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PRESENTACION

Hacer ciencia en educacion

Por multiples razones, hacer ciencia es una tarea complicada en el Peru y sin
embargo un grupo todavia pequefio pero abierto y creciente de investigadores
hemos decidido emprender el reto en el campo de la educacion. Este es el
nucleo del trabajo de la Sociedad de Investigaciéon Educativa Peruana (SIEP)
en general y de esta Revista en particular. El sentido que hemos asumido de
hacer ciencia es amplio. Asi, la Revista se propone alentar miradas cientificas
de la educaciéon peruana e internacional desde diferentes disciplinas acadé-
micas y epistemologias, aunque por cierto alentamos formas interdisciplina-
rias y mixtas de investigar, siempre que sea utilizando marcos conceptuales y
metodoldgicos académicamente rigurosos. Por otro lado, siendo el campo de
estudio la educacién, se busca que los articulos a publicar logren un balance
entre la construccién de conocimiento y aporte teédrico y la discusion de sus
implicancias para las politicas educativas.

Hay multiples y notables antecedentes de revistas sobre educacion en el Peru,
algunas de investigacion y otras no. La Revista de la SIEP busca enriquecer la
variedad de material académico disponible pero también fomentar el intercam-
bio con nuestras audiencias objetivo, incluyendo investigadores, funcionarios
de organismos de la sociedad civil e internacionales, tomadores de decisiones,
docentes de diferentes niveles y estudiantes de carreras profesionales vincu-
ladas a las ciencia sociales y educacién. Para llegar a un publico amplio hemos
decidido poner los articulos de la Revista disponibles libremente en nuestro
portal de la SIEP. Nos interesa que la Revista se lea y discuta en sus aciertos
y limitaciones, pues procuramos a la larga contribuir al refinamiento de la
investigacion educativa en el Peru y al desarrollo de una cultura de disefio,
evaluacién y revisidon de politicas educativas locales, regionales o nacionales
que considere la investigacién como uno de sus insumos naturales.
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CUETO

Este primer nimero de la Revista incluye algunos de los principales articulos
presentados en el primer Seminario de la SIEP en Arequipa, en noviembre de
2008. Recibimos 22 articulos para publicacién, que fueron enviados a revision
de dos jueces cada uno. Luego de modificaciones hechas a los articulos origina-
les por sugerencia de los jueces, presentamos aqui cinco que fueron aprobados
por cumplir con los criterios fijados para la Revista (ver instrucciones para au-
tores al final de la presente Revista); el sexto articulo es la version escrita de la
Conferencia Magistral que dio el Profesor Francisco Ramirez de la Universidad
de Stanford en el Seminario de Arequipa. Se incluye ademas una resefia de un
valioso texto de investigacion. Tanto los articulos aceptados para publicacion
como los que no recibieron comentarios de los jueces. Todo se ha hecho adap-
tando al Peru criterios académicos internacionales usualmente respetados en
revistas de gran influencia académica. Es nuestra intencion seguir haciendo
ciencia con rigor pero con amplitud, de modo que se vaya construyendo teoria
y explorando sus implicancias de politica, todo ello buscando complementar
los esfuerzos de otras personas e instituciones que como nosotros en la SIEP
piensan que la educacion puede ser un instrumento fundamental para mejorar
la condicién humana.

Santiago Cueto
Editor de la Revista Peruana de Investigacion Educativa
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Niveles de acoplamiento y desacoplamiento
en la relacion familia - escuela en contextos rurales:
el caso de una muestra de familias
de Quispicanchis, Cusco

Resumen

Este estudio ha buscado analizar la relacidon entre dindmicas familiares y
escolaridad, distinguiendo entre la participacién de los padres de familia en
actividades vinculadas a la escuela y los procesos de asignacién de tiempo
familiar a actividades educativas. El trabajo de campo se realizé con 80 fami-
lias de 10 centros poblados y comunidades de la provincia de Quispicanchis
en el departamento de Cuzco. Se llevd a cabo un registro de actividades de los
nifios y sus familias -al inicio y durante el afio escolar-, entrevistas y encues-
tas. Algunos de los principales resultados son que encontramos vinculos
relativamente fuertes entre familias y escuelas en los aspectos mas formales
de la relacion (principalmente en reuniones de Asociaciones de Padres de
Familia) y que son los miembros de hogares que se comunican Unicamente
en quechua quienes menos participan. Sin embargo, por lo recogido en las
entrevistas pareciera que, en términos generales, estas interacciones entre
padres y profesores no se traducirian en herramientas claras que los padres
puedan utilizar para influir positivamente en los procesos de aprendizaje
planteados desde la escuela. En cuanto a la distribucién del tiempo de los
nifos y nifias en actividades educativas fuera del horario escolar se encuen-
tra, en general, que este es escaso y que en los casos de menor asignacion
esto parece asociarse a que los nifos dedican una mas alta proporcion de
su tiempo a las actividades laborales. Finalmente, se encuentra bastante
heterogeneidad, aunque pueden distinguirse algunos patrones que apuntan
a un mayor desacoplamiento con el sistema educativo formal de aquellas
familias menos educadas, agricolas y de zonas mas altas.

Palabras clave: Uso del tiempo de los nifios, Involucramiento familiar, Activi-
dades educativas.




NIVELES DE ACOPLAMIENTO Y DESACOPLAMIENTO

Levels of coupling and decoupling
in the family — school relationship in rural contexts:
the case of a group of families
in Quispicanchis, Cusco

Summary

This study sought to analyze the relationship between family dynamics and
schooling, distinguishing between the participation of parents in activities
related to school and the within household allocation of time to educational
activities. The fieldwork was done with 80 families of 10 communities in Quis-
picanchis, Cuzco. We register within household activities — at the beginning and
during the school year-, and carried out interviews and surveys. Some of the
main results are that we found relatively strong linkages in the more formal
aspects of the family-school relationship. Also those families who communi-
cate only in Quechua are less involved in school activities. We also found that
the allocation of time to educational activities is relatively low and that less
time allocated to educational activities seems to be associated to more time
dedicated to labor activities. Also, we found quite heterogeneity in after school
activities, although we can distinguish some patterns such as that those kids
living in upper altitude communities with more labor activities have less time
dedicated to educational activities.

Keywords: Children use of time, Parent involvement, Educational activities.
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Introduccion

EI presente estudio ha buscado analizar la relacion entre dindmicas familiares
y escolaridad, profundizando en las caracteristicas de la participacién de
los padres de familia en actividades vinculadas a la escuela y en los procesos
de asignacion de tiempo familiar a actividades educativas fuera del horario
escolar. Se ha analizado por un lado en qué actividades participan las familias
y por otro qué es lo que efectivamente implica en términos de la organizacion
del tiempo y actividades familiares rurales el que sus hijos participen de la
escolaridad formal.

Orientacién conceptual

Debido a las multiples dimensiones que componen el involucramiento familiar
y a las distintas formas en que este ha sido medido (Fan & Chen, 2001), es poco
lo que se conoce sobre los contenidos del “
sobre los mecanismos a través de los cuales los padres transmiten ventajas o

efecto” de las familias, es decir

desventajas educativas (Lareau, 2002, 2003). Se conoce alin menos sobre como
esto se da en zonas rurales, o en contextos de mayor lejania a los patrones
urbanos de escolaridad (Benavides, Olivera & Mena, 2006).

Sin embargo, la investigacidon ha hecho algunos avances, sobretodo con
relacidon a la forma en que la pertenencia a determinado grupo social juega
un rol en la definicidn del vinculo familias-escuelas. Ya hace mas de dos déca-
das, Pierre Bourdieu (1986) senalaba que el determinante mas fuerte para
el logro escolar, pareciera ser la actitud familiar hacia la escuela, que se fija
de acuerdo a los niveles, metas y expectativas del grupo al que se pertenece
(Bourdieu 1986). Coleman (Coleman, 1988), resalta que dicho involucramiento
o actitud de las familias es un aspecto del “capital social”, que para él toma
tres formas: obligaciones, expectativas y fiabilidad en el entorno social; canales
de informacidn; normas y sanciones efectivas. En esa linea Lee y Bowen (Lee
y Bowen, 2006), encuentran efectos positivos entre el nivel educativo de los
padres, el involucramiento educativo y el logro educativo. Por su parte, Larson y
Verma (Larson & Verma, 1999)?, resaltan diferencias en el uso del tiempo de los

1 En un andlisis de varios estudios que se enfocan en el uso del tiempo de nifios y adolescentes
—entre 5y 18 afios- de diversos paises (norteamericanos, europeos y asiaticos).



NIVELES DE ACOPLAMIENTO Y DESACOPLAMIENTO

nifios y adolescentes entre poblaciones con distintas caracteristicas?: mientras
los nifios y adolescentes de sociedades “no industriales” dedican gran parte
de su tiempo al trabajo (doméstico y/o remunerado) y a momentos de ocio
“no estructurados”, mayormente acompanados por miembros de su familia
—nuclear o extensa-, aquellos pertenecientes a contextos “post industriales”
ocupan su tiempo de maneras mas variadas, dedicando la mayor parte a rea-
lizar tareas escolares y a actividades vinculadas a la tecnologia o actividades
extracurriculares (deportes, artes, etc.).

Posteriormente, Lareau (Lareau, 2002) propuso el concepto de los “patro-
nes de crianza”. La autora, tras un estudio empirico realizado en Estados Unidos,
plantea diferencias entre “clases” con respecto a los diferentes roles de los
padres en la educacion de los hijos e hijas y sus diversas percepciones sobre
“la naturaleza” de la infancia y nifiez. Dicha autora encuentra patrones diver-
gentes en el uso del tiempo, el lenguaje utilizado y las maneras de construir
lazos, distinguiendo dos “légicas culturales de crianza”: la “crianza cultivada”
(concerted cultivation) propia a las clases medias y “el crecimiento natura
(natural growth) caracteristico a las familias “pobres” y de clase trabajadora.

I”

Esto de alguna manera es también afirmado por los estudios que analizan la
comunicacion entre padres e hijos, los cuales sefialan que los niveles socioeco-
némicos influencian la relaciéon entre comunicacién y logro educativo (Park,
2008, refiriéndose a estudios de Ho Sui-Chu & Williams, 1996; Desimone, 1999;
McNeal 1999; y Lee & Bowen, 2006).

Una de las dreas de investigacion menos conocidas del vinculo entre fami-
lias y escuelas es aquella que analiza la forma cdmo la institucionalizacion de
los sistemas educativos afecta o no dicho vinculo. Hyujoon Park (2008)3 trabaja
la hipétesis de que los tipos de vinculos dependen de las caracteristicas estruc-
turales de los sistemas educativos, principalmente de sus niveles de estanda-
rizacion. Asi, los sistemas educativos menos estandarizados tendrian menores
mecanismos de transparencia y rendicién de cuentas y por ello para los padres
resultaria mas dificil tener una idea clara del proceso educativo, monitorear
el aprendizaje de sus hijos o saber cdmo ayudarlos. En los contextos en los
cuales los padres de familia no conocen cémo ocurren los procesos escolares,
como son los métodos de ensefianza y como utilizar esa informacién en las
conversaciones con los hijos, habra mayores barreras para la comunicacién
entre padres e hijos y consecuentemente menores logros de aprendizaje.

2 Por ejemplo, comparan poblaciones en contextos “no industriales” y “post industriales”.
3 En un estudio comparativo realizado en 14 paises.

l11
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Estas barreras en la comunicacién padres-hijos serian mayores para los
padres y madres de niveles socioecondmicos bajos que para aquellos de niveles
mas altos, en tanto los primeros tendrian menos confianza para interactuar
con los profesores y menor flexibilidad en sus horarios de trabajo (viéndose
limitados para asistir a reuniones con los profesores o actividades de la escuela).
El autor identifica que en los sistemas altamente estandarizados, la comuni-
cacioén padres-hijos es mas beneficiosa para aquellos estudiantes de niveles
socioecondmicos bajos. Por el contrario, en el caso de los sistemas educati-
vos no estandarizados, se encuentra una interaccidn positiva entre el nivel
socioecondmico de las familias y la interaccién padres-hijos* (Park, 2008).

La menor o mayor estandarizacidn de los sistemas educativos produce dife-
rentes niveles de acoplamiento en la relacién familias y escuelas: las socieda-
des que muestran un mayor acoplamiento entre la formalidad de la escuela, las
précticas de ensefianza y los rituales familiares, son aquellas donde el modelo de
escolaridad se ha expandido coherentemente y donde no existe distancia entre
los modelos de conocimiento y formas de organizacion del tiempo de la escuela
y aquellos de las comunidades locales. Por el contrario, en aquellas donde los
contenidos de la educacién formal, suimplementacion por parte de los docentes
y las culturas locales no comparten un modelo comun, los niveles de desacopla-
miento son mayores (Meyer, Scout & Deal, 1983; Meyer, Boli & Thomas, 1997).
Estos no se expresan tanto en la formalidad del discurso o de los vinculos, sino
mas a nivel de los contenidos de las practicas en la escuela y las familias.

Existen diversos estudios en el Peru que sefialan que en los dmbitos rurales
el sistema educativo se ha desarrollado de forma menos coherente o estandari-
zada. No solo se ha expandido mas lentamente (Benavides, 2007), sino también
que allidonde se ha logrado tener una escuela, laimplementacidn curricular se
da en menor medida (Galindo, 2002; Zambrano, 2004; Cueto, Ramirez, Leon &
Guerrero, 2004; Cueto, Ramirez, Leon & Azafiedo, 2006) y hay mayor evidencia
de cierta readaptacién de lo que se espera “oficialmente” que las escuelas
lleven a cabo (Balarin, Benavides, Rodrich & Rios, 2007). Esto ultimo puede
tener que ver con los conflictos entre el modelo de escolaridad, y los patrones
culturales de ensefianza-aprendizaje, particularmente aquellos propios a las
zonas rurales que se expresan en aspectos vinculados al uso de las lenguas, a
los “saberes previos”, a los métodos de ensefanza, etc. Estos conflictos cons-
tituyen una problematica vigente y han sido evidenciados en diversos estudios

4 Sin embargo, esta uUltima relacién no fue estadisticamente significativa.
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(Ruiz Bravo, Rosales & Neyra, 2007; Balarin, Benavides, Rodrich & Rios, 2007;
Benavides, Olivera & Mena, 2006; Trapnell, 2004; Ames, 2002; Ucelli, 1999).

Por ello, la hipdtesis del estudio es que dado que en los ambitos rurales
la escuela se ha expandido de forma menos estandarizada, habrd mucha hete-
rogeneidad en la relaciéon familias escuelas, como resultado de las diferencias
en los niveles de acoplamiento existente. Esa heterogeneidad se expresa mas
en los aspectos menos formales del vinculo familia y escuela y no puede ser
facilmente capturada por variables individuales, salvo por aquellas que puedan
expresar mas discontinuidad entre el modelo de escolaridad y las practicas
cotidianas de las familias.

