la nuclearizacitn, luego la regionalizacion (o hacia los estados en los paises
federales) y, mis recientemente, €l énfasis en la municipalizacién con los
intentos de privatizacién- ha ingresado de manera irresistible el asunto de la
autonomia de las escuelas.

La capacidad de las personas e instituciones de desenvolverse
auténomamente es central en la educacion y la sociedad. Un asunto asi no
podia dejar de suscitar nuevas discusiones sobre los aspectos fundamentales
de las politicas educativas, de pedagogia y de gestion. Las condiciones de
generacion de proyectos y estilos institucionales en las escuelas pasan, en
esta década, a ser un aspecto crecientemente importante. La vida de la orga-
nizacién escolar en su conjunto adquiere un valor educativo. Si ello no es
nuevo, si lo es el salto que da su consideracion.

A comienzos de la década, la revaloracion de la institucion escuela fue
calificada por Giomar Namo de Mello (1991) como una revolucion copernicana.
Si su formulacion querfa resaltar un aspecto medular en la cahdad de la
educacion, tal calificacion es vilida, aunque quizd algo espectacular. Mis
prudente, Juan Carlos Tedesco alude a un enfoque que da mis peso a la
contribucién propia de las escuelas y el sistema en los resultados de apren-
dizaje. Es decir, se valora mds la autonomia relativa respecto del
condicionamiento social. Pero quizi Tedesco (1992b) se quedd corto al con-
siderar que “desde un punto de vista tedrico, no hay dudas de que su fer-
tilidad es muy alta.. El movimiento de las escuelas, ministerios, organizacio-
nes no gubernamentales, eteétera, por desarrollar proyectos institucionales
en varios paises del continente le ha dado a esta tendencia un significado
transformador que quizd no se preveia.

En la escuela, el proyecto educativo institucional cobra sentido como
prictica de gestion participativa que genera los espacios necesanos pard pensar
la escuela colectivamente. De esta manera, fortalece a los actores de la escue-
la y aparece como la promesa de una forma de trabajo largamente csperada,
Sin embargo, hemos observado que en las duras condiciones materiales de
la escuela peruana, fracturada por la doble jornada y por la preeminencia de
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los quehaceres admimistrativos y con maestros mal pagados —que deben buscar
miltiples formas fuera de la escuela para sacar adelante la economia de sus
hogares—, los espacios de trabajo colectivo que supuestamente Ffacilita la
construcuion de un proyecto institucional se ven debilitados. El PEL se puede
convertir en un nuevo documento a elaborar, vaciindose de contenido y
viendo obstaculizada su fuerza como posibilidad transformadora de la ges-
tion de la escuela.

Por otra parte, la autoafirmacién de la escuela en un sentido de proyec-
to la fonalece frente a las mismas instancias estatales con las que debe ne-
pociar algunas decisiones que se toman central o arbitaiamente, Asi, al
verse a si misma como provecto, la escuela fortalece su capacidad de resis-
tencia frente al poder a veces ejercido arbitrariamente por los organismos
desconcentrados, viéndose a si misma en condiciones de exigir, pedir expli-
caciones o, en ¢l caso muy particular estudiado, recusar el nombramiento de
un nuevo director, alegando y denunciando la condicion espuria de este
nombramiento.

4. Las realidades de la educacién urbana

La realidad de las pricticas escolares obedece a complejos procesos y no a
ia sola voluntad de los actores institucionales v del Estado. Los logros de
calidad estin en directa relacion con las condiciones que son punto de par-
ticda de nuestro sistema educativo.

Los rasgos bsicos de nuestra educacion, con los profundos déficit de
calidad y las diferencias abismales, tienen sus expresiones en la educacion
urbana de una de las capulas del sistema educativo nacional, la provincia de
Limu. No obstante, las inmensas brechas se producen con la educacion en
sectores rurales.

Las varmbles organizadas por el Isa y Usicer muestran los rasgos bisicos
reilerados en la mirada focalizada sobre una escuela urbano-marginal de Lima.
La informacién disponible es clara sobre la calidad de vida de los educandos,
la precarieckad de los recursos de las escuelas, € tempo efectivo de aprendizaje,
la condicion de los docentes, etcétera. Son duras realidades que por su resisten-
cia v magnitud han influido en la cullura de [a gestion en las escuelas. 1a
ausencia de un sistema de evaluacion impide conocer el origen daro de los
cambios, inclusive cuando son mejorias en determinadas variables.
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Lo que la mirada sobre una escuela deja claro es que el principal es-
fuerzo de directivos y docentes se ve volcado a la dura tarea de gestionar la
precariedad, sacar adelante la escuela en las dificiles condiciones de recursos
en que se encuentrd, inaugurando pricticas que dan cuenta del ingenio y la
fortaleza de los actores, pero que también los sacan de las tareas propiamen-
te educativas y de alguna manera ponen en tela de juicio la dignidad del
ejercicio de la profesién docente y la direccion. Tal es el caso de la condicion
de “tocapuertas” a que se ven obligados la directora de la escuela y quienes
colaboran con ella, debiendo destinar parte central de su tiempo y esfuerzos
a buscar apoyo para la escuela, pidiendo insumos de la mis diversa indole
—desde una reja para proteger la sala donde estd la computadora hasta me-
dicamentos, libros o actividades de capacitacion para los docentes—. Esto
lleva a la directora a desplazarse a diario de un punto a otro de la cudad y
a gastar muchas horas en salas de espera con la expectativa de ser atendida
para elevar sus solicitudes.