Muestra y metodologia

A partir de una base de datos de escuelas proporcionada por el proyecto EDU-
CAL se eligieron 80 familias ubicadas en 10 centros poblados/ comunidades de
la provincia de Quispicanchis en el departamento de Cuzco’. La idea era contar
con escuelas ubicadas en comunidades con distintas caracteristicas geografi-
cas: altas y bajas, rurales y urbanas® pero que de acuerdo a los indicadores
proporcionados tenian resultados educativos similares.

Los lugares seleccionados fueron Urcos, Quiquijana, Cusipata, Secsencalla,
Kcauri, Pampachulla, Paucarpata, Ausaray, Yanama y Mujuncancha. De estos, la
mitad se ubican en zonas altas y la mitad en zonas bajas y 7 de los 12 en zonas
rurales. Ademas, durante la segunda visita incluimos a Andahuaylillas y Huaro,
ya que cinco de los nifios con quienes trabajdbamos asistian a las escuelas de
dichas zonas.

En un primer momento, se planted realizar el trabajo de campo en dos
etapas ya que cada comunidad debia ser visitada antes del inicio del afio escolar
o durante la primera semana de clases; y a unos meses de iniciado el afio esco-
lar. Sin embargo, debido a las épocas de siembra y cosecha y a la cancelacidn
de clases por fiestas patronales, el trabajo de campo se tuvo que realizar en
tres visitas’.

5 Proyecto para el andlisis de la calidad educativa escolar. Para mayor informacion ver: http://www.
alter.org.pe/portal/home.php.

6 Aunque inicialmente se observaron 80 nifios, solo 67 fueron considerados para el andlisis, ya que
los demas no pudieron ser observados durante las dos salidas o durante un tiempo suficiente.

7 La primera visita se realizé entre el 26 de Febrero y el 6 de Marzo del 2007 y en ella se trabajé
en las 10 comunidades. La segunda visita se realiz6 sélo a las zonas bajas, entre el 16 y el 25 de

113
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La primera vez que se visitaron las zonas, la mayoria de colegios se encon-
traban en proceso de matricula. Entonces, los observadores debian acercarse a
lainstitucion educativa, explicar al director el trabajo que iban a realizar y pedirle
la lista de alumnos que se matricularian en cuarto grado de primaria. Los obser-
vadores debian dividir a los alumnos en dos grupos segun su género y elegir al
azar a cuatro alumnos de cada grupo. Luego, debian ubicar y presentarse con las
familias de los alumnos seleccionados, explicarles el trabajo a realizar y conseguir
su autorizacion para observar a los nifios. De no poder ubicar a las familias o no
conseguir la autorizacion de los padres para realizar el trabajo, los observadores
debian reemplazar al nifo seleccionado por otro de cuarto grado. De no poder
trabajarse con un nifio de cuarto grado, este debia reemplazarse por un nifo
de 5to grado y de no ser posible con uno de 6to grado. El trabajador de campo
debia observar a los nifios durante 5 horas, entre las 2 p.m. y las 7 p.m.

Durante una misma salida, cada nifio fue observado en dos oportunida-
des8. Para ello se elabord un cronograma segun el cual los trabajadores de
campo debian observar una vez a cada nifio y luego hacer una segunda ronda
de observaciones®.

Durante el trabajo de campo se aplicaron ocho instrumentos: Encuesta
al padre/madre de familia; ficha de seguimiento del uso del tiempo del nifio;
ficha de observacion del involucramiento familiar; inventario de las condiciones
del espacio de estudio en el hogar; entrevista a los padres de familia; ficha de
datos adicionales de la familia; ficha de informacién bdsica de la comunidad y
guia de entrevista al director.

El instrumento central fue la ficha de observacién del uso del tiempo del
nifio. En dichas fichas se detallaron y categorizaron todas las actividades que
los nifios realizaron durante las tardes en las que fueron observados. Asimismo
se detallo si alguien (y quién) los acompafié durante estas actividades.

Mayo del 2007. En la tercera salida se visité a las familias de las zonas altas y esta tuvo que ser
realizada en dos partes (Julio y Septiembre) ya que cuando nos encontrdbamos realizando el
trabajo de campo comenzd la huelga de maestros.

8 Esto no fue lo que se planteé inicialmente, pero dado los cambios que hubo en el aumento de
frecuencia de viajes por las razones explicadas anteriormente, por razones de presupuesto no
se pudo concretar la idea de quedarnos una semana al menos. Esto puede generar un problema
en el sentido que los nifios son observados en dias diferentes. Lo que se pudo controlar es que
al menos a todos los nifios les hayan dejado tareas el dia de la observacion y se consulté sobre
el caracter tipico de los dos dias observados.

9 Durante todas las salidas a campo, el trabajo de los observadores fue permanentemente moni-
toreado por una supervisora, quien se encargd de homogenizar criterios, conocer las zonas y
visitarlas constantemente; absolver dudas y reorganizar el trabajo de campo cuando ocurriera
alguna situacion no prevista.
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Las actividades realizadas por los nifios fueron agrupadas en nueve catego-
rias: escolares, recreativas, domésticas, descanso y aseo personal, econémicas/
laborales realizadas en casa, econdmicas laborales realizadas fuera de casa,
participacion comunitaria, comidas y otros (se cambia, va al bafio, se desplaza,
etc.). Las actividades consideradas en la categoria “escolares” fueron: hacer
tareas, estudiar o repasar, leer textos, leer revistas, periddicos u otros, y otra.
Ademds, tuvo que incluirse una categoria en la que se agruparon actividades
vinculadas a la presencia del observador (el nifio observa, pregunta, o ensefia
algo al observadorl9),

Los demas instrumentos permitieron recoger informacion acerca de las
caracteristicas basicas de las comunidades, las escuelas y los hogares. Asi-
mismo, se recogieron las opiniones y expectativas de los padres de familia y los
directores con respecto al involucramiento familiar en la educacion; la calidad
de la educacién de la zona y el funcionamiento de la APAFA y el CONEI1L,

Caracteristicas principales de las comunidades, las escuelas
y los niiios observados

Como puede verse en el apéndice, en términos de acceso y de dotacién de
servicios basicos y educativos se encuentran diferencias importantes entre las
zonas bajas y altas. La zona de acceso mas complicada es Mujuncancha. Para
llegar ahi se toma un bus de Cuzco a Huaro que tarda casi dos horas, luego debe
tomarse un carro particular durante una hora y media y finalmente caminar
por aproximadamente 1 hora.

Como era esperable, es en las zonas altas y con mayores dificultades de
acceso donde se cuenta con un menor acceso a servicios. Asi, vemos que la escuela
de Mujuncancha no cuenta con red de agua potable, desagiie o electricidad y que
la de Ausaray tampoco cuenta con red de agua potable ni desagiie y que si bien
tiene electricidad no cuenta con computadoras ni acceso a Internet. La escuela
de Pampachulla, no es de acceso tan complicado pero se encuentra en un centro
poblado relativamente pequeiio y no tiene ninguno de los servicios. Asimismo,
en cuanto al acceso a materiales educativos, es en las escuelas de las zonas mas
alejadas donde se identifican las mayores carencias.

10  Sibien los observadores tuvieron la consigna de no interactuar con los nifios durante las obser-
vaciones, en algunos momentos (breves) estas situaciones no pudieron evitarse.
11  Asociacion de Padres de Familia APAFA y Consejo Educativo Institucional CONEL.
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Segln datos del 2004, las tasas mas elevadas de extraedad se dan en el
centro poblado de Kcauri y en las comunidades de Mujuncancha y Yanama,
zonas rurales, de altura que se encuentran relativamente mds alejadas de la
ciudad del Cuzco y donde casi el 100% de los alumnos tienen como lengua
materna el quechua. Por su parte, las tasas mas altas de desercién, se dan en
las comunidades de Mujuncancha y Secsencalla.

En cuanto a los niveles de rendimiento en comprensidn lectora, vemos
que estos son bastante bajos ya que es en los niveles “previo” y “menor al
previo” donde se agrupan los mayores porcentajes de alumnos que rindieron
la pruebal2. Encontramos que es en las zonas rurales y mas alejadas en las que
se tienen los peores resultados. En Ausaray tenemos que el 100% de alumnos
gue rindieron la prueba se encuentran por debajo del nivel previo. En Kcauri
este porcentaje es de 73% y en Yanama de 40.6%. Ademas, en otras 4 zonas,
la mayoria de ellas rurales, vemos que ninguno de los alumnos que rindid la
prueba se encontraba en el nivel “suficiente”.

En cuanto a las caracteristicas de los nifios observados, se tiene que de los
67 nifos, poco mas de la mitad son varones, y su edad promedio es 9.5 afios,
variando desde los 7 hasta los 12 afos. Los grados que estos nifios cursaron
el afio 2007 fueron el 4to, 5to o 6to grado de primaria, siendo el 4to grado de
primaria al que asistieron la mayor parte de ellos (68,9%).

En cuanto al acceso a materiales en el hogar y las condiciones de los
espacios de estudio, encontramos que la mayor parte de los nifios cuentan
con los materiales bdsicos (lapiz, cuaderno, lapicero, borrador). Sin embargo,
29 de 67 no cuenta con ningun texto de lectura y 18 de 67 solo cuentan con
un tipo de estos textos de lectura.l3

|ll

Resultados
La participacion de los padres de familia en actividades escolares

La mayor parte de los padres y madres! de familia declara ir por lo menos una
vez al mes (74%) a visitar la escuela. Asimismo, un 42% de padres afirma que

12 La prueba fue aplicada en Junio del 2006, a 99 alumnos de 40 escuelas de grupos de control y
tratamiento del programa EDUCAL. Los resultados de la prueba se agrupan en 4 niveles: suficiente,
basico, previo y menor al previo.

13  Los tipos de lectura considerados fueron libros de texto, cuentos, revistas, historietas, enciclo-
pedias, novelas periddicos

14 A quienes llamaremos genéricamente padres.
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estas visitas se dan por iniciativa propia. No obstante, las visitas a la escuela
también se hacen por invitaciones de los directivos de APAFA, del profesor o
el director de la escuela. Por otra parte, las reuniones con los directivos de la
APAFA resultan ser una practica generalizada: el 94% de padres encuestados
sefiald que se reuniod con algun directivo de la APAFA mas de una vez durante
el afilo 2006. Ademas, en las entrevistas, la mayoria de padres sefialaron que
las reuniones de APAFA se dan 3 o 4 veces al afio.

Segun lo recogido en las encuestas, la participacion de los padres en la
eleccion de representantes, la organizacion de alguna fiesta en la escuela 'y
en reuniones por asuntos académicos o de disciplina suele ser bastante fre-
cuente. La participacién como parte del comité de aula o como directivo de
la APAFA resulta menor: 52% de los padres declara no haber sido miembro
del comité de aula y el 46% de ellos afirma no haber formado parte de la
directiva de la APAFA.

En las entrevistas, los padres también sefialaron que la forma mas fre-
cuente de participacién de los padres y madres se da a través de la APAFA,
mediante la realizacién de asambleas y faenas; y comités de aula. Sin embargo,
muchos padres refirieron que hay quienes asisten a las asambleas porque se
sienten “obligados” o por “temor a la multa” y que no todos los asistentes
participan activamente en las mismas dando sus sugerencias o expresando
sus preocupaciones.

Asimismo, en cuanto a formar parte de la directiva de la APAFA, los padres
de familia indicaron que es dificil encontrar quienes quieran formar parte de
la misma. Varios de los padres sefialaron que es en la misma asamblea en
la que se propone a un padre para que sea presidente de APAFA y que en
muchos casos éste se siente comprometido y no puede negarse. A decir de
los entrevistados, el que la mayoria de los padres de familia no quieran ser
presidentes o parte de la directiva de APAFA se vincula principalmente a que
ésta es una actividad para la que se requiere tiempo y/o recursos. Asi, uno de
los entrevistados, quien en ese momento era presidente de la APAFA de una
de las comunidades, sefialé que se le hacia dificil cumplir con sus responsabi-
lidades como presidente y con su trabajo en la chacra.

El que los padres tengan poco tiempo para dedicarse a apoyar las activi-
dades educativas de sus hijos fue constantemente mencionado (por padres
de familia y directores) y aunque muchos sefialaron que los padres si se pre-
ocupan por la educacién de sus hijos, hubo comentarios de los propios padres
gue apuntan a que “alos demas padres no les interesa mucho la educaciéon de
sus hijos”, que no se dan el tiempo necesario para apoyarlos, que “no estan
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preparados” para asumir cargos o ayudar a sus hijos a hacer las tareas, etc. El
ayudar a los hijos con sus tareas, por varios motivos, parece ser complicado
para los padres de familia y algunos sefialan que muchas veces esta “respon-
sabilidad” recae sobre los hermanos mayores.

“éLos papas acd ayudan a sus hijos hacer las tareas? A algunos les interesa
a otros no ¢Y por qué cree que no les interesa?... algunos no saben leer,
no pueden ayudar” (Madre de familia).

“Los padres de familia en lo que respecta a la parte pedagdgica son indi-
ferentes, ... se les deja tarea pero los avances son minimos. Los alumnos
no tienen una hora para hacer tareas, después de los alimentos se dedican
al pastoreo, a la chacra o asumen responsabilidades de los mayores, eso
es una pena” (Directora de escuela).

La participacion y su asociacion a las caracteristicas de los hogares y sus
miembros: participan mds quienes mas manejan los codigos culturales

A partir de la informacién anterior se construyd un indice de participaciéon de

los padres y madres de familia en las actividades escolares de sus hijos. Este

indice tiene un alpha de .68 y esta compuesto por las siguientes variables?®:

e La participacion de los padres como miembros de la directiva de la
APAFA.

e La participacion de los padres en la organizacién de fiestas en la
escuela.

e La participacion de los padres en la eleccion de representantes.

e La participacién de los padres en reuniones de la escuela por asuntos
académicos o de disciplina.

En esta seccion se presentan los resultados de la aplicacion de pruebas
no paramétricas que buscan determinar a qué caracteristicas de las familias
se asocia una mayor o menor participacién de los padres en las actividades
escolares. Cabe subrayar, que la muestra es relativamente pequefia, y por ello

15 Se hicieron andlisis de confiabilidad que llevaron a descartar otras variables para el indice: no se

utilizaron por ser redundantes la frecuencia con que los padres visitan la escuela, el nimero de
veces en que el padre o madre de familia se reunid con el directivo de la APAFA el afio 2006, la
visita a la escuela por iniciativa propia y la participacion de los padres en algin momento como
miembros del comité de aula.
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estos resultados son particularmente sensibles a la forma en que se agrupan
las categorias de las variables?®,

Los resultados de las encuestas sefialan que los hogares en donde se
habla castellano y quechua (o sdlo castellano) participan mas que aquellos en
donde los miembros del hogar se comunican Unicamente quechua. Con esto,
la participacidon en las actividades escolares se estaria dando en mayor medida
en un contexto de habla castellana, tal como los propios padres sefialaban en
las entrevistas.

Por otro lado, los padres que asistieron al menos a una capacitacion sobre
temas educativos, tienen una mayor participacién en comparacion con quienes
no lo hicieron'’. Finalmente, al observar la correlacién entre la participacion
de los padres y el nivel socioeconémico de las familias, una primera aproxi-
macion nos dice que son los padres mas pobres quienes mas participan (con
una correlacidn significativa al 10%). Sin embargo, al agrupar a las familias en
diferentes modos de acuerdo al nimero de NBI en el hogar, se tiene que esta
asociacién estadistica no resulta robustals,

La asignacién familiar del tiempo

En el siguiente grafico pueden verse los porcentajes promedio de tiempo que
los niflos observados dedicaron a realizar actividades escolares, recreativas,
laborales o de otro tipol?, fuera del horario escolar.

16  Paraefectos del andlisis, se construyd una variable dicotémica que resume la participacion de los
padres de familia a partir del indice presentado anteriormente. Las variables correspondientes
a las caracteristicas de los hogares también fueron dicotomizadas.

17 Debe tenerse en cuenta aqui que el analisis efectuado no establece relacion de causalidad. Por
lo tanto, no puede concluirse que una mayor participacion pueda estar determinada por una
capacitacidn previa en asuntos educativos. Lo que aqui se comprueba es que existe una asociacién
entre estos dos hechos.

18 Dado que la correlacion entre la participacion y las notas del nifio observado tuvo una significan-
cia estadistica cercana al 10%, se decidié estimar las correlaciones con una forma alternativa de
construccion de estas variables. Los resultados revelan que independientemente de cdmo esta
variable sea categorizada, las correlaciones entre ellas y la participacion -aunque positivas- no
resultan significativas. No tuvieron significancia estadistica las siguientes variables: educacion
de papa, de mama, numero de hijos menores de 17, aspiracién educativa para el hijo, notas del
nifio observado, al menos un hijo tiene extra edad.

19  EnlaFicha de seguimiento del uso del tiempo del nifio, las actividades agrupadas en la categoria
otros fueron: Descanso y aseo personal, participacion comunitaria y otros. Dentro de las activi-
dades laborales se incluye aquellas realizadas dentro y fuera de la casa.

19
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FIGURA 1
Porcentaje de actividades realizadas en las salidas 1y 2
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Como puede verse, en promedio, durante la primera salida (antes del
inicio del afio escolar) la mayor parte del tiempo observado fue dedicado a las
actividades recreativas y laborales (el 75% del tiempo se reparte entre estos
dos tipos de actividades), siendo las primeras a las que se dedica mas del 40%
del tiempo. Por su parte, las actividades escolares fueron las que recibieron
—en promedio- la menor proporcidn de tiempo (7%).

Durante la segunda salida, si bien se observan cambios en las proporciones
de tiempo asignadas a cada tipo de actividad, la estructura de asignacién sigue
siendo la misma. Asi, las actividades recreativas contintan siendo a las que se
asigna una mayor proporcion del tiempo (37%), seguidas por las actividades
laborales, aunque ahora la proporcién de tiempo que se asigna a estas dos
actividades (63%) es menor que la observada en la salida 1. Si bien encontramos
que la proporcién de tiempo asignado a las actividades escolares se incrementa
del 7 al 18%, este tipo de actividades continda siendo a la que en promedio se
asigna la menor proporcién de tiempo. Y esto se da a pesar de que las clases
en las escuelas ya se habian iniciado.

De igual modo, puede observarse que los incrementos en el tiempo
dedicado a actividades escolares se asocian a una disminucién de las
actividades recreativas y laborales, mientras que la proporcién de tiempo
dedicado a las actividades clasificadas como otras se mantiene practicamente
estable.
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FIGURA 2
Actividades realizadas en las salidas 1 y 2 por tipo de zona
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Al distinguir entre zonas altas y bajas, si bien la tendencia observada en el
grafico anterior se mantiene para los dos tipos de zona, encontramos impor-
tantes diferencias.

Asi, aunque en la primera salida tanto en las zonas bajas como en las
altas, la proporcién de tiempo dedicado a las actividades escolares y otras
es similar, no sucede lo mismo con el tiempo asignado a las actividades
recreativas y laborales: en las zonas bajas, los nifios dedican en prome-
dio una mayor proporcidon de tiempo a las actividades recreativas y una
menor a las actividades laborales. Asi, mientras los nifios de las zonas bajas
pasaron casi la mitad del tiempo realizando actividades recreativas, los de
las zonas altas dedicaron a este tipo de actividades un porcentaje menor
(36%). Asimismo, las actividades laborales ocuparon casi el 40% del tiempo
observado para los nifios de las zonas altas, y menos del 30% para los de
las zonas bajas.

Por su parte, los resultados de la segunda salida indican que en las zonas
bajas se dio un mayor incremento del tiempo dedicado a las actividades
escolares, llegando éstas a ocupar una proporcién similar a las activida-
des laborales y otras. En las zonas altas, como dijimos, el incremento fue
de menor magnitud y la proporcién de tiempo asignado a las actividades
laborales (aunque se redujo) duplicé la correspondiente a las actividades
escolares.
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La heterogeneidad de la asignacion del tiempo

Tal como mencionamos anteriormente, independientemente del tipo de zona
en que residan, el tiempo que asignan los nifos a las actividades escolares es
muy variable, tanto en la primera como en la segunda salida.

Sin embargo, es posible formar grupos al interior de la muestra, de acuerdo
al tiempo que los nifios dedicaron a las actividades escolares durante la primera
visita a campo, y a la magnitud del incremento o disminucidon que exhibieron
en la segunda visita.

Grupo 1: (36 miembros)

Quienes dedicaron cero minutos a las actividades escolares en la salida 1. Se

tienen 4 sub-grupos:

e  Grupo la. Quienes no incrementaron el tiempo dedicado a las actividades
escolares (7 miembros).

e Grupo 1b. Quienes incrementaron el tiempo dedicado a las actividades
escolares en menos de una hora pedagdgica (45 minutos) (11 miem-
bros).

e Grupo 1c. Quienes incrementaron entre una y dos horas pedagégicas el
tiempo dedicado a las actividades escolares (11 miembros).

e Grupo 2d. Quienes incrementaron en mds de dos horas pedagdgicas el
tiempo dedicado a las actividades escolares (7 miembros).

Grupo 2: (15 miembros)

Quienes dedicaron menos de una hora pedagdgica a las actividades escolares

en la salida 1. El grupo se divide en 3 sub-grupos:

e  Grupo 2a. Quienes disminuyeron el tiempo dedicado a actividades esco-
lares en menos de media hora pedagdgica (5 miembros).

e Grupo 2b. Quienes incrementaron hasta una hora pedagdgica el tiempo
dedicado a actividades escolares. (8 miembros).

e Grupo 2c. Quienes incrementaron en una hora pedagoégica o mas el tiempo
dedicado a actividades escolares (2 miembros).

Grupo 3: (13 miembros)

Quienes dedicaron una o mas horas pedagdgicas a las actividades escolares
en la salida 1. Al interior de este grupo se tiene 3 sub-grupos:



NIVELES DE ACOPLAMIENTO Y DESACOPLAMIENTO

e Grupo 3a. Quienes disminuyeron en mas de una hora pedagédgica el tiempo
dedicado a actividades escolares (3 miembros).

e Grupo 3b. Quienes disminuyeron hasta en una hora pedagdgica el tiempo
dedicado a actividades escolares (6 miembros).

e Grupo 3c. Quienes mantuvieron o incrementaron el tiempo dedicado a
las actividades escolares (4 miembros).

Tal como lo adelantdbamos, si bien al interior del grupo 1 existe una rela-
cién entre mayor porcentaje de nifios provenientes de zonas bajas, y mayores
cambios positivos (incrementos) en el porcentaje de tiempo dedicado a las
actividades escolares, esta relacion no se mantiene para los grupos 2 y 3.

En cuanto al sexo de los nifios, se tiene que en el grupo nimero 3 (nifios
gue dedicaron mas de una hora pedagdgica a las actividades escolares), la
mayor parte de integrantes son mujeres (77%). En cambio, en los otros dos
grupos, la mayor parte son nifios. Sin embargo, al interior tanto del grupo 1
como del grupo 2, los sub-grupos donde se registraron los mayores incremen-
tos en las actividades laborales tienen una alta proporcién de nifias: 43% en el
grupo 1, y 100% en el grupo 2.

Por otra parte, en los grupos 1y 2, se observa una tendencia (no muy
robusta) a que los mayores porcentajes de alumnos que estudiaron en la edad
normativa, se encuentren entre los subgrupos donde se realizaron mayores
incrementos en el tiempo dedicado a actividades educativas

En general, los nifios del grupo 3 provienen de hogares relativamente
menos pobres: en este grupo el nimero promedio de nbis es 0.5 (esta varia-
ble va desde 0 hasta 3), mientras que en los grupos 1y 2, la cantidad de nbis
promedio asciende a 0.8 y 0.9, respectivamente. En efecto, en el grupo 1, en
ningun caso los hogares tienen mas de una nbi; mientras que en el grupo 2,
se encuentra hogares con hasta 3 nbis. No se encuentra que al interior de los
grupos haya una relacién entre menor nimero de nbis promedio y un mayor
incremento del tiempo dedicado a actividades escolares.

En cuanto al nivel educativo alcanzado por los padres de familia en el
sistema educativo formal, al interior del grupo 3 se observa un mayor por-
centaje de padres que accedieron a la secundaria (92%). En los grupos 1y
2, este porcentaje es 70% y 60%, respectivamente. Lo mismo ocurre con la
educacién de las madres, en el grupo 1 se encuentra una mayor incidencia de
madres que pudieron acceder al menos a la primaria, en comparacion con los
otros dos grupos. Al interior del grupo 1 se tiene una relacién positiva entre
mayor porcentaje de padres con educacién secundaria y mayores incrementos;
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observandose esta relacion también en el caso de la educacidn de la madre.
Sin embargo, esta relacidon no se mantiene para los otros dos grupos.

Sin embargo, un resultado mas claro es que en los subgrupos 2c y 3c -
donde se registraron los mayores incrementos en la proporcién de tiempo
asignado a las actividades escolares en la segunda salida- no existen nifios
procedentes de hogares donde Unicamente se hable quechua.

Si bien las variables individuales (salvo lengua) no permiten capturar tan
claramente las diferencias relacionadas con el aumento de las actividades
educativas entre un periodo y otro, si se puede identificar un grupo ninos y
nifas que se aleja bastante del resto de la muestra: los nifos y niflas que no
le dedicaron tiempo alguno a las actividades educativas.

Son siete los nifios que en ninguna de las dos salidas dedicaron tiempo
alguno a actividades escolares. A continuacién algunos rasgos distintivos de
ese grupo:

TABLA 1
Caracteristicas de los siete nifios que no dedicaron tiempo a actividades
educativas

Nifio Sexo Grado Edad Zona Nivel educativo de 2 Lengua de la madre Nmero de

madre hermanos
6 M 6 12 Secsencalla (rural-baja)  primaria completa s6lo quechua 3
64 M 4 8 Kcauri (rural-alta) primaria incompleta  quechuay castellano 3
71 F 5 9 Paucarpata (rural-alta) no estudio s6lo quechua 3
83 F 5 10 Ausaray (rural-alta) no estudio solo quechua 5
84 F 4 9 Ausaray (rural-alta) no estudio s6lo quechua 5
87 M 4 8 Ausaray (rural-alta) primaria incompleta s6lo quechua 7
9% F 4 8 Yanama (rural-alta) primaria incompleta s6lo quechua 2

Como puede verse en el cuadro anterior, los 7 nifios provienen de zonas
rurales, de las cuales la mayoria (6 de 7) son zonas altas. Asimismo, la mayo-
ria de ellos pertenecen a hogares en los que la madre solo habla quechua, a
diferencia del resto de la muestra donde la proporciéon de quechua hablan-
tes es mucho menor. Para ese grupo, y a diferencia de los otros nifios, las
actividades recreativas no son las que muestran las mayores proporciones
de tiempo asignado en la primera salida, sino las del tipo laboral. En seis
de los siete casos, se tiene que las actividades laborales ocuparon entre el
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27%y el 66% del tiempo observado, mientras que las recreativas recibieron
como maximo el 38%.

Durante la segunda salida, y nuevamente distinguiéndose del resto de la
muestra, la proporcidn de tiempo que estos nifios asignaron a las actividades
laborales por lo general se mantuvo o incrementd, llegando a ocupar al menos
la mitad de su tiempo, a diferencia de los otros casos. De esta manera, los
datos sugieren que la escasez de tiempo asignado a las actividades escolares
estaria asociada al hecho de que estos nifios y nifias dedican una alta pro-
porcién de su tiempo a las actividades laborales, tanto en la primera como
en la segunda salida.

Reflexiones finales

Este estudio implicé un intenso trabajo de campo y de posterior codificacion
de informacion. A pesar de ello y como se adelantd, no se pudo observar todo
el tiempo que se habia inicialmente planteado (1 semana entera por nifio).
Esto puede haber introducido el sesgo de observar en momentos diferentes a
los niflos: unos a inicios de la semana, otros al final de la misma. Sélo se pudo
confirmar que todos tenian tareas. De otro lado, si bien las escuelas en conjunto
son generalmente similares en términos de sus resultados, las familias puede
gue no lo sean. Por esto se recogieron datos de las mismas, aunque podrian
estarse obviando otras diferencias.

Por ello, se buscé analizar informacién a nivel individual (nifio por nifio)
para estar seguros de lo que se podia o no decir. Asi, se puede sefialar que
la alta heterogeneidad encontrada en los aspectos relacionados al tiempo
asignado a actividades educativas fuera del horario escolar contrasta fuerte-
mente con la homogeneidad encontrada en las tasas de participacion formal
por la educacién. En ese sentido se confirma aqui que se trata de procesos
diferentes a través de los cuales se relacionan las familias con las escuelas.
El hecho de que los padres participen de las Apafa puede no tener que ver
con un seguimiento de estos a las actividades educativas de sus hijos fuera
del horario escolar.

De otro lado, como se esperaba, es muy dificil capturar la heterogeneidad
con las variables con las que se cuenta. Sdélo la variable lengua sefala una ten-
dencia clara. Por ello, el andlisis se orientd a buscar los casos mas complicados
y ver en que se diferencian del resto. Asi se planted el andlisis de los 7 nifios,
quienes son fundamentalmente de las zonas altas y se dedican en mayor pro-
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porcidn a actividades laborales. Podriamos a partir de estos datos, sugerir que
son las familias quechua hablantes, que habitan en la zonas altas y cuyos hijos
dedican mayor tiempo a las actividades laborales, aquellas menos acopladas
en términos relativos a la vida escolar, sea en su aspecto formal de participa-
cidon como de involucramiento cotidiano. Esto confirmaria la hipétesis inicial
de heterogeneidad y de mayor brecha familia escuela, en aquellos contextos
de reciente escolarizacidon y donde hay evidencia de menor implementacién
curricular y mayor conflicto entre saberes previos de las comunidades y los
saberes de la escuela.