En este escenario, la atribucion de autonomia a las escuelas puede
cobrar ribetes de abandono, obligindolas a administrar su propia decadencia
frente a un Estado incapaz de proveerles los insumos suficientes para realizar
su tarea con dignidad. La posibilidad de las escuelas de sacar provecho de
tal auwtonomia, entonces, queda librada a las capacidades, el criterio y la
voluntad del director o la directora y sus equipos =si los hay-, y al éxito de
sus negociaciones con otras instituciones que a pesar de sus variados y va-
liosos aportes (medicamentos, materiales de construccion, capacitacion do-
cente v libros, entre otros) sélo contribuyen a parchar un déficit historico.

5. La escuela como organizacion

Enfoques distintos se encuentran operando en los mismos procesos de las
escuelas peruanas, a veces en complejas hibridaciones. Las tradiciones de un
centralismo de dientes rotos y por ende en convivencia con un cierto aban-
dono de las escuelas, se viene conjugando con esfuerzos dinamizadores en
escuelas v con algunos programas cstatales para apoyarlas. Asimismo, se
conjugan con un enfoque gerencialista mds cercano a la simulacién de com-
petencia, unida a una agrandada voluntad de propaganda a través de la
educacion. Esto se amalgama, en la escuela, con tradiciones burocriticas que
aparecen como el mejor escudo contra el clientelismo y que privilegian la
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formalizacién de algunos procesos, a la vez que, por su precariedad, deben
cstar pemanentemente enfrentadas a la improvisacion.

La denominada modernizacion depende demasiado de la obra tangible
v llamativa, en desmedro de una efectiva modernizacién de la organizacion,
Cabe recordar que la politica de modernizacién centrada en la construccién
de edificios escolares es cuestionada por los mismos actores de la escuela,
que privilegian una construccion de la escuela desde adentro mis que del
“cascaron” (a pesar de que sus propios esfuerzos se vuelcan a mejorar las
condiciones de infraestructura, aunque, desde su punto de vista, estos esfuer-
zos responden a un proyecto educativo especifico. No se trata, entonces, de
no hacer edificios sino de no hacer sélo edificios, y que éstos respondan a
las necesidades y al diagnostico de la comunidad educativa).

En ese marco de politicas es que la asignacion de funciones al director
nos parece bien caracterizada por Antinez (1997), quien se refiere a ella
como “un sistema de delegacion insatisfactorior, agravado en el Perii por la
tendencia a la atomizacién del sistema educativo. Parece politica de un cierto
desgano el fortalecer al director o la directora sin fortalecer la democracia en
la gestion escolar, la ransferencia de recursos y la autonomia profesional en
el docente. Curicsamente, en la escuela estudiada es la misma directora la
que reacciona frente a esta excesiva atribucién de funciones, preguntindose
por las capacidades reales para asumirlas y haciendo ver la necesidad de
contar con la concurrencia de otros actores de la escuela, justamente para
fortalecer y ampliar esas capacidades. La escuela cuenta, en sus directivos y
docentes, con miltiples saberes elaborados por los sujetos desde sus expe-
riencias, saberes que al converger en formas de trabajo colegiadas potencian
la gestion de la escuela mis favorablemente que si ésta descansa scbre todo
en la persona del director o la directora.

Por oftra parie, la legitimidad de quien conduce la organizacion educa-
tiva reside, en ¢l caso estudiado, justamente en su capacidad como docente
y las condiciones demostradas para trabajar con otros docentes. Junto a otros
saberes que la directora elabora durante su trayectoria en la escuela, son los
saberes pedagoOgicos los que se levantan como piedra angular de su saber
dirigir la escuela, en tanto organizacién destinada a la educacion.

Por el contrario, en las politicas oficiales es evidente la ausencia de la
consideracion de la escucla como organizacin especifica y diferenciada y de
los saberes que en ella se elaboran. La pregunta pendiente es: ;qué impacto
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ha tenido que no se considere a la escuela en su especificidad en las politicas
de reforma? ;Qué hubiera pasado si hace veinte afios se nos hubiera ocurrido
tomar en serio la especificidad de la escuela como organizacién? Quizi ten-
driamos mids lecciones aprendidas o al menos entenderiamos mejor queé sig-
nifica impulsar la autonomia de la escuela.

6. Autonomia y calidad para todos

La autonomia escolar es una estrategia para el cambio educativo, pues res-
ponde al objetivo de desarrollar personas con individualidad y capacidad de
actuacion social. La construccidn de instituciones autdnomas puede darse de
distintas maneras. Una construccion democritica, por ejemplo, precisa una
mirada renovada de los asuntos clisicos de la educacién y la pedagogia,
incluyendo un replanteamiento urgente de la gestion y la organizacion. Una
autonomia que sirva a una educacion de calidad para todos, tiene que ser
parte de este replanteamiento.