Estos resultados sugieren al menos dos cosas en términos de politicas:
involucrar a los padres a través de la Apafa u otro mecanismo no tiene un
impacto en la difusién de mas actividades educativas al interior del hogar. Esa
estrategia puede efectivamente tener una incidencia por el lado de empoderar
a los padres, pero si no se acompafia de otro tipo de trabajo (como escuelas
para padres) no tendra resultados en términos de la mejora de la educacion.
Esto es particularmente importante para los casos de los hogares cuya lengua
de uso predominante es el quechua, quienes participan menos y cuyos hijos
dedican menos tiempo a actividades educativas.

Por otro parte, es claro que en el mundo rural existe un grupo de nifios
y nifias para quienes las oportunidades son efectivamente desiguales. Este
grupo, que dedica poco tiempo a las actividades educativas, estd compuesto
por nifios y nifias que trabajan mds tiempo y que viven en zonas altas. Para
ellos, si se trata de igualar oportunidades al menos con sus mismos pares
rurales, deberia buscarse una estrategia diferenciada de atencién que tome
mas en cuenta la dindmica social y cultural de sus hogares, la cual- al menos
en el caso de las familias de los 7 nifios-le viene encontrando mas sentido a
gue los nifios se dediquen al trabajo, a pesar que simultdneamente valoran
altamente la educacién?°.

20  Esdecir, como pudimos observar a partir de nuestras entrevistas no se trata de un problema de
una valoracién baja de la educacion como se suele sefialar.
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Los caminos cruzados de la participacion ciudadana
en educacion: entre el mejoramiento de la calidad
de la educacidn y la construccion de ciudadania.
Un Estudio Colectivo de Casos en Piura

Resumen

Este articulo analiza la participacion social en la gestion educativa y su inciden-
cia en la mejora de la calidad de la educacidn. El estudio sistematiza y replan-
tea los hallazgos de una investigacidn cualitativa de instancias participativas,
efectuada en la regidn de Piura. El articulo se divide en cuatro partes. La parte
introductoria efectda una revisién tedrica y bibliografica de la participacidn
ciudadanay de las nociones de calidad educativa. Seguidamente, se realiza un
breve balance de los procesos y experiencias participativas en el caso peruano,
y su relacién con el tema de la calidad educativa. Situamos luego la region
analizada (Piura) y la importancia de su analisis, como espacio representativo
de las potencialidades y limites de la incidencia participativa en la mejora de
la calidad educativa. De este modo, se aborda de manera critica la experiencia
de tres Consejos Educativos Institucionales (CONEIs) ubicados en los distritos
piuranos de Suyo y Lancones, a través del andlisis de cémo sus miembros
entienden y definen sus practicas participativas en mejorar la educacion de
sus respectivas localidades. Encontramos asi que, por un lado, no ha habido
un aprendizaje aplicativo de las funciones asignadas por el marco legal de
la descentralizacion educativa; pero que, por otro lado, tanto autoridades,
docentes, madres, padres y estudiantes estan redefiniendo, a través de dichas
instancias participativas, su relacién con la comunidad. Esto nos lleva a una serie
de reflexiones sobre el analisis de los procesos participativos en educacion.

Palabras clave: Ciudadania, Participacién, Descentralizacién, Calidad educativa,
Gestion educativa.
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Community involvement in education
at the crossroads: improving quality education
or building citizenship. An analysis of participatory
cases in Piura

Summary

This paper analyzes the social participation in the management of education
and the effects it has on its improvement. The results of a qualitative investiga-
tion on participatory cases in the Piura Region are systematized and reassessed.
The paper is divided into four sections: 1) a theoretical and bibliographical
review of both civil participation and the notions of quality of education; 2)
a brief evaluation of Peruvian participatory processes and their relation with
the quality of education; 3) presentation of the Piura case study showing the
potentials and limits of civil participation and its effects on the improvement
in the quality of education; and 4) a critical view of three Institutional Educa-
tive Councils (Consejos Educativos Institucionales-CONEIs) in the districts of
Suyo and Lancones analyzing how its members define and understand their
participatory experiences aimed to the enhancement of education in their
communities. The results show that the application of functions established by
the legislation on educative decentralization has not been learned. Yet, at the
same time we have found that autorities, teachers, parents, and students are
redefining their relationship with the community through these participatory
experiences. As a result insights on the analysis of the participatory processes
in education are offered.

Keywords: Citizenship, Decentralization, Civil participation, quality of educa-
tion, Management of education.
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A modo de introduccion

EI presente articulo analiza el papel de la participacion social en la gestion
educativa, para el mejoramiento de la calidad de la educacién y la construc-
cién de ciudadania, en un contexto de reforma del Estado y descentralizacién.
Busca aportar a la reflexion y debate sobre el sentido de la participacién en
educacidn, y sobre su incidencia en la eficiencia, mejora de la calidad de la
educacién y construccion de ciudadania.

Se examina cdmo diferentes actores involucrados en dindmicas partici-
pativas definen y asumen la ciudadania en espacios e instancias locales, cuyas
actuaciones se hallan enmarcadas en una estrategia de cambio de la gestion
publica acordes a la reforma y democratizacion del Estado. En el caso del sector
educacidn, las instancias de participacidn constituidas a partir del afio 2003
en los distintos niveles de gestion educativa (institucional, local y regional), se
orientan a la gestion compartida, donde los actores asumen responsabilidades
y roles diferenciados.

Asi, este estudio se centra en la observacién de las instancias de partici-
pacion a nivel de la institucién educativa, denominadas como Consejo Educa-
tivo Institucional (CONEI) y su relacién con la gestién educativa de la escuela.
Inicialmente, el problema que se planted la investigacidn (en dos regiones del
pais, Cusco y Piura) fue identificar si la participacién en educacién era asumida
como un ejercicio real de toma de decisiones sobre la accidén educativa; o sélo
en su acepcién normativa y/o asambleista. Asimismo, después de cuatro afios
de implementacién, se deseaba conocer si estas instancias estaban respon-
diendo, o no, con acciones efectivas a la problematica de la eficiencia y de la
mejora de la calidad de la educacion.

En otras palabras, nos interesé entender el papel de los mecanismos par-
ticipativos en funcién de sus resultados, es decir, de sus logros en la mejora
de aprendizajes y calidad educativa. Sin embargo, revisando el lugar de la par-
ticipacion en los debates sobre la democracia, hemos replanteado el analisis
de los hallazgos de la investigacion en funcion de los procesos significativos
otorgados por los actores a sus practicas. De este modo, consideramos aqui
que la actuacién de los miembros del CONEI se realiza en funcién del sentido
que le otorgan a su practica participativa en mejorar la educacién.

Los debates sobre la democracia implican diferentes perspectivas y teorias,
las cuales han ido evolucionando de acuerdo a las realidades sociopoliticas y
las condiciones minimas que requiere el ejercicio de la ciudadania politica.
En ese sentido, los discursos sobre la participacion ciudadana responden a
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diferentes modos de concebir el tipo de democracia y de sujetos reconocidos
como ciudadanos.

Gary Anderson (2002) resalta que el discurso de la “participacion ciuda-
dana” se ha constituido hegemanico en diferentes regimenes democraticos,
especialmente en Estados Unidos. Una de sus promesas es que, al estar “mas
cerca de la accidon y los que tienen intereses empresariales, deben tener mas
voz en las decisiones y mas control en los resultados” (Anderson, 2002, p.
146). Este discurso responde mas a una necesidad de legitimidad institucional
gue a una “participacidn auténtica”, entendida como “el grado en el que las
estructuras participativas se instrumentan plena y exitosamente” (Anderson,
2002, p. 182). Las condiciones, los fines, la representatividad, la existencia de
espacios para ejercer esta participacion y las tareas asumidas individualmente,
requieren ser tomadas en cuenta para asegurar una participacion en términos
de autenticidad.

Para América Latina, O’ Donnell (2004) considera que los discursos sobre
la ciudadania presuponen una agencia o potencial de capacidades que definen
a los sujetos como ciudadanos, pero se tiende a omitir que la misma requiere
de un minimo social que asegure el ejercicio igualitario y pleno de derechos y
capacidades.

En lo que respecta a la calidad educativa, la participacion esta asociada
a una historia de desigualdad y exclusién, por la que es preciso discutir los
contenidos legales de la participacién ciudadana en educacion, pues suponen
gue a través de ella se mejora la gestion de la escuela y, por ende, la calidad de
la educacidn. Pero la nocidn de calidad presenta diferentes trayectorias, que
presuponen diferentes elementos de juicio y valoracién (Cano, 1998; UNESCO,
2005). Ademas, no esta desligada del tipo de democracia al que aspiramos.
La participacion ciudadana en educacién remite no sélo al aprendizaje de la
ciudadania, sino al despliegue de capacidades de agencia que permitan el
desarrollo equivalente de oportunidades, tratos y resultados.

El objetivo de esta investigacion fue observar la representatividad, eficien-
ciay logros de los Consejos Educativos Institucionales (CONEI)!. Nos pregunta-
mos por su desarrollo, el tipo de participacion de sus actores, y su contribucion
real al mejoramiento de la calidad de la educacion y la autonomia escolar.

De acuerdo al Informe de Evaluacion del Plan Estratégico Sectorial Mul-
tianual 2007- 2011 realizado en 2007 (Ministerio de Educacién [MED], 2008),

1 Los CONEI son instancias de participacion de la comunidad local en la gestion educativa, cuya
conformacion y funciones analizamos mas adelante.
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existen 23,017 escuelas que cuentan con CONEI funcionando. Logro que se
explica por el compromiso de las IIEE en la consolidacién y funcionamiento
de los CONEI y también por su monitoreo por parte del nivel central (MED,
2008). Aunque el MINEDU proporciona esta informacion, no existe un sistema
de monitoreo a nivel nacional que permita corroborarla. Informa de la consti-
tucidn formal, mas no de sus acciones y funcionamiento. Por ello, a través de
los CONEIs seleccionados, analizamos cdmo estdn organizados, como funcio-
nany como contribuyen o no a mejorar la gestion educativa y la calidad de Ia
educacion.

Inicialmente, el equipo de investigacidn trabajé en dos regiones del pais
(Cusco y Piura). En este articulo, exponemos y discutimos los resultados del
trabajo realizado en Piura, analizando la dinamica y el funcionamiento de
las funciones de vigilancia, participacién y concertacién de los denominados
CONEls.

La metodologia empleada fue de tipo cualitativo, empleando para ello el
estudio de caso con la intencidon de profundizar en la observacién y andlisis de
desempenios, actividades y sentidos de la accién. De acuerdo a la tipologia de
Stake (1999), este es un estudio colectivo de caso cuya finalidad es estudiar
varios casos conjuntamente con el propésito de determinar niveles de com-
parabilidad sobre determinado problema que se quiere analizar. Busca captar
una vision mas detallada de la problematica, un conocimiento a profundidad
del funcionamiento de estas instancias, buscando identificar el conjunto de
relaciones e interdependencia entre los actores. La muestra es tedrica. Para
este estudio colectivo se seleccionaron tres instituciones educativas en dos
distritos rurales de Piura: Lancones (provincia de Sullana) y Suyo (provincia de
Ayabaca) que de acuerdo a la problematica analizada cumplieran los siguientes
criterios: a) zonas con trayectoria educativa; b) regiones con CONEIs constitui-
dos formalmente con resolucidn legal; c) existencia de procesos educativos y de
funcionamiento de CONElIs, y d) acompafiamiento de agencias de cooperacion
en los procesos educativos en la zona. Se utilizaron como instrumentos: guias
de observacidn etnografica, entrevistas estructuradas (16), reuniones y talleres
de discusién grupal (2).

Nuestra hipdtesis fue que no hay una propuesta clara sobre la participa-
cién ciudadana en la gestidn escolar, lo cual dificulta su implementacién en
las instancias creadas para tal fin. A esta hipdtesis afadiriamos que no hay
un aprendizaje aplicativo de las practicas participativas, lo cual remite a los
contextos de actuacion, que asignan sentidos diferenciados a las practicas
participativas en la mejora de la calidad de la educacién.
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El articulo se divide en cuatro partes. Una breve revisidn histérica de la
participacién en educacion, en el marco de los estudios realizados sobre la par-
ticipacion y en relacién con la calidad educativa. A continuacién, presentamos
el contexto regional del estudio, y discutimos los hallazgos del estudio de caso
en Piura. Se finaliza con un acdpite de conclusiones y reflexiones finales.

Participacion ciudadana y calidad de la educacién

La participacion social en la gestiéon escolar comienza a posicionarse en la
agenda educativa peruana desde la década de los noventa y se vincula con los
procesos de democratizacidén que experimentan los paises latinoamericanos,
en un periodo que lleva consigo la apuesta por modelos de descentralizacién
educativa. Entendida como una experiencia democratica, la participacion en
la gestidn escolar es un tema nuevo, pero no inédito.

Respecto a calidad, en los Ultimos diez afios el sistema educativo ha eviden-
ciado un deterioro del servicio y los resultados de los aprendizajes de los estu-
diantes de primaria y secundaria en comprension lectora y légico matematica.
La situacion es peor en poblaciones de mayor vulnerabilidad y pobreza, en zonas
rurales, con escuelas unidocentes y multigrado y de lenguas originarias.

Significativamente, en los afios setenta la reforma velasquista identificé
a la educacién como la clave para garantizar el éxito de las transformaciones
estructurales impulsadas por los militares. Por primera vez en la historia del
pais se hablaba desde el Estado de una “educacién liberadora, concientizadora
y vinculada con una educacién para el trabajo y la productividad” (MED, 1970,
p. 12). La reforma educativa de 1972 es una de las mas ambiciosas propuestas
aplicadas hasta la fecha, explicitando sus distancias con la funciéon educativa
y los enfoques pedagdgicos tradicionales.

La reforma impulsé los Nucleos Educativos Comunales (NEC), que inten-
taron responder al aislamiento y dispersidn de las escuelas, especialmente
rurales, bajo una gestién auténoma que contaba con la participacién del pro-
fesorado, familias, y delegados de las organizaciones de la comunidad (MED,
1970). Sin embargo su implementacion se vio limitada por la sujecion de la
participacién y organizacidon de la poblacidn a la iniciativa estatal, la escasa
autonomia que se le confirié a los niveles inferiores y la instalacién de practicas
burocraticas (MED, PNUD, UNESCO/ORLEAC, Gtz & Banco Mundial, 1993).

En los afios ochenta, tras el desmantelamiento de la reforma velasquista,
se transita a un Estado populista y una mayor movilizacién politica y social para
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exigir derechos sociales, generdndose formas de participacion desde las orga-
nizaciones de base que comienzan a institucionalizarse. Surgen experiencias
puntuales promovidas por organizaciones no gubernamentales y cooperaciones
internacionales, planteando acciones educativas de participacién ciudadana.
Sin embargo estas experiencias no han sido sistematizadas.

Maria Isabel Remy (2005) sefala que con el régimen fujimorista, durante
los afios noventa, se da un giro hacia un modelo de participacion clientelar,
sin mediacidn partidaria. La sociedad se organiza sobre la base de pobres, los
cuales resultan excluidos por el proceso de ajuste neoliberal. De este modo, la
participacidn resulta consistente con la implementacidon de politicas neolibera-
les, concebidas para disminuir costos de gestidn en un contexto de reduccion
del aparato estatal, por las redes sociales que se conforman (Remy, 2005).

En este contexto se promulga la Ley de Participacion y Control Ciudada-
nos (Ley N 26300, 18 abril de 1994), que regula los derechos a tomar iniciati-
vas y controlar a las autoridades (regionales y locales) en el ejercicio publico.
Asimismo, se establecieron medidas tendientes a un cambio de la gestion
educativa, como la creacién de una instancia de derecho privado bajo la pre-
sidencia del alcalde (DL 26011), denominada Consejo Comunal de Educacién
(COMUNED), y una directiva orientada a ampliar la autoridad del director (RM
016 - ED).

El COMUNED, entidad local de derecho privado que asumiria la gestién
de las escuelas de educacion basica, incluia organizaciones sociales presididas
por el alcalde municipal. Los niveles intermedios del Ministerio de Educacidn
reducian radicalmente su papel, y el Ministerio asumiria delinear las politicas
nacionales y dar los lineamientos de evaluacién. Los COMUNED tendrian auto-
nomia en la asignacion y ejecucion de los gastos. El Estado fijaba un subsidio
en funcién de la cantidad de alumnos asistentes (lguifiiz & Mufioz, 2000). Los
COMUNED no se implementaron, por falta de condiciones y desacuerdo sobre
sus fines (Ortiz & Pollarollo, 2000).

Desde el afio 2002 viene desarrolldndose una experiencia de descentra-
lizacién autodefinida como participativa. Hay un auge de la participacion ciu-
dadana, una “incorporacién de representantes de la sociedad civil en muchos
niveles y toda suerte de comisiones y programas publicos”, impulsados por el
gobierno de transicién (Remy, 2005, p. 58). En este contexto se emiten la Ley de
Bases de la Descentralizacién N2 27783, Ley Orgdnica de Regiones N2 27867 y
Ley Orgdnica de Municipalidades N2 27972, todas promulgadas el afio 2002.

La descentralizacidn educativa fue vista como una respuesta, entre otras,
para mejorar la eficiencia, la calidad y la equidad de la educacidn, acompafiada
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de un fortalecimiento de los procesos participativos. Por entonces, la prueba
de rendimientos estudiantiles que se aplicé el aflo 2004 evidencid la gravedad
de la situacion educativa del pais (UMC, 2005).

El 2003, la promulgacién de la Ley General de Educacidon N2 28044 replan-
ted la relacidn entre sociedad, Estado y calidad educativa?. La Ley General de
Educacion N2 23384 del afio 1982 ya definia la calidad educativa como obli-
gacion del Estado, referida explicitamente a los fines y objetivos de la super-
vision. En los afios setenta, el tema se expresaba como una preocupacion por
la pedagogia y las caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes.

En el escenario de la transicién democratica reciente, diferentes docu-
mentos referidos a las politicas del Estado para los préximos afios3 colocaron
en la agenda publica la calidad de la educacién como uno de los temas priori-
tarios. La Ley General de Educacion entiende calidad educativa como el nivel
Optimo de formacion “para enfrentar los retos del desarrollo humano, ejercer
ciudadania y continuar aprendiendo durante toda la vida”. Detalla una serie
de factores que interactuan para su logro: lineamientos generales del proceso
educativo, curriculos oficiales, inversidn minima, formacién inicial y perma-
nente de docentes, carrera publica docente y administrativa, infraestructura,
equipamiento, servicios y materiales educativos, investigacidn e innovacién,
y organizacion institucional®.

Bajo un modelo de gestién compartida, los ciudadanos dialogan y deli-
beran en los niveles regionales (Consejos Participativos Regionales) y locales
(Consejos Participativos Locales) de gestion educativa, instancias encargadas
de elaborar Proyectos Educativos Regionales y Locales, como propuestas de
politica consensuadas y participativas (Mufioz, Cuenca & Andrade, 2007).

En las instituciones educativas se crean Consejos Educativos Institucionales
(CoNEl), «drganos de participacion, concertacidn y vigilancia ciudadana» (art.
69, Ley General de Educacidn), para contribuir a una gestién educativa eficaz

2 Esta Ley es resultado del consenso de distintos actores de la sociedad civil y de representantes
de partidos politicos. El articulo 3 sefiala: “. . . El Estado garantiza el ejercicio del derecho a una
educacion integral y de calidad para todos y la universalizacién de la educacidn bésica. La sociedad
tiene la responsabilidad de contribuir a la educacion y el derecho de participar en su desarrollo”

(MED, 2005).

3 Acuerdo Nacional del afio 2002 y el Pacto de Compromisos Reciprocos por la Educacion del afio
2004.

4 En conformidad con el marco legal, se establece la creacion del Sistema Nacional de Evaluacidn,

Acreditacidn y Certificacion (SINEACE) para evaluar a las instituciones de educacion superior
técnica y pedagdgica. Por su parte, el Proyecto Educativo Nacional (CNE, 2006) enfatiza el logro
de una educacion basica, que asegure igualdad de oportunidades y resultados educativos de
igual calidad para todos, con el objetivo de cerrar las brechas de inequidad educativa.
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que promueva la equidad, inclusién e interculturalidad en las escuelas®.

Los CONEI, conformados por representantes de docentes, familias, estu-
diantes y autoridades comunales, son presididos por el director. Las funciones
de participacion se orientan a la construccidn del Proyecto Educativo Institu-
cional, mediante mecanismos de participacidn para contribuir a la mejora de
la gestidn, evaluacion de docentes, y acciones para mejorar la calidad. Sus
funciones de vigilancia se concentran en la equidad en el acceso y permanencia
de los estudiantes, y en la ejecucién del presupuesto participativo anual de
la institucidon educativa y de la asociacidon de padres de familia, entre otros.
Finalmente, concerta con organizaciones e instituciones locales que potencien
el uso de los recursos existentes, generando acuerdos que fortalezcan la mejora
de la gestion pedagogica, institucional, y administrativa de la escuela.

Al analizar los dispositivos legales referidos a las funciones participativas
en educacion, se puede inferir que el enfoque recoge algunos elementos de
las denominadas “escuelas efectivas”, las cuales tienen una mision clara, algu-
nas expectativas de logros, liderazgo institucional, monitoreo frecuente del
progreso y relaciones entre la escuela y los padres (Lépez, 2006). También se
encuentran elementos de las escuelas del modelo School Based Managment
(SBM). Este ultimo comprende los rasgos que definen a las escuelas efectivas,
y se caracteriza por transferir la toma de decisiones a los colegios, padres y
estudiantes, en temas de presupuesto, curriculo y personal.

En la medida que no se explicite el modelo de participacion y se concrete
voluntad politica para implementarla, la participacién en la gestién escolar no
pasara de ser un enunciado retdrico. A excepcién del programa formativo de
CONEI que se ejecutd en ocho regiones, en el marco del Programa de Educa-
cién en Areas Rurales (PEAR)S, resulta sintomatico que no se cuente con una
propuesta formativa para los CONEI por parte del Ministerio de Educacion.

Este problema se relaciona con la forma como se percibe la relacién entre
democraciay participacion. Diferentes estudios sobre la descentralizacién poli-
tica tienden a contraponer la democracia representativa con la participativa,
Aunque diferentes investigadores resaltan las tensiones entre participacion

5 Reglamento de la Gestidn del Sistema Educativo D.S. N2009-2005-ED, Art. 22, En MED (2005, p.
143).

6 Y los que acompaiian las cooperaciones: Ministerio Britanico para el Desarrollo-DFID (afios 2003-
2005, en Piura, Cusco, Amazonas y San Martin), Aprendes, Agencia de los Estados Unidos para
el Desarrollo Internacional- USAID (afios 2003-2009), Programa de Mejoramiento de la Calidad
de la Educacion Basica (PROMEB (afios 2003-2009 en Piura), de la Agencia Canadiense para el
Desarrollo Internacional — ACDI (MED, 2005b).
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y representacion (Degregori, 2005; Remy, 2005), un enfoque predominante
(“participacionista”, segin Grompone 2005) tiende a resaltar los aspectos deli-
berativos y consensuales de la participacién, omitiendo los conflictos.

Romeo Grompone (2007) considera que la participacion ciudadana repre-
senta una conquista inicialmente vinculada a una matriz de izquierda. En los
anos noventa, la matriz izquierdista de la participacidon confluye con las refor-
mas neoliberales, poniendo en entredicho sus propios fundamentos y fines
(Panfichi, s.f.). Este desenlace no es exclusivo de Peru. Seglin Danigno (2004,
p. 198) la “confluencia perversa” entre los proyectos gestados por la “socie-
dad civil” y los gobiernos neoliberales termina constituyendo un discurso de
“homogeneidad tramposa” que “oscurece diferencias, diluye matices y reduce
antagonismos”.

Para Mariana Eguren (2006), la promocién de la participacién implica rees-
tructurar el sistema educativo en los aspectos de descentralizacion, rendicion
de cuentas, autonomia y empoderamiento. Sin embargo, los limites de las
experiencias participativas recientes (desde la intervencion estatal, programas
y proyectos de ONGs, y otras asociaciones de la “sociedad civil”), evidencian
la necesidad de democratizar la “cultura escolar” (Eguren, 2006). Pero, iqué
significa una “cultura escolar democratica”, mas allad de una lista de procedi-
mientos que “deberian ser”?

Retomando a O’ Donnell (2004), los derechos a la participacién politica
siguen siendo parte de la agenda para consolidar la democracia en América
Latina, desde la garantia de condiciones minimas para el ejercicio de la ciudada-
nia, en escenarios y alianzas politicas que reconozcan la agencia y los derechos
sociales, civiles y politicos, cuyo logro permita, al menos, “un minimo social
decente para todos” (O’ Donnell, 2004, p. 72).

La regi6n Piura’

Piura, ubicada al norte del pais, es una region de 1.679,899 habitantes (Instituto
Nacional de Estadistica e Informatica [INEI], 2005). Las actividades primario—
extractivas son sus principales actividades econdmicas y fuentes de empleo.
También cuenta con actividades econdmicas de transformacion industrial,
derivadas del petréleo y tejidos, pescados y frutales.

7 El caso de la region de Piura estuvo a cargo de Teresa Nakano. Se han recogido las ideas que se
presentd al informe de investigacion de la DAI. 121
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Piura cuenta con una importante aunque desigual red de organizaciones
populares, presencia de partidos e intervencién de organismos de cooperacién,
gue hansido andlisis de diferentes estudios, mayormente informes y documen-
tos técnicos. Es una regidn con una larga trayectoria y dindmica organizativa,
con alrededor de 18 ONG’s dedicadas a temas educativos. Muchas conforman
la Mesa Educativa Regional.

Existe consenso sobre la importancia de la educacidon. No es casual que
Piura sea una de las primeras en contar con Lineamientos de Politica Educativa
Regional, y que cuente con Proyecto Educativo Regional. Tiene apoyo de la
Cooperacion Internacional.

Viajamos a Ayabaca y Sullana para el andlisis de las instancias de participa-
cion. Ayabaca es una provincia eminentemente rural: de 138.245 habitantes;
124.283 son rurales. Sullana tiene una mayor concentracion de poblacion en
zona urbana, con 277.994 habitantes, de los cuales 249.337 son urbanos (INEI,
2005). Los distritos elegidos para el estudio de los CONEI pertenecen a zonas
rurales: Suyo en Ayabaca, y Lancones en Sullana.

Suyo esta ubicado al noroeste de la capital provincial, a 399 m.s.n.m. y
a tres horas de la ciudad de Piura. Con una extension de 1084 km?, tanto en
zona de costa como de sierra, es fronterizo con Ecuador. Suyo es el distrito
mas poblado de Ayabaca (9% de la poblacidn), una provincia caracterizada
por su dispersidon de centros poblados. Tiene 12063 habitantes, con mayor
concentracion en las areas rurales: 11175 pobladores en area rural y 888 en
area urbana. Se divide en 94 centros poblados en areas rurales y un centro
urbano (la capital distrital) con el 11% de su poblacién (AECI, ALBOAN, CIPCA
& SAIPE, 2000a).

Suyo tiene 77 instituciones educativas publicas o programas, 45 de nivel
primario, 24 de secundaria y 22 de inicial. Asisten a educacién basica regular
3511 estudiantes: 400 matriculados en educacidn inicial, 2000 en primaria y
1059 en secundaria. A pesar de la alta cobertura en educacién primaria (97.2%)
y secundaria (81.7%), 67% culmina la primaria, y sélo el 35.3% la secundaria.
La tasa de analfabetismo alcanza el 8.9% (MED, 2007). Seleccionamos dos
instituciones educativas (IIEE) de nivel primario: la IIEE de primaria N° 15122
(caserio Puente Quiroz) y la IIEE de primaria N° 14319 (caserio Santa Rosa).

En Suyo existe un tejido social activo de instituciones locales (Municipa-
lidad, iglesia catodlica, otras religiones) y organizaciones no gubernamentales
como CARE Peru, CIPCA, entre otros. Contd con experiencias de implementa-
cion de proyectos educativos orientados a desarrollar capacidades de gestion
de la educacién rural, como el Proyecto Piloto de la Unidad de Defensa Nacional
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(UDENA), que incorpord la capacitacion de docentes en la misma localidad
y la formacién de grupos de interaprendizaje. A partir del 2001, a través de
la Unidad de Descentralizacién del Ministerio de Educaciéon se desarrollé el
Proyecto Desarrollo de la Educacién Rural®, inicidndose la conformacion de
redes, siendo la primera la red Santa Ana de Quiroz.

Lancones se ubica al noroeste de la capital provincial de Sullana, a 120
m.s.n.m., a dos horas de Piura, limitando al norte con Tumbes y Ecuador. Al
igual que Suyo, también existe dispersion en sus 161 centros poblados, de los
cuales, 112 son caserios, 47 anexos y una unidad agropecuaria (sin considerar a
la ciudad capital). Desde 1993 se observa un acelerado proceso de emigracion
hacia las ciudades, debido a la falta de oportunidades de desarrollo en la zona
(AECI, et al., 2000b).

Su sistema educativo atiende a 3065 estudiantes, 190 matriculados en
inicial, 1847 en primaria y 1027 en secundaria. Cuenta con 97 instituciones
educativas publicas o programas, 70 de primaria, 16 de secundaria y 11 de
nivel inicial. Presenta mayores dificultades que Suyo en acceso y culminacion
en el sistema educativo: la cobertura en primaria es del 81.8% y en secunda-
ria de 60.1%; el 68.8% culmina primaria y el 27.9% secundaria. La alta tasa
de analfabetismo (15.3%) refleja la situacion critica de la educacion en este
distrito (MED, 2007). Elegimos para el analisis la experiencia de la institucién
educativa de nivel primaria N° 14830 (caserio Huaypira).