El desafio de la escuela autdnoma estd dado por una eficacia de cara
a repensar la educacion como liberacion, y en especial como bisqueda de
nuevas oportunidades para los mis pobres, en medio de procesos de cambio
en el poder y la informacién que nos afectan a todos.

Una opcién diferente, desde racionalidades académicas y técnicas, es
pretender escindir la autonomia de las esferas piblicas y de las politicas
comunes, para supuestamente dinamizar la calidad por la via del mercado
educativo. La voluntad de enfrentar la segmentacién -por todos aceptada- es
asi extraida del d4mbito educativo.

Una mirada educativa critica une la formacion de la identidad personal
v la construccién de significados sobre el pais y ¢l mundo en que vivimos,
promoviendo experiencias de maneras éticas de vivir. Eso le daria sustancia
a un proceso de reforma que desafie a la sociedad a ser educadora, en lugar
de reformar desde la cipula y desde la penumbra. Asimismo, daria sentido
a la construccién de un plan nacional respaldado por nuevos pactos ciuda-
danos.

Adoplar estas orientaciones seria hacer jugar en la politica tensiones
como la derivada de recoger experiencias y, a la vez, no pretender repetirlas.
Asi, una clave es la tradicion de iniciativa estatal como voluntad educativa de
la sociedad. Una perspectiva de autonomia escolar y local implicard un Es-
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tado activo y atento a potenciar las maltiples iniciativas de la sociedad, dis-
puesto a transferir poder a la comunidad, a fiscalizar y, por ello, a ofrecer
instrumentos para que la misma comunidad demande transparencia. Por lo
tanto, se tratard de un Estado méds democritico y calificado en competencias
profesionales. Para ser eficag, ¢l Estado tiene que desprenderse de las tareas
menudas como normar el detalle y controlar los pequeios recursos que
deberian transterirse a las escuelas y los municipios. Hay sugerencias en ese
sentido en el pais y en Latinoamérica.

Los temas de base de las curriculas -las expectativas, los suenos, los
valores, las competencias, los conocimientos— son, pues, pane del juego en
¢l que debe intervenir una autonomia integradora.

Una escuela democratizadora debe tener una légica de gestion autono-
ma que garantice la igualdad de acceso a los saberes y a las pricticas cultu-
rales esenciales para la sociedad, lo que implica, a decir de Setubal (1997),
que dicha escuela actie en el sentido de la movilizacion de los educandos
en relacion con el conocimiento (y no que deba concentrar sus mejores
energias en proveer alimentacion diaria y atencién de la salud).

La participacién de los actores, y no sélo la sujecién a la jerarquia y el
mando, abre la posibilidad de poner sobre el escenario las expectativa y los
deseos de los educandos con los que se dialoga en la construccion de nue-
vos saberes. Resulta urgente, en este sentido, visibilizar a los educandos -nifas,
nifos y jovenes= ¢n su culiura v en su diversidad, de modo que la escuela
se constituya para ellas y ellos en un lugar que los acoge como legitinto ofro
v no que los niega o fuerza a calzar en un perfil que los adultos han elabo-
rado de ellos/as. Asimismo, serd preciso visibilizar a padres y madres mds
alli de los aportes econdmicos de la asociaciones de padres de familia, es
decir, también como sujetos constructores de la educacion en sus comunida-
des. La participacion en la educacion y en la escuela es asi un complejo de
procesos con fines, metas, institucionalidad, estilos de trabajo, etcétera, que
requieren articularse a través de los proyectos educativos de las escuelas, por
mais que sean bienvenidos.

La docencia, como ejercicio profesional de alta complejidad, reclama su
desenvolvimiento en un clima democritico con una autonomia de criterio
reconocido que no pretenda sustituirlo con los materiales educativos.

Pero la mira en esa logica demanda pasar de la precariedad a una
creciente dotacidn de recursos sin los cuales la eficacia -y por ende la justicia
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educativa- es impaosible. Pretender que las escuelas pablicas obtengan sus
recursos es promover una distraccion de la gestion o un engafio que -mds
que autonomia- genera una fuerte dependencia de las instituciones donan-
tes, en medio de la cual la directora debe anteponer la necesidad de conse-
guir recursos al profesionalismo y la dignidad de su cargo. La redistribucion
de recursos en el PerQ, por la abismal desigualdad de los ingresos, es un
asunto vital y la educacion es una de las vias principales para emprenderla.

Con los actuales dispositivos instilucionales estatales, las normas y los
estilos, la escuela urbana puede seguir manteniéndose en una especie de
limbo. Es urgente enrumbar la gestion global y la de las escuelas tomando en
cuenta las experiencias y los saberes de los mismos actores de la escuela, si
no queremos que el viejo y débil sistema de conduccitn escolar prolongue
sus existencia en un ambiente de confusion.






Bibliografia

ABUGATTAS, Juan y Luis SoRERGN

1995  Necesidades a fomar en consideracion en una politica de educacion perma-
nente. En: Retos nacionales ¢ internacionales a la educaciin perunana.
Fora Educativo, Lima.