De acuerdo al Informe de Evaluacién Participativa de Necesidad Prio-
ritarias (AECI et al., 2000b), se observa una dinamica social activa de auto-
ridades municipales, organizaciones de base (Vaso de leche, Asociacion de
ganaderos, Comité de desarrollo y progreso, Comité de pozo tubular, Clubes
deportivos, Coros de la Iglesia, Comité Magisterial) e instituciones publicas
(policia nacional y aduanas). En esta zona, el PROMEB viene realizando un
proyecto de intervencidn educativa orientada a mejorar las competencias
basicas en los estudiantes (ACDI, 2007). Para ello, propone estrategias de
actuacion a nivel de la gestion pedagdgica e institucional de la institucién

8 Proyecto de desarrollo de la educacién rural (2003—-2004)- DFID (Mufioz, Nakano & Llosa, 2007).
Identificacion de las necesidades educativas de los consejos escolares consultivos y las redes
educativas rurales del distrito de Suyo. En esta linea, entre febrero de 2003 y noviembre de 2004
el Ministerio Britanico para el Desarrollo Internacional (DFID), en convenio con el Ministerio de
Educacion del Perd, a través del Proyecto Desarrollo de la Educacién Rural (RED) promovid el
desarrollo de los CONEI en 370 instituciones educativas de los distritos de Suyo y Frias (en Piura),
en las provincias de El Dorado (San Martin), Condorcanqui (Amazonas) y Canas (Cusco). Desde
el proyecto se sometid a experimentacion una propuesta formativa y estrategias para que estas
instancias se hicieran efectivas.
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educativa. Asimismo, busca incorporar a la comunidad en los procesos de
mejora de la escuela.

Los hallazgos en Suyo y Lancones
Representatividad de los CONEI

En Suyo y Lancones, los CONEI funcionan desde el afio 2003. No se han encon-
trado diferencias significativas en su forma de constitucion ni en el modo como
se ha realizado la eleccién de representantes para el afio 2005. Existen mecanis-
mos que permiten un proceso de seleccion de representantes de los distintos
estamentos, bajo asamblea y votacién directa. Comparado con el afio 2003,
los representantes han establecido mayores compromisos, pero la mayoria
manifestd que no querian reelegirse; en tanto otros, cumplen funciones volun-
tarias, asumiendo que son elegidos por su propia disposicidon y motivacion al
trabajo en la comunidad y la escuela.

El CONEI cambia de miembros cada dos afios. Ha habido un avance en
la representatividad, en tanto se convoca, informa y capacita a los miembros
en las funciones que deben asumir, asi como se establece mecanismos que
permitan la representacién de docentes, padres y estudiantes. No es un pro-
ceso facil, hay una fase de sensibilizacion liderada por docentes o padres, o
establecen alianzas pensando en la mejora de la escuela.

La representatividad de todos los estamentos es valorada positivamente,
en especial la de padres, madres y estudiantes, percibiendo los docentes que
asi se comprometen mas efectivamente en las actividades acordadas.

“El mejor agradecimiento a las autoridades que nos hace es la presencia
del padre de familia, porque la presencia del padre de familia quiere decir
que ellos estdn conformes y contentos con todo lo que nos estdn haciendo,
y siellos ven a los profesores y ven a la directora solita, entonces ellos dicen
que al padre no le interesa” (Presidenta CONEI Santa Rosa, Suyo).

Pero las fronteras entre participacion voluntaria y obligada son difusas,
dependiendo de cdmo se establezcan mecanismos de comunicacién y distribu-
cién de tareas. Por ejemplo, una representante de Madres del CONEI de Huaypira,
Lancones, sefialé que muchas veces son las madres las que mas asisten a las
reuniones, con oposicion de sus esposos, pues temen que descuiden sus roles
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domeésticos. Asi, la valoracidn de la participacion se mide en términos de asis-
tencia, sobre todo cuando se logra involucrar a ambos padres en las tareas.

Cabe destacar que en Suyo se ha desarrollado diversas experiencias de
participacién a través de organizaciones de base, de agricultores, y en edu-
cacion, éstas ultimas orientadas a mejorar la gestion mediante redes. Ello ha
posibilitado que se desarrollen capacidades y condiciones favorables para asu-
mir la cogestion educativa y un ejercicio democratico®.

En Lancones hay una situacion similar. La presencia de diferentes institu-
ciones esta permitiendo el desarrollo de mecanismos de participacién ciuda-
dana. La intervencién del Proyecto de Mejoramiento de la Educacién Basica
(PROMEB) ha fortalecido el CONEI como instancia representativa. Sin embargo,
hay poca claridad, sobre todo entre los padres, en diferenciar el trabajo del
CONEI de las dinamicas de trabajo comunal. “Somos parte de la comunidad”,
enfatiza una representante de madres.

Lo cierto es que el CONEI es conocido y reconocido como representativo en
la medida que hay un trabajo de convocatoria y sensibilizacion en las funciones
que debe cumplir. Cabe subrayar que para las mujeres el CONEI adquiere un
significado especial, pues consideran que a través de este espacio se desarrollan
personalmente, aprenden y hacen uso de su derecho a opinar. Este reconoci-
miento no se desliga del que realizan como miembros de la comunidad.

“Como son parte de aqui, los padres de familia hemos conversado y en esta
manera lo hemos logrado . . . Ya no queremos que Huaypird solamente sea
un caserio, sino un centro poblado, y de esa forma vamos avanzando de
esa manera” (Representante de Madres, CONEI Huaypird, Lancones).

En la medida que este reconocimiento de la representatividad democra-
tica es consensuado entre los distintos estamentos, el CONEI constituye una
instancia autorizada y legitimada como una instancia de cogestidn educativa.
Pero la manera como se desarrolla efectivamente la participacidn en la inte-
raccién y valoracion de sus actividades como miembros, evidencia tensiones
entre el plano representativo y la autenticidad de una experiencia democratica
participativa. Esta situacidn se expresa en la desigual efectividad de los CONEIs
observados.

9 El informe de Evaluacidn Participativa de Necesidades Prioritarias. Distrito de Suyo (2000), sefiala
que “la existencia de organizaciones de base con capacidades y potencialidades para generar
una institucionalidad democrética” es uno de los elementos de analisis estratégico del distrito.
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Efectividad del CONEI

Respecto al funcionamiento efectivo, entendido como la puesta en marcha
de acciones que evidencien el ejercicio de las funciones de participacion, vigi-
lancia y concertacidn, los resultados hallados evidencian algunas similitudes
y varias diferencias en el trabajo que se realiza en los CONEI. Asimismo, cabe
destacar que si vinculamos participacién con representacion, el ejercicio de la
ciudadania como sefiala O’Donnell (2004) tiene una cara pasiva o adscrita a la
idea de nacidn, y una cara activa o construida como conquista y ampliacién de
derechos. Generalmente, los discursos sobre la participacidon omiten esta dua-
lidad, privilegiando la faceta “activa”. En este plano, compiten dos concepcio-
nes: una “ciudadania asistida” que requiere transferir herramientas y afianzar
capacidades para el empoderamiento; y una “ciudadania emancipadora”, por
la cual se requiere la transformacién de los sujetos y de sus entornos de accion
(Oraisdn & Pérez, 2006). Se omite asi una realidad elemental: las nociones
de ciudadania expresan valoraciones desiguales de las personas. Es decir, el
problema no radica exclusivamente en empoderar o emancipar al ciudadano
(participativo en abstracto), sino en reconocer los elementos pasivos (e indis-
cutidos) que estructuran en la practica la concepciéon misma de ciudadania.
Asi en el caso de los CONEI analizados tanto de Suyo como Lancones, por el
momento se observa que prima una practica asistencial con una retérica de
transformacion, puesto que el punto de partida que es la construccidn de
ciudadanos/as deberia ser la meta y no la condicion de proceso.

En cuanto a las acciones propias de un ejercicio activo de sus funciones,
la primera similitud encontrada es que los miembros no llegan a manifestar el
significado del CONEI en sus propios términos y experiencias. Lo que se observa
es que el significado de las funciones asignadas (de participacién, concertacién
y vigilancia), se restringe al control de docentes (de su asistencia y desarrollo de
clases), o se amplifica como aprendizaje de valores civilizatorios (puntualidad,
limpieza, lectura), en beneficio de los nifios y la autoestima individual.

“Me siento importante porque siento que puedo apoyar esta institucion
para sacarla adelante” (Representante de madres, CONEI Huaypird, Lan-
cones)

Entre docentes y directores hay mayor claridad de las funciones, general-
mente interpretadas desde una légica de resultados y actividades de apoyo a la
a6 gestidn escolar, mas que desde una valoracidn del proceso participativo en si.
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“Nosotros los hemos elegido por estamentos, los alumnos los reunimos
. .. padres de familia también igualito . . . primeramente les explique lo
que era el CONEI y qué funciones tenia y cudl era la funcién donde ellos
iban a participar . . . el representante de las autoridades como son pocos
lo hemos elegido asi nada mds entre dos que vinieron y quedo uno” (Pre-
sidenta CONEI Santa Rosa, Suyo).

Las acciones estdn orientadas a la mejora de la escuela. Se concibe la
”

participacién como una oportunidad para salir adelante (“adelantar”, “trabajar
para adelante”) como institucidn (escuela) y como colectivo (comunidad).

“Para un buen funcionamiento de la escuela; para lograr la calidad educa-
tiva, para la vigilancia de la IIEE y de sus miembros” (Taller: CONEI Puente
Quiroz, Suyo).

Sin embargo, también se asumen responsabilidades en términos de legi-
timacion de posiciones de poder, lo cual puede (eventualmente) debilitar la
efectividad democratizadora de esta instancia.

“Yo creo que el CONEI ayuda a mejorar la escuela, para eso estamos noso-
tros a la vez como autoridades para vigilar, ver como estd creciendo, ver
como estdn avanzando los nifios en esta institucion” (Representante de
madres, CONEI Puente Quiroz, Suyo).

Los CONEIl visitados mantienen aspectos formales: actas de reuniones, plan
de trabajo anual y calendarizacién de las reuniones. El nimero de reuniones
al afio varia de acuerdo al involucramiento del CONEI en la gestién educativa.
Asi, mientras los CONEI de Puente Quiroz y Lancones tienen reuniones men-
suales (y en ocasiones dos al mes), en el CONEI de Santa Rosa se planifica
tres reuniones al ano. En los tres casos, el CONEI es convocado a reuniones
extraordinarias si la ocasion lo requiere y la dedicacién de los miembros del
CONEI a las actividades programadas también varia.

En relacidn a las especificidades halladas en Suyo y Lancones, es preciso
considerar el contexto y avance de la descentralizacidon politica y educativa,
este un proceso heterogéneo que presenta avances y retroceso y no estd
exento de tensiones y dificultades. Como sefiala Sandra Carrillo, las instan-
cias participativas definen la educacién como un “asunto de todos”, pero
exigen tareas y funciones “para las que, al parecer, aun no estamos listos”
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(Carrillo, 2007). Esto se expresa en los diferentes desemperios de los CONEIS
observados:

En Puente Quiroz, el CONEI cuenta con respaldo y reconocimiento de
la comunidad educativa (ONGs). Ha logrado ubicarse como una instancia de
participacion de la localidad (caserio), buscando responder a las dificultades
propias de la escuela y la localidad. Diferentes circunstancias han llevado a sus
miembros a tener una accion orientada hacia su entorno inmediato.

“ .. ayer me decia el sefior Manuel (representante de las autoridades),
miren en la pista hay peligro y necesitamos que nos pongan un rompe
muelle. Mientras las autoridades del pueblo no hacen nada, y équiénes
se preocupan? El CONEI . . .” (Directora).

El liderazgo que proyecta este CONEI desde la escuela a la comunidad esta
fundamentado en el compromiso y responsabilidad de sus miembros. Esto
se refleja en la asistencia puntual a las reuniones, la participacién en la toma
de decisiones y el cumplimiento de las tareas encargadas (realizan reuniones
quincenales y mensuales, cuentan con libro de actas, tienen plan de trabajo
anual).

Otra caracteristica importante es el desarrollo de mecanismos que facilitan
la participacion de los diferentes estamentos representados, logrando que
la informacion fluya en ambos sentidos: del CONEI hacia el colectivo al que
representan y viceversa.

Asociada a estos mecanismos de transmisién de la informacion esta la
representatividad de los padres, diferenciada de las madres. Situaciéon impor-
tante de relevar, no sélo porque busca cumplir con la cuota de “género”, sino
porque ha permitido potenciar la efectividad de los cédigos de comunicacidn.
Asi, la representante de las madres sefiala que cuando visita y conversa con
las madres “le hablo de madre a madre” (Representante de madre de familia).
Esto se expresa también en los actos publicos.

“El afio pasado, el sefior Santos, en el dia de la clausura tomd la palabra y
dijo: ‘Yo me dirijo a mis padres’; y la sefiora Dominguez dijo: ‘Yo me dirijo
a mis madres’. . .” (Directora).

Sin embargo, esta diferenciacidn puede terminar reforzando una desigual
valoracidn de la participacidon de padres y madres. Los liderazgos pueden ser
representativos pero no efectivamente democraticos.
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Otro aspecto relevante es el reconocimiento a los logros del CONEl en las
actividades realizadas. Se realza el trabajo en equipo como un factor que ha
facilitado y permitido dichos logros, permitiéndole adquirir mayor legitimidad
ante comunidad educativa y localidad.

Los esfuerzos de este CONEI apuntan a una amplitud de temas, desde
la vigilancia de la asistencia de docentes y estudiantes, hasta la plantacién y
cuidado de plantas. También se incluye actividades con padres y madres para
mejorar sus patrones de crianza: alimentacion, responsabilidad con el colegio,
aseo de sus hijos, entre otros (Taller con los miembros del CONEI).

Una debilidad, que contribuye a la dispersion de su actuacion, es la ausen-
cia de un diagndstico de la realidad educativa local (caserio) que permita iden-
tificar las principales dificultades de la institucidon educativa, asi como priorizar
éstas (entrevista a Directora). Aunque se observé que cuentan con un plan de
trabajo anual organizado, las actividades propuestas no necesariamente se
enmarcan dentro de las funciones del CONEI. Asi, estas actividades se pueden
organizar en tres tipos: de salud (nutricidn, eliminacién de parasitos y piojos,
cloracién de agua, habitos de higiene); educativas (talleres de manualidades
madres, clase demostrativa para padres y madres); y de vigilancia del proceso
educativo (asistencia docente, asistencia de estudiantes, matricula e inicio de
clases).

La mayoria de estas acciones se relacionan indirectamente con la calidad
de los aprendizajes. Pero constituyen un avance significativo ante la precariedad
y abandono de la nifiez; es decir, de falta de condiciones minimas que hagan
posible el aprendizaje.

“El logro ha sido que los nifios entren al colegio . . . que boten los piojos
afuera . . . ahora los nifios son participativos . . . queremos que hayan
nifios sanos . . . nifios fuertes, que no se caigan de débiles . . . Eso es lo que
estamos diciendo a nuestra autoridades, al CONEI, que ellos nos apoyen
pues” (Representante autoridad del caserio).

Cabe destacar el liderazgo y compromiso de la directora y la representante
de docentes de la escuela, que han sabido empatar con la percepcién de la
localidad como responsables de su propio desarrollo.

En Huaypira, el CONEI ha logrado reconocimiento de la comunidad educa-
tiva y de la localidad como instancia de participacidn, pero no cuenta aln con
liderazgo, porque sus miembros recién han empezado a actuar, participando
en las reuniones convocadas. Por otro lado, tienen un conocimiento nominal
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de sus funciones, pero no han logrado articular una secuencia que contemple
actividades para las funciones que les corresponden.

“Yo crei que era para trabajo aqui nada mds, pero al pasar el tiempo como
hemos estado en diferentes reuniones, nosotros hemos ido conociendo cual
es la labor que debemos desemperiar” (Madre Representante de padres).

El incipiente compromiso de los miembros del CONEI se esta logrando
mediante proyectos como el “letrado” de la comunidad y la “comunidad
lectora”10. Ambas actividades han generado resultados concretos, que permi-
ten materializar los esfuerzos de participacién y consenso entre los diferentes
actores; asimismo, visibilizan la presencia de la autoridad docente ante las
autoridades locales y la comunidad.

La capacidad de convocatoria del CONEI estd en proceso de construccién
y formacién. El cambio hacia una actitud colaborativa de autoridades de la
comunidad y padres es lento, en parte por ser una situacion inédita.

“Lo mds dificil para este proyecto, antes de entrar a la comunidad, lo mds
dificil fue involucrar a las autoridades, porque mds antes no se les tomaba
en cuenta, para ellos llamarlos se les hacia un poco raro” (Representante
de docentes).

La incorporacién efectiva de docentes y estudiantes ha sido lenta. Los pri-
meros se han mostrado incdmodos debido al tiempo que demanda las tareas
acordadas en el CONEI, y los estudiantes no se consideraban participantes
con voz ni voto. Hay una alta valoracién en ser considerados miembros de una
instancia participativa, en tensién con la necesidad de priorizar actividades
particulares.

“[La limpieza y el pintado del local escolar] hay madres de familia que no
lo toman en cuenta como algo bueno, y les parece y dicen estoy ocupada.
Por eso nosotros no nos quedamos tampoco” (Madre Representante de
padres).

10  Esta institucidén educativa se inscribe en el Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacién Basica (PROMEB), bajo el auspicio de ACDI. La participacién de la comunidad es
un componente importante de este programa. En esta perspectiva, algunas actividades del
CONEI se enmarcan en el objetivo de “promover la participacién de la comunidad a favor de
la lectura y conservacién del ambiente”. De ahi que las actividades aludan a la “Comunidad
lectora” y al “Letrado de la comunidad”.
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Revisando el Plan Anual de Trabajo, se evidencia que no se ha logrado
plasmar actividades concretas que respondan a la mejora de la calidad de los
aprendizajes. En las actividades programadas (comunidad lectora, elaborar
PEl, comunidad limpia, aniversario de la IIEE, monitorear el cumplimiento del
calendario escolar) la dispersidn no es mayor que en el CONEI anterior, pero
existe una débil direccionalidad hacia los objetivos definidos. La falta de un
diagndstico de la problematica local puede estar repercutiendo negativamente
en la seleccion de actividades y en la definicion de estrategias mas adecuadas.
Esto se evidencia en la especificidad de logros esperados, en contraste con la
vaguedad de las expectativas de participacion.

“Vigilar es controlar . . . como el CONEI es parte de toda la comunidad,
pues tener que toda la comunidad conozca, se integre y también participe”
(Madre, representante de padres).

Este CONEI adquirié impulso paulatino debido al acompafiamiento -peda-
gbgico como institucional- de los especialistas del proyecto PROMEB, impul-
sando la conformacién y planificacién de diversas actividades. Asimismo, se
viene creando un tejido institucional valioso, permitiendo involucrar y com-
prometer a diferente actores sociales (publicos y de la sociedad civil) en el
desarrollo de las actividades propuestas por el CONEI.

En Santa Rosa, el CONEI tiene un reconocimiento efectivo incipiente.
Creado el 2003, recién el 2006 inicid una participacién mas activa de padres y
autoridades, con relativo desconocimiento de sus funciones. En contraste, la
directora describié las funciones del CONEI con bastante precision. El hecho
gue no se tenga un conocimiento certero sobre los objetivos y funciones de
esta instancia puede repercutir en la falta de participacién y compromiso. Pero
en otro nivel de lectura, esto podria expresar un voluntarismo corporativo, mas
gue un liderazgo efectivo de sus representantes.

“Bueno, le soy sincera, nosotros nos hemos enfocado mds a la institucion
educativa” (Representante de docentes).

Los representantes sélo realizan de tres a cuatro reuniones al afio, cum-
pliendo apenas con una exigencia formal (el minimo son cuatro reuniones al
afio) y no con una necesidad real de la comunidad educativa.

Los entrevistados reconocen la importancia del CONEI, suelen reunirse
para resolver un problema especifico, realizar determinada gestidn o canalizar
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alguna solicitud de la direccién. No cuentan con un plan de trabajo para orga-
nizar su actuacién y ejercitar sus funciones. En algunos casos, éstas se reducen
a legitimar y respaldar las decisiones de la direccion: construccién del cerco
perimétrico, apoyo en implementacion de biblioteca, contratacién de docente
de danza, entre otras.

Puede apreciarse entonces la influencia del director o directora de la
institucién educativa para impulsar el funcionamiento sostenido del CONEI,
resultando agentes claves para su funcionamiento efectivo como instancias
participativas. Por ello, mientras los representantes de los estamentos no con-
voquen ni realicen esfuerzos conjuntos por capacitar a la comunidad local
en el valor de la participacion y concertacién, como medios para mejorar la
educacidn, serd un espacio débil, sin fuerza suficiente para ejercer el liderazgo
gue le compete. Mientras se incorpore a la poblacién en una participacidn
subordinada, reducida al cumplimiento de apoyos a la gestidn o en el apren-
dizaje de los estudiantes; es decir, mientras no se formen capacidades o no
se orienten los logros de la participacidén en funcién de las expectativas de la
poblacidn, dificilmente esta se involucrara efectivamente en el CONEI.

Recapitulando, en Puente Quiroz encontramos una participacion efecti-
vamente representativa, pero restringida a metas definidas desde las necesi-
dades basicas comunales. En Huaypira la participacion es mas pragmatica, con
una representacién delegada y menos efectiva, pues las acciones se orientan
a reforzar posiciones de autoridad justificadas por un interés colectivo en el
desarrollo educativo. Esta situacién es mas grave en Santa Rosa, pues la repre-
sentacion termina siendo discrecional y corporativa, subordinando la partici-
pacion de padres y madres a los intereses particulares de la direccién.

De hecho, un liderazgo efectivo, definido desde la autenticidad de los
mecanismos democraticos implicados en el logro de una participacion repre-
sentativa (es decir, autorizada, legitimada y efectiva) en la educacidn, supone
la capacidad de definir qué se entiende por calidad educativa, sin perder de
vista que el problema de fondo de la participacién ciudadana tiene que ver
precisamente con la construccién de ciudadania.

Percepciones de la relacidn entre calidad y participacion en las y los

miembros de los CONEI

En el caso de la relacion entre calidad y participacion, el estudio de caso en
Piura evidencia concepciones encontradas. Esto tiene que ver con el hecho
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que la nocidn de calidad tiene diferentes significaciones y usos. Cano (1998)
sefiala que la preocupacion por la calidad educativa empezé frente a los cos-
tos econdmicos o cuantitativos del sistema educativo. Aproximaciones mas
recientes plantean una nocidén mas integral. UNESCO (2005, 2007) considera
que la calidad de la educacidn requiere de sistemas educativos, donde los
principios del desarrollo cientifico y la modernidad sean transmitidos respe-
tando los contextos socioculturales de los estudiantes. En este sentido, los
factores que configuran la calidad de la educacién involucran aspectos peda-
gbgicos (materiales educativos, pedagogia adecuada, infraestructura, docentes
idéneos, resultados del aprendizaje), de gestidon de la institucion (tiempo de
aprendizaje, clima institucional, supervision docente) y del contexto o entorno
en el que interacciona la escuela (situacidn socio econdmica, condiciones socio
culturales).

Un primer aspecto a resaltar es que las concepciones sobre la calidad
educativa expresadas por los miembros de los CONEI tanto de Suyo como de
Lancones, varian segln el énfasis dado a diferentes aspectos que intervienen
en la mejora de la educacion. Para ambos ambitos, los representantes de los
CONEI, enfatizan los aspectos de calidad que consideran mas relevantes para
su entorno, alejandose de una concepcidon mas integral como la propuesta
por la UNESCO y en muchos casos de una nocidn de calidad orientada a
resultados. Esto evidencia la ausencia de vasos comunicantes y de reflexion
compartida sobre un tema central para la cogestidon escolar. Asi por ejem-
plo, los discursos de los distintos actores como se puede apreciar aluden a
intereses dispersos:

e  Padresy madres aluden mayormente a procesos (buena ensefianza y buen
trato, asistencia, puntualidad) e insumos basicos para el aprendizaje (mejo-
ras en mobiliario, materiales y alimentacién de los nifios).

e Autoridades y directores definen la calidad en funcién de los resultados
—cognitivos, valorativos, conductuales y actitudinales- del proceso peda-
gbgico (desarrollo social y humano, logros de aprendizaje en lectura y
escritura).Sefialan la buena ensefianza de los docentes como elemento
importante, pero también la disciplina, incluso en términos de control
socialll.

11  EnPuente Quiroz, vigilancia es sindnimo de control disciplinario para la autoridad del caserio. El
Director de la UGEL Tambogrande llega a sefialar que se esta realizando batidas para controlar
a los estudiantes que no estén en sus aulas o que lleguen tarde.
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¢ Los docentes aluden a capacitacidn, pero también aspiran a una escuela
asociada a un patrén urbano de desarrollo!2.

Un segundo aspecto significativo es la valoracion de la contribucién del
CONEI en la mejora de la escuela, de donde se deduce el sentido de la actuacién
del CONELI. En general, se valora la participacidn conjunta, entendida como un
compromiso compartido como miembros de la comunidad, o como padres
involucrados en la mejora de la educacion de sus hijos, o como docentes con
liderazgo social.

e Los padres valoran al CONEI en la medida que mejora los insumos
(materiales educativos, infraestructura); vigila el aprendizaje y la asis-
tencia de estudiantes y docentes; y permita solucionar problemas de
la comunidad.

e Enelcasode Lancones en el marco de la importancia que da el proyecto
PROMEB a la lectura, las autoridades consideran que permite el desarrollo
personal de los estudiantes, ayuda a mejorar el aprendizaje de la lectura
y otras habilidades basicas, y soluciona los problemas de salud de los
estudiantes y seguridad de la escuela.

e Los docentes refieren que el CONEI permite la mejora de la institucion
educativa, dado que sensibiliza y compromete a los padres, atiende la
salud de los estudiantes, mejora el aprendizaje y soluciona los problemas
de la comunidad. En unos casos, definen su propia participacién como
parte de su funcién docente.

e Los directores sefialan que la contribucidon del CONEI estd en el apoyo
que brinda a la gestidn institucional, al trabajo conjunto entre padres,
docentes y estudiantes, y a la vigilancia de la asistencia de los estudiantes.
Se destaca la necesidad de concientizar a padres y madres?3.

En resumen, se sefiala como logros fundamentales del CONEI mejorar
las condiciones de aprendizaje (infraestructura, mobiliario, materiales educa-
tivos), la vigilancia de la asistencia (de docentes y estudiantes) y aprendizajes,
la mejora de la salud y el apoyo al aprendizaje de habilidades basicas.

Aunque el cumplimiento de estos logros es incipiente, los CONEI realizan

12 “Usted se ha paseado por toda la escuela, no parece una escuela de zona rural” (Representante
de docentes. CONEI Huaypira).

13 “[La participacidn de las madres] ha mejorado porque antes estaban reacias” (Directora CONEI
Huaypira).
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una amplia variedad de actividades que sobrepasan los rubros mencionados.
La mayoria estdn referidas a celebraciones del calendario escolar, limpieza,
vigilancia de la asistencia, charlas de nutricion, campafas de salud (vacunacion,
desparasitacidon), comunidad lectora, entre otras. Situacidén comprensible, pues
en ninguna de las instancias observadas existe un diagndstico de la situacién
educativa que permita priorizar y planificar acciones de corto y mediano plazo.
Tampoco se cuenta con herramientas de gestidon, como el Proyecto Educativo
Institucional, que permitan orientar la labor del CONEI.

En este aspecto, la preocupacion de los directores de UGEL trasluce la
desarticulacidn entre instancias participativas, niveles intermedios del Minis-
terio de Educacidn y niveles locales, provinciales y regionales de gobierno.

“Con el CONEI hemos tenido problemas porque quisieron involucrarse en
lo técnico pedagdgico, en querer entrar a las aulas para revisar y saber
que clase estdn haciendo y como estdn haciendo la clase, si llevo ese
documento; eso no estd dentro de las funciones del CONEI, sobre todo de
los padres de familia. Entonces mucho se equivocaron en ello, alli muchos
directores pusieron el grito en el cielo” (Director UGEL Tambogrande)

En contextos de carencias econémicas de escuelas y familias, las necesida-
des son el telén de fondo de la irresuelta construccién ciudadana, en la medida
gue se requiere el desarrollo de autonomias institucionales y personales, que
no estan teniendo un respaldo que asegure condiciones minimas para el ejer-
cicio efectivo de derechos y capacidades de agencia. Hay brechas irresueltas
en el mandato a participar en la mejora de la calidad de la educacién, en con-
textos donde la nocién de calidad emitida en las normas no necesariamente
representa lo mismo para todos ni se constituye en igualdad de condiciones y
oportunidades.

En resumen, los CONEIls analizados explicitan su intencién de orientar
su actuacion a la mejora de la escuela. Sin embargo, la falta de condiciones
minimas que aseguren el logro integral de la calidad educativa, asi como la
falta de informacién sistematizada sobre la problematica educativa local, no
permiten orientar su intervencién mas efectivamente, hacia el desarrollo de
capacidades y habilidades participativas, o en otras palabras, hacia el ejercicio
pleno de ciudadania.

Se presupone que los que participan son ciudadanos, pero en la practica
la participacidon requiere una base de derechos reconocidos, antes que res-
ponsabilidades impuestas. La participacion no se aprende como una practica
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democratica, si la valoracidn de la participacion de los distintos estamentos es
desigual en términos de autoridad y liderazgo. Por otra parte, en todo proceso
participativo hay necesidad de establecer acuerdos. La resistencia de la comu-
nidad educativa y local, la falta de disponibilidad de tiempo de los miembros,
la no asignacion de recursos para su funcionamiento, asi como el poco apoyo
de las autoridades; mds que dificultades, deben percibirse como parte de la
propia dindmica local sobre la cual el CONEI interviene, donde los actores se
constituyen y son constitutivos de sus propias practicas.