Arowso, Graciela

1998 Feminismo y género, consideraciones politicas y pedagogicas (documento in-
terno). Universidad Academia de Humanismo Cristiane, Neuguén/Santiago
de Chile.

Axgde, Juan

1993 La escuela necesita una revolucion copernicana. En: Allpanchis 42, Sicuani,
Cusco,

Axminez, Serafin

1994  Claves para la organizacién de los centros escolares. [CE/Monsori, Dar-
celona.

1997 Meforar la direccidn en épocas turbulentas. En: Cuadernos de pedagogia
262, ocubre, Barcelona.

Arpie, Michael
1989 Maestros y textos, Paidds/MEC, Madrid.
Ammrcm, Patricia

1995  La descentralizaciin educaliva en ciernes: la escuela recupera su ansiada y
necesaria libertad (entrevista). En: diario Expreso, 23 de abril, Lima.

Ascizr, William

1992 La evaluacion de las ciencias de polfticas. En: El estudio de las politicas
piblicas, Grupo Editorial Miguel Purria, México.

[263]



o o2 A MACA, 1 DENNT 00 O TR

Assar, Jenny; Ver(nica Eowarps vy Gabriela Loerz

1902 Apunies sobre el proceso de construccidn etnogrifica en la investigaciin edu-
cativa (documento de rabajo). Programa Interdisciplinario de Investigacio-
nes en Educacidn (Pue), Santiago de Chile.

Baus, Stephen

1987 La micropolitica de la escuela. Hacia una teoria de la organizacion
escolar. Paidds, Barcelona.

1997 La escuela participativa en el contexto de la politica postmoderna y el "Marke!".
Mudelo de participacidn en el Reine Unido. En: Participacion, autonomia
y direccién en los centros educativos. Escuela Espanola, Madnd.

Barmo, Sergio y Francisco Sacasn

1994  Reflexiones sobre la situacién internacional y la educaciin en el Peri. En:
Retos nacionales ¢ internacionales de la educacion peruana, Foro Edu-
cativo, Lima.

Basanug, Jorge

1060 Marteriales para otra morada. Libreria La Universidad Editorial, Lima.

Browpt, Juan

1995 Cambios culturales e imdgenes de la politica (separata especial). En: Cues-
tién de Estado 12-13, Lima.

Brasiasey, Cecilia

1993 Autonomia y anomia en la educacion publica en Argentina. Fraco, Serie
Documentos e Informes N° 142, Buenos Aires

Brasiwsky, Cecilia

1995 La concerfaciin comn esirategia de reforma educativa ael Esiado. En: jEs
posible concertar las politicas educativas? Mino y Divila Editores, Bue-
nos Aires.

Beuo, Manucl;, Luisa Pwro y Cecilia Torres-Luosa

1995 Situacion educativa urbana. En: Protagonistas de la educacion rural y
urbana en el Perit. Foro Educativo, Lima.

Cajiao, Francisco

1995  Sistemas locales de educacion. Fundacion FES, Bogota.

Carrao, Jose Luis

1997 Una cxpericncia local de participacion cn cducacion. Tarca, Lima.



Manuel bguifiiz Echeverria » Claudia Duefias Santander 265

Carayjo, José Luis e Inés ViLLaNuEw

1997 Jovenes pandillercs, En: Suplemento Especial, Perfiles para el desarrollo
educativo local 8, abril, Tarea, Lima,

Carposo, Francisco

1997 La inversion privada en educacion. A proposilo del DL 882, En: diario La
Repiiblica, 25 de marzo, Lima.

Cerpa, Ana Maria

1995  Normas, principios y valores en la interaccion profesor-alumno. Pug,
Santiago de Chile.

Cespenes, Mélida

1997 La escuela v los derechos humanos de las nifias y los nifios. Tarea,
Lima.

Coracoio, J. Luis

1993 Desarrollo humano, economia popular y educacién. Conscjo de Educa-
cion de Adulios de América Latina (Ceaar), Santiago de Chile.

1995 Las propuesias del Bance Mundial para la educacidn ;Seniido ocudlo o pro-
clamada concepcion? En: La Piragua 11, Ceaar, Santiago de Chile.

Corpova, Dante

1995  Desafio del futuro, un esfiierzo compartido. Exposicidn ante ¢l Congreso de
ki Repiblica, 22 de agosto, Lima.

Cox, Cristidn

1994 Las politicas de los afios 90 para el sistema escolar. Seric Politicas Socia-
les 3, Creal, Santiago de Chile.

Cox, Cristidn v José Joaquin Bruser

1995  Dindmicas ce transformacion en el sistema educacional de Chile, En: ]. Puryear
v ]J. Bruner, Educacion equidad y competitividad econdmica en las
Américas, volumen U, Interaver/OEA, Nueva York,

Carrrenpen, Brian

1981  La auronomia como objeto de la educacion. En: Kenneth Strike-Zierra Egan,
Etica v politica educativa, Narcea, Madrid.

Dane, Robert

1992 La democracia y sus criticas. Paidds, Barcelona

Diaz, Hugo

1996 Nuevos roles en educacion. En: diario El Comercio, 30 de marzo, Lima.



266 Dos miradas a la gestion de la escuela pblica

1997 Reforma de la educacidn. En: diario El Comercio, 29 de marzo, Lima.

Diaz, Hugo v otros

19495 La educacifn privada en Lima Metropolitana. [ve/Usesco, Paris.

Epmaris, Veronica; Jenny Assar y Gabriela Léeez

1991 Directores ¥ maesiros en la escuela municipalizada. Pue, Santiago de
Chile.

Equipo Zonal de Educadion

1996 Diagnodstico educativo de Tablada de Lurin. Tarea, Lima.

Espincta, Vinla y otros

1994 Manual para una escuela eficaz. Editora Zig Zag, Santiago de Chile.

Ezerirta, Justa

1986 [a escuela y los maestros: entre el supuesto y la deduccidn. En: Boletin 10-
11, diciembre, Unesco/Oreatc, Santiago de Chile.

1992 Problemas y teoria a proposito de la gestion pedagdgica. Fn: Justa Ezpeleta v
Alfredo Furlin (compiladores), La gestién pedagdgica de la escuela, Usesco/
Omearc, Santiago de Chile.

Ezreeera, Justa y Elsie Rockwrin

1983 Escuela y clases subalternas, En: Cuadernos Politicos 37, julio-septicmbre,
México.

Feiwinoez, Julia

1997 Realidad educativa en la Provincia de llo (documento de trabajo). Tlo.

Fumus, Daniel

1005 Calidad de la educacion: discurso elitista o demanda democratizadara. En:
Daniel Filmus (compilador), Las condicionantes de la calidad educativa,
Ediciones Novedades Educativas, Buenos Alres.

Foro Epucanvo

1947 Propucsta de Foro Educativo para un acuerdo nacional por la educa-
cién 1998-2007. Foro Educativo, Lima.

Foucaurr, Michel

1976 Vigilar y castigar. Siglo XXI, México.

Freee, Pavlo

1992 Pedagogia da esperanza. Paz ¢ Tera, Rio de Janeiro.

1994 Educacidn y paricipacidn comunilaria. En: Nuevas perspectivas en edu-
cacion, Paidds Educador, Barcelona.



Manuel lguifiiz Echeverria » Claudla Dueflas Santandar 267

1996 Educacidn a la aulonomia (extractos) En: Educando 29, Lima (también en:
Tarea 42, Lima).

Funmom, Alberto

1995 Una educacion para la paz y el desarrollo. En: El Peruano, 18 de diciembre,
Lirma.

1996 Entrevisia en Panorama. En: La Repiblica, 7 de abril, Lima.

1997a  Reforma integral de la educacion se iniciard en 1997, Reseria de la entrevisia
concedida por el Presidente de la Repiblica. En: El Comercio, 17 de marzo,
Lima.

1997h Comenzd la reforma de la educacidn. Resefia del discurso del presidente en
Chiclayo el dia 18 de marzo. En: El Peruano, 19 de marzo, Lima.

Fuwar 1 Genas, Octavi

1996 Escuela en sociedad bistorica. En: Educacién, volumen V, N* 9, marzo,
Pontificia Universidad Catolica del Peri (Puce), Lima.

FusLin, Alfredo; Monique Laspessas y Angel Pastiias

1992  La gesticn pedagdgica. Polémicas y casos. En: Justa Ezpeleta y Alfredo Furlin
(compiladores), La gestion pedagégica de la escuela, Usesoo/Oreaic, San-
tiago de Chile.

Funin, Alfredo v Azucena Ropmicuez

1993 Gestidn y desarrollo institucional. Presentacion del estado del conoctmienio.
En: Segundo Congreso Nacional de Investigacién Fducativa, Mesa VI,
febrero, México.

Gaporn, Moacir

1992  Escola cidada. Uma aula sobre autonomia da escola, Autores Asociados,
Sao Paulo.

Geerrz, Clifford

1996 La interpretacidn de las culturas. Gedisa, Barcelona.

GmEno Sacristdn, José

1992 Investipacion e innovacion sobre gestidn pedagdgica de los equipos de profe-
sores. En: Justa Ezpeleta v Alfredo Furlin (compiladores), La gestion peda-
gogica de la escuela, Unesco/Oreaic, Santiago de Chile.

GORCSTIAGA, Kavier

1995  El desarrvollo peocultural (mimeo). Managua.



268 Dos miradas a la gestitn de la escusla piblica

HaMMIRSLEY ¥ ATRINSON

1994  Etnografia: Métodos de investigacion. Paidds, Barcelona.

Hevrer, Gloria

1997 Gestion educativa para ¢l desarrollo bumano. En: Gestidn educativa, Foro
Educative, Lima.

Hewia, Ricardo

1991 Politica de descentralizacién cn la educacion basica y media en Amé-
rica Latina. Usesco/Renuc, Santiago de Chile,

leuraz, Javier

1996 Ciudadanos del mundo? En: El Dominical, suplemento del diario El Comer-
cio, 17 de noviembre, Lima.

lgudaz, Manuel

1088 Educacion y goblernos locales. En: Tarea 19-20, Lima.

1993 la educacion en la agenda del pais. En: Allpanchis 42, segundo semesire,
Sicuani, Cuzco.

1995 las propuestas internacionales y bases de un proyecto educativo. En: Retos
nacionales e internacionales a la educacién peruana. Foro Educativo,
Lima.

199%a  Descentralizacidn y educacion en la ciudad. En: Suplemento Especial, Per-
files para ¢l desarrollo educativo local 7, noviembre, Tarea, Lima.
1996b Lo que se pudo bacer en educacidn y no se bizo, En: Ideele 93-94, diciembre,

Instimto de Defensa Legal, Lima.
loumz, Manuel v Daniel Der Castieo
1995 Marteriales para pensar la descentralizacién educativa. Tarea, Lima.

IsnEN

1996 Informe de educacion, [niden, mayo, Lima

1997 Informe de educacidn, [niden, febrero, Lima.

Kaumowss, Dina

1995 Desarroflo de la educacion en el Perii. En: Fines y estructura de la educa-
cion perwana. Foro Educativo, Lima.

Lasswen, Harold
1982 La concepcion emergenie de las ciencias de poiiticas. En: El estudio de las
politicas piiblicas, Grupo Fditorial Miguel Angel Purnia, México.



Manuel Iguifiiz Echeverria » Claudia Duefias Santander o _ 269

Lépez, Gabricla; Jenny Assar y Elisa Neusann
1984  La cultura escolar jresponsable del fracaso? Pue, Santiago de Chile.

Lérez Ruresez, Francisco

1995 La libertad de eleccion en educacion. Fundacion para ¢l Andlisis y los
Estudios Sociales, Madnd.

Lérez, Sinesio

1997 Cindadanos reales e imaginarios. Instituto de Didlogo y Propuestas, Lima.

Mawrica, Carlos; Andrés Carpd, Hugo Diaz y Radl Varcas
1989  Planificacion y desarrollo de la educacion en el Per. [IPE, Paris.

Muemen, Karl
1961 Diagndstico de nuestro tiempo. Fondo de Cultura Econdmica, México.

Maztinez Moceirs, Roberto

1995 La transformacion del modelo de organizaciin y gestion educaiiva: el apren-
dizaje acumulado. En: Innovaciones cn la gestibn eduocativa, Uresco/
Omearc, Santiago de Chile.

Marvmana, Humbeno v Sima Nisis e Rezepia

1995 Formacidén humana y capacitacion. Usacsr/Dolmen Ediciones, Santiago
de Chile.

Megia, Marco Radl

1988 Hacia otra escuela desde la educacidén popular, Civer, Bogotd (también:
Tarea, Lima, 1990).

1995  Educacion y escuela en el fin de siglo. Tarea/ Movimiento de Educadores
Popularcs de Bolivia/Cebiac, La Paz.

Ministerio de Educacion

1970 Reforma de la educacién peruana, Informe general Repiblica del Peru,
Ministerio de Educacién, Lima.

1993 Diagndstico general de la educacién. Perli: Calidad, eficiencia, equi-
dad. Los desafios de la educacion primaria. Republica del Perd. Minisie
rio de Educacion/Banco Mundial/Prun/GTZ/ Ukesco-Orealc, octubre, Lima,

1996a  Resolucidn Mintsterial N2 016-96-ED. En: El Peruano, Lima, 3 de marzo.

1996k Orientaciones para la gestion institucional en los centros educarivos piibiicos,
Viceministerio de Gestion Institucional, Oficina de Coordinacion y Supervi-
sion Regional, abril, San Borja, Lima.



21 Dos miradas a la gestidn de |a escugla plblica

19972 Manual del director del centro educativo. Repiblica del Pend. Ministerio
de Educacidn, Lima.

1997b Nueva estructura del sistema educative peruano, fundamentos de la
propuesta. Repiblica del Peni. Ministerio de Educacion, Lima.

Mirazna, Aruro

1947 Distribucion espacial de los recursos piblicos en educacion. Tarea, Lima.

Mmion pe Ciznaa, Envcacow v Dessssowe 1995 Colombia, al filo de la oportuni-
dad. Informe conjunto. Magisterio, Bogoti.

Mosaies, Ricardo, Dante Coroowva y José Rivero

Educacidin peruana: hacia un nuevo rumbo. Foro Educativo, Lima.

Musoz, Antonio y Mantiniano Rosis

1989 Educacién y futuro: modelos de organizacion escolar. Editorial Lincel,
Madrid.

Naso pE Miewo, Giomar

1991 Autonomia de la escuela: posibilidades, limites y condiciones. En: Boletin 26
Proyecio Principal de Educacion, diciembre, Usesco/Oreate, Santiago de Chile.

Osomo, Jorge

1995 In educacion para los derechos bumanos, su transversalidad e incorporacion
en los proyectos educativos: consiruyendo la agenda. En: La Piragua 11,
segundo semestre, Ceaal, Santiago de Chile.

Pasa, Manuel

1995 Maestro joven en el Peni de bhoy. En: Palabra de maestro 20, octubre-no-
viembre, Lima.

1996 Legislacion educativa. Fn: Programa de formacion para la gestion de la
educacidn, Tarea, Lima.

1996b Competencias de los directores de centros educativos en el sistema de
personal. Médulo del curso para directores. Ministerio de Educacion,
Tarea, Lima.

Pawacios, Maria Amelia ¥ otros

1996  Problemitica y propuesta de politicas piblicas para la educacion de
personas jovenes y adultas. Varios editores, Lima.

Paactos, Maria Amelia v Manuel Paa
1997  Consideraciones para una politica de desarrollo magisterial Foro Edu-

cativo, Lima.



Manue! Iguifiiz Echeverria « Claudia Duefias Santander mn

Pagra Sawpovar, Rodrigo

1996 La escuela vacia: Enseiar en Ciudad Bolivar. En: La Escuela Urbana, Fun-
dacién FES/Fundacion Restrepo Barco, Bogota.

Per0

1995 Informe nacional 45¢ reunién de la Conferencia Internacional de Educa-
cian 30 de setiembre al 5 de octubre. Gobierno del Pert, Ginebra.

Powrr, Emesto; Enrque Jacopy ¥ Santiago Cuero

1995 Desayuno escolar y rendimiento. Apoyo, Lima.

Posgewrrz, Thomas

1994  Sociologia politica de las reformas educativas. Morata, Madrid.

PrOMEDLAC IV

1991 Informe final del Comité Intergubernamental del Proyecto Principal
de Educacién para América Latina y El Caribe. Unesco, Santiago de Chile.

Ranarat, Wilter

1995 Aproximaciones al proceso de creacion, organizacién y funcionamiento
de la USE. Tarea, Lima.

Raua, Germin

1994  Educaciin y cambios en la estructura social de América Latina. En: Boletin
35, Unesco/Oneare, Santiago de Chile,

Ramirez, Eliana v otros

1997 Hacia una propuesta de educacidn primaria para el Perii. Foro Educa-
tivey, Lima.

Famos BosMeDiang, José

1996 Educacion: Descentralizaciin privatizadora. En: diario La Repdblica, 30 de
abril, Lima.

Ramas, Héctor

1997 desarrollo educativo de la nifiez y la adolescencia (mimen). Instinio
Macional de Estadistica e Informdtica (Isen), Lima.

Recuzzom, Mario

1997  Experiencias y experimentaciones relacionadas con la autonomia escolar en
los paises europecs. En: Participacion, autonomia y direccion en los cen-
tros educativos, Editorial Escuela Espafiola, Madrid.

REPLAD

1994 Modelo de Gestion Gesepvea, Unesco/Oneac, Santiago de Chile.



272 Dios miragas 2 la gestion de la escusla plblica

Roowrwe, Elsie

1980 [fa relacidn entre elnografta v feonia en la inpestipacion educativa (docu-
mente interno). Depanamenio de Investigaciones Educativas, Centro de Es-
midios Avanzados, PN, México.

1991 Lmografia y conocimiento critico de la escuela en América Lating, En: Pers-
pectivas, volumen xa, N¥ 2, México.

Rewwtlainz, Darfo

1% Gestidn organizacional. Elementos para su estudio. Ponificia Universi-
dad Catéhica de Chile, Santiago de Chile

SAAVEDIA, Jaime

1990 Lducacion priblica y educacion privada en el Peni: su tmpacto relativo en los
ingresos. En: Gilberto Moncada y Richard Webb (editores), jComo estamos?
Andlisis de la encucsta de niveles de vida, Instituto Cudnto/Uacer, Lima,

Sanchez Monewo, Guillermo y Hugo Diaz

17996 Gestion Educativa. Foro Educative, Lima,

Savtos G., Miguel Angel

1997 La luz del prisma para comprender las organizaciones educativas.
Ediciones Aljibe, Granada.

Sex, Anartya

1996 Poblacion: cngaiio y realidad. Instituto de Estudios Peruanos, Lima.

Seven Gowearz, Silvia de

1994a Lo descentralizacidn educativa y el orden politico: paises unitarios y federa-
fes. En: Boletin 33, abril, Usesco/Orenc, Santiago de Chile,

1994l Una nueva agenda para la descentralizacion educativa. En: Revista Ibero-
americana de Educacion 4, Madrid.

Serumal, Maria Alice

19097 Escola comn espago de encontvo entre politicas nacionals ¢ locals. En;
Cadernos de Pesquisa 102, noviembre, Sao Paulo.

Sz, Luis

1995 El eco de las voces. Perspectivas para ol andlisis de los discursos educativos
En: Educacion B, abril, Pucr, Lima,

Tenksco, Juan Carlos

1987 El desafio educativo: calidad y democracia. Grupo Editorial Latinoameri-
ano, Buenos Aires,



Manuel Iguifiiz Echeverria » Claudia Dueflas Santander 2n

1990  La sitnacidn educativa de América Lating y sus perspectivas fiutuiras. En: Tarea
25, diciembre, Tarea, Lima.

1991  Estrategias de desarrollo y educacion: el desaffo de la gestion publica. En:
Boletin 25, agosto, Unesco/Ogreatc, Santiago de Chile,

19922 Algunos aspectos de la privatizacion cducativa cn América Latina, Ta-
rea, Lima.

1992b  Nuevas estrategias de cambio educativo en América Lating. En: Boletin 28,
agosto, Unesco/Oreac, Santiago de Chile.

1995  El nuevo pacto educativo, Anaya, Madrid.

Tincowea, Lila

1993 E curriculum de educacion primaria y secundaria en las reformas educaii-
vas ocwrridas en los @ltimos 50 anos. En: Agenda educativa, Foro Educati-
vo, Lima.

Timasowmn, Guillermina

1995 Continuidades y rupturas en la dinamica institucional de las escuelas me-
dias argentinas. En: Daniel Filmus (compilador), Las condicionantes de La
calidad educativa. Ediclones Wovedades Fducativas, Buenos Aires.

Towses, Rosa Maria

1995 ;Mejorar la calidad de la educacion? La estrategia del Banco Mundial
Instituto Frinesis, Quito.

Tovar, Teresa

1989  Ser maestro. Condiciones del trabajo docente en el Perin. Unesco/Oneai,
Lima.

1993 La Cepal y la educacion. ;Hacia un paradigma educacional En: Allpanchis
42, segundo semestre, Sicuani, Cusco.

1997 Desde los nifios/as. Foro Educativo, Lima.

TravTEnBERG, Ledn

1991  Compelencia entre colegias priblicos? En: diario Expreso, 15 de junio, Lima.

19972 Educacién peruana, orientarse al futuro. Tear, Lima

1997b Toda reforma educativa comienza con el maestro (entrevista). En: diario
Expreso, 23 de marzo, Lima.

Trewes, Jorge
1994  Exposicidn en la | Conferencia Anual por los Derechos del Nivip. Uracer, Lima,



214 Cos mirades a k2 gastidn de la escuela pablica

Tvirre, William

1966  Organizacitn escolar: una perspectiva sociologica Morata, Madrid.

Uniesco

1988  Alternativas de alfabetizacion en Ameérica Latina y El Caribe. Unesco/
Oweare, Santiago de Chile.

1996 La educacion encierra un tesoro, Informe de la Comisién Internacio-
nial sobre la educacion para el siglo XX, presidida por Jacques Delors.
Santillana/Ediciones Usesco, Madrid,

Usices/ I 1996a: Estado de la nifiez, la adolescencia v la mujer en el Peri.
Uivacerlvm, Lima.

1996b  El desarrollo educativo de la nifiez y la adolescencia (separata). En: Estado
de la nifiez, la adolescencia y la mujer en el Peri (separata) Uracer/lsm,
Lirsa.

Werra

1990  Satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje: una vision para
el decenio de 1990. Prun/Unesco-Banco Mundial, Nueva York.

Wi, Eduando

1992 La gesticn pedagdgica de fos planteles escolares desde las perspectivas buro-
cratica y sistémica: efemplos de la pestion pedagagica en los planteles de la
edcacidn media superior. En: Jusia Ezpeleta v Alfredo Furlin (compiladores),
La gestion pedagdgica de la escuela, Usesco/Osrare, Santiago de Chile.



La primera edicion de esia obra se termund de imprimir
el 31 de marzn de 1598,
en los talleres de In Asociacion Grarics Epvcativie Tarsa,
Pasaje Maria Auxiliadera 156, Lima 5, PERU.

[278]



DOS MIRADAS A LA GESTION

DE LA ESCUELA PUBLICA
Manuel! Iguifiiz * Claudia Duefas

Este libro analiza las condiciones y posibilidades de las politicas de
democratizacién educativa que incorparan como elementc importante
le descentralizecion de la gestion. Una de las miras de Tarea as Ia
ampliaeidn de las capacidades locales para 1a gestion educativa, y
la oreacitn de un entorno favorable 4 tal ampliacion. En este oontexto,
una publicacién anterior, Materiales para pensar la descentralizaciin
aducativa (Iguifiiz y Del Castillo 1995), alertaba ya sobre la necesidad
de ubjear mejor los procesos ¥ 1as practicas de gestion que se dan
en las sseuelas publicas ¥, & la vez, mirar las politieas nactonales
de cara a esos procesos de bese.

Al abordar ias politicas y 1a gestidn de la escuela urbana en
al Perd se tooa uno de los puntos neurdlgicos de la transiormacion
aducativa, hacie el cual confluyen hoy diversas medidas e
Investigacionas.

La aproximacion al objeto de estudio se dio & partir de dos
miradas especificas pero convergentes; dos trabajos realizados en
forma paralela pero en permanents didloge en torno a un objeto
de Investigacién comin. Cada una de estas miradas se detuvo con
distinta intansidad en lo que se ha denominado "momentes singulares
del movimiento social’. La primera, a cargo de Manusl Iguifiiz,
constituye un enfogue hacia lo macrosocial, el contexto y las politicas
para la escusla; la segunda se dirige al nivel micro, a traves de
un estudio de caso con enfoque etnogréfico, a cargo de Claudia
Duerias. En la parte final, y & modo de conelusion, se hace una
leetura conjunta para repensar la gestidn de la escuela plblica
paruana.