Conclusiones y reflexiones finales

Este estudio tuvo por objetivo conocer como se esta llevando a cabo la partici-
pacién ciudadana en educacidon y cdmo incide en la calidad de la misma. Hemos
encontrado evidencias de la complejidad de los procesos de participacion en
educacion, en una sociedad donde la ciudadania aun esta en construccién. Esto
se agrava en zonas rurales con mayor grado de exclusion y pobreza.

Aunque constatemos que la participacidon como proceso de democratiza-
cién de la sociedad se ha desencadenado en los CONEIls observados, su efecto
es menor si lo comparamos con otras regiones. Al analizar la trayectoria del
tejido y dindmica social, se encuentra que la existencia de diversas organizacio-
nes han creado condiciones favorables para cierta efectividad de los CONEls.

En cuanto a la dimensidn estrictamente participativa, ésta se viene carac-
terizando —en el mejor de los casos— por un voluntarismo que responde a un
sentido amplio del mejoramiento de la escuela, entendido como campanfias
de salud e higiene, reforestacion, reparacion de infraestructura, mobiliario
y adquisicién de equipos. Sl bien no se ha llegado a orientar al CONEI en el
sentido que le otorga la norma, donde la toma de decisiones esta orientada
a mejorar la gestiéon educativa y la calidad, la percepcién que se encuentra
de la participacion es sumamente reveladora de la dimensién de las brechas
persistentes para el ejercicio pleno de la ciudadania.

En efecto, la puesta en marcha de la participaciéon en educacién evidencia
muchas debilidades. Pero este hecho debe ser contextualizado en relacion a
lo que sucede con la participacion en el conjunto de la sociedad peruana. Si
bien ésta constituye un componente central de las politicas y se cuenta con
experiencias de participacion de gestion local, su desarrollo aldn es incipiente,
y afronta varios problemas irresueltos, de tipo politico, econédmico, cultural y
social. Cabe resaltar ademas que la participacion no se opone a la represen-



Los CAMINOS CRUZADOS DE LA PARTICIPACION CIUDADANA

tacion politica, al sistema estatal y de gobierno, y que éste condiciona una
efectiva democratizacion en el nivel local.

Otra dificultad de los CONEIs radica en el hecho de constituir un proceso
promovido desde el Estadol4, que no ha recogido las experiencias locales de
participacién en la escuela y cuyo disefio reproduce una jerarquizacién en
funcidn a la autoridad que otorga el estatuto letrado (el CONEI esta presidido
por el director, del mismo modo que los COPALE y COPARE lo estan por los
directores de los organismos intermedios).

Otro factor que explica la debilidad de una participacién efectiva es el
hecho que la creacidn de estas instancias no ha tenido su correlato en un
aprendizaje aplicativo de esa participacion, ya sea a través de procesos de
formacién de los miembros de CONEls, integracidn de las politicas educativas
y un trabajo sistémico.

De otro lado, aunque los tres espacios de accion del CONEI (participacion,
concertacion, vigilancia) son amplia y reiterativamente mencionados por los
miembros del CONEls, ello no se traduce facilmente en un conocimiento del
significado de estas funciones y su materializacion en acciones Son enunciados
discursivos retéricos que en algunos casos redundan en la definicion normativa.
Salvo en la funcién de vigilancia, donde las acciones de control al cumplimiento
de la asistencia de los estudiantes a clase son comunes en los CONEI, Esta
apropiacion formal de las funciones podria ser resultado de las experiencias
de capacitacidn y procesos de formacion.

Es por ello que si bien el CONEI no cuestiona la necesaria autoridad del
director o de la directora de cada institucién educativa, tampoco se percibe que
su existencia —al menos por ahora- en ambas localidades y también en Piura,
esté logrando replantear las relaciones entre los estamentos de la comunidad
educativa; es decir, entre director, docentes, padres y madres, y alumnos. Lo
cual no niega su potencial democratizador. Las mujeres, que histéricamente
han tenido una menor participacién en la educacién, comienzan a asumir roles
protagdnicos, aspecto que ha sido reconocido y valorado por sus miembros.
Pero este es un proceso aun lleno de contradicciones y limitaciones.

Se olvida u omite que, en los contextos rurales, los padres y madres se
definen como miembros de comunidades, o para decirlo en términos de clases

14  Experiencia muy comun en los paises de la region que ha sido ampliamente estudiada. Véase
Lépez (2006), Rapalo (2004).

15 Un dato importante es que estas acciones de vigilancia a la asistencia docente fueron las que se
trabajaron en el marco del Proyecto RED de DFID, como en el marco del Proyecto de Bonifica-
ciones e Incentivos (META) que se llevé a cabo entre los afios 2004 y 2006.
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sociales, como campesinos. En ese sentido, hay un uso tactico de su partici-
pacion, que reproduce tanto la subvaloracion de su status ciudadano, como
el desconocimiento de sus propias necesidades y realidades en la retéricay la
practica de la descentralizacién educativa. La efectividad de instancias participa-
tivas representativas adolece entonces de autenticidad, en la medida que no se
asegure condiciones y mecanismos para la construccion de un reconocimiento
mutuo y publico de la ciudadania.

En cuanto a la reflexion sobre la “calidad educativa”, ésta se ha convertido
en un slogan, puesto que no se piensa demasiado en la funcién del CONEI para
la mejora de la calidad educativa. La calidad educativa todavia aparece en
funcién de las carencias existentes, como una suma de aspectos elementales
gue requiere el proceso educativo, antes que como la interaccion de éstos en
funcidn de agencias y liderazgos potenciales. Este es un aspecto que requiere
mayor profundizacién que la esbozada en este estudio.

Podemos concluir que, en tanto instancias participativas, los CONEI repre-
sentan una promesa de participacion ciudadana en la mejora de la educacién
en su dimensién integral; pero el logro de esta promesa requiere de condicio-
nes estructurales que favorezcan la participacion efectiva e igualitaria de los
miembros de los CONEI, sin omitir el reconocimiento de las tensiones que se
producen al interior de la institucién escolar y en relacién con la comunidades
locales, en torno a la desigualdades en el acceso y en el ejercicio de los derechos
ciudadanos como derechos integrales.
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Los sentidos de la escolaridad.
O la relacién juventud rural - escuela frente
a los procesos de exclusion

Resumen

El trabajo que presento es fruto de la investigacién que desarrollé entre 2006
y 2008 durante mis estudios de maestria. Se trata de una investigacidn cualita-
tiva, basada en un trabajo de campo etnografico realizado durante tres meses
en el caserio Chaquira, localizado en el valle del Bajo Piura. Se pretende com-
prender como se construyen las relaciones entre la juventud rural y la escuela
partiendo de la siguiente pregunta de investigacién: (Cudles son los sentidos
de la escolaridad que permiten la construccién de una relacién entre juventud
rural y escuela? Propongo esta pregunta como una otra aproximacion a los
problemas de interrupcidn, repeticién y abandono de la escolaridad, consi-
derando las propias decisiones de los y las estudiantes y no solo los aspectos
estructurales. Centralizando a los y las jévenes como sujetos de su escolari-
zacién, el objetivo de este trabajo es identificar los aspectos de la relacién
juventud - escuela que posibilitan o limitan la ampliacién de las trayectorias
escolares de la juventud del campo. La relevancia y justificacién de trabajar
esta problematica se evidencia al presentar las perspectivas tedricas que la
respaldan, por este motivo traigo a continuacidn tres consideraciones basicas:
Primero, la definicidn de los y las jévenes como sujetos sociales e histéricos.
Segundo, este trabajo propone una compresion de la escuela en el campo
como una institucidn inscrita en el espacio rural. Y tercero, la concepcién de
que una relaciéon con la escuela, que lleve a la juventud a subjetivarse en ella,
es necesariamente una relacién de sentido.

Palabras clave: Joven rural, Relacién estudiante-escuela, Exclusion social, Ense-
filanza secundaria, Educacion rural.
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The plural sense of schooling.
The relation between rural youth and school
in the context of social exclusion

Summary

This work is the result of the research | made for my Master’s Degree between
2006 and 2008. This is a qualitative study based on an ethnographic field-
work, during three months in the small village named Chaquira, located in the
valley of Bajo Piura. This research aims to understand how the relationships
were built between rural youth and primary school on the following research
guestion: Is the sense of education allowing the possibility of building a rela-
tionship between rural youth and primary school? | propose this question as
another approach to the problems of interruption, repetition and dropping out
of school, considering the decisions of the students and not just the structural
aspects. Centralizing the young people as subjects of their education, the aim
of this study is to identify aspects of the relation school-youth that enable
or restrict the expansion of school careers in the youth of the field. The rele-
vance and justification of fixing this problem is demonstrated by presenting
the theoretical perspectives that support it, which is why | bring here three
basic considerations: First, we have the definition of young people as social and
historical subjects. Second, this work suggests a comprehension of the school
as a primal institution in rural areas. Finally, the conception of a relation with
the primary school, that takes youth to subject itself, is necessarily a relation
based on sense.

Keywords: Rural youth, School student relationship, Social exclusion, Secondary
education, Rural education.
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| presente estudio se basa en el andlisis de informacién empirica recogida

mediante un trabajo de campo etnografico fragmentado y de largo alcance
que realicé en Chaquira desde agosto de 2003 hasta abril de 2007, fecha desde
la cual no he podido regresar. En este periodo realicé dos visitas prolongadas, de
3 meses cada una, y diversas visitas cortas de entre una semana y un mes.

Durante mi ultima visita, entre febrero y abril de 2007, realicé una serie
de entrevistas semi-estructuradas con jévenes hombres y mujeres de entre
14y 25 afios, jovenes estos con diferentes experiencias escolares, algunos con
secundaria incompleta, otros con estudio superior y otros estudiantes en ese
momento. Estos jovenes, ademas, tenian diferentes experiencias familiares y
laborales, algunas con fuertes demandas de trabajo, otros desocupados, con
hijos, casados o solteros. Fueron en total 18 entrevistas que en todos los casos
fueron acompafiadas por conversaciones informales con sus madres, padres
y hermanos.

Ademas de las entrevistas, la convivencia me permitié conocer las dinami-
cas cotidianas de los y las jévenes y fueron estas observaciones las que hicieron
posible colocar la dindmica escolar en didlogo con otras dindmicas juveniles,
principalmente trabajo y familia. Identificar los sentidos de la escolaridad, o
algunos de ellos, fue posible en la medida que la escuela fue comprendida
como en dialogo y disputa constante con otras dinamicas locales. De este modo,
las observaciones prolongadas, cotidianas, fruto de la convivencia, deben ser
consideradas como la fuente principal de informacidn para este texto.

Estas entrevistas y observaciones fueron analizadas durante mi trabajo de
tesis de maestria y las reflexiones realizadas en torno a ellas son las que dieron
lugar al presente articulo. Otro gran porte de la convivencia fue que mientras
reflexionaba sobre algunas dificultades, posibles necesidades y demandas de
la juventud local, pude compartir mis ideas con algunas/os jévenes lo que
muchas veces me hizo re-plantear mis hipétesis iniciales. De esta forma, podria
decir que parte de la metodologia utilizada fue la discusién de la informacién
recogida, llegando a un cierto nivel de analisis compartido con algunas/os
jovenes del lugar.

Pertinencia de centralizar la relacién juventud - escuela
La investigacidn que dio origen a este articulo surgié de una cierta insatisfac-

cidon respecto al modo en que el abandono escolar en los sectores populares
viene siendo conceptualizado por la literatura cientifica peruana, dentro de
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la cual, sin embargo, comprendo que este texto se encuentra en continuidad,
en la medida que lo que en él se busca es la inclusién social, tal y como de
una forma u otra todos los autores considerados lo vienen haciendo. En lineas
generales, el descontento con respecto a la literatura se refiere al hecho de
gue se ha enfatizado como motivo de abandono eminentemente los factores
estructurales — ligados a las dificultades econdmicas para mantener a las y
los jovenes en la escuela —y a la baja calidad de la educacién ofrecida por las
escuelas de sectores populares.

Sin menoscabar la centralidad de estas criticas, pienso que lo que se pierde
en estos abordajes es la perspectiva de las personas que estan directamente
involucradas en el proceso educativo: las y los estudiantes en primer lugary,
en seguida, sus familias y comunidades. Sustento que esta perspectiva permite
comprender, ademas, las razones por las cuales muchos estudiantes persisten
en la escuela pese su baja calidad educativa y las dificultades estructurales.
Digamos que si la literatura local® nos proporciona un amplio bagaje critico del
sistema escolar y de su papel en los procesos de desigualdad estructural, nos
encontramos frente a la necesidad de estudiar otros procesos de produccién de
experiencias y saberes en la escuela. Procesos que ocurren de forma paralela,
y por tanto conflictiva, a los procesos de reproduccion de la desigualdad.

Una critica a estas perspectivas criticas de la baja calidad de los sistemas
de ensefianza publica y de las escuelas de sectores populares (Duschatsky,
1999; MacLeod, 1995 y Alves, 2006) se basa en los principios meritocraticos
que las subyacen?, una vez que da a entender que si todas las escuelas fueran
de calidad, todos los/as estudiantes estarian en iguales condiciones de tener
éxito escolar. Ello contradice lo que varios autores han evidenciando a respecto
de las distancias existentes entre los saberes escolares y los saberes de los
sectores populares, sean amparados o no en la teoria de la reproduccion de
Bourdieu y Passeron (1998) (Lahire, 1997; Charlot; 2000; Thin, 2006; Dayrell,
1996; Olivera, 2008; Alves, 2006). La produccién académica de las teorias cri-
ticas de la educacién viene demostrando, desde hace varias décadas, que la
escuela forma parte de todo un sistema de distincidn de los sujetos donde las
instituciones sociales responden a las demandas de los grupos dominantes.

1 De esta perspectiva critica a las desigualdades producidas por el sistema escolar pueden revisarse:
Ansion (1995), Uccelli (1999), Montero (2001), Ames (2001), Bello & Villaran (2004) y Olivera
(2005).

2 Sobre este tema se pueden consultar los estudios de Duschatzky (1999), Alves (2006) y MacLeod

(1995) que exploran las consecuencias de la interiorizacion de los alumnos del discurso merito-
cratico de la escuela.
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Considero entonces que el punto no es apenas el de la calidad escolar, ni
el del orden estructural que enfatizan la pobreza, la inequidad y factores rela-
cionados con las distancias cognitivas y culturales entre la institucién escolar
y la familia de sectores populares. Se hace imprescindible entender qué es lo
que los actores sociales directamente interesados piensan sobre la escuela y
como se relacionan con ella. Asi, emerge como fundamental el vinculo entre
los y las jévenes, sujetos centrales del proceso educativo, y la escuela. ¢ Cémo
podemos saber qué debilita el vinculo con la escuela si en realidad no conoce-
mos lo que lo hace posible? Si no entendemos esto écdmo podremos explicar
gue aun ante esta evidencia devastadora de pésima calidad, pocas posibilidades
de éxito escolar y, por consiguiente, de ascension social algunos/as jovenes
opten por permanecer en el sistema escolar?

La experiencia escolar y el sentido de la escolaridad

Plantear la comprensién de las trayectorias escolares en términos de relacién
familia-escuela implica algunas consideraciones tedrico-conceptuales:

En primer lugar, la definicidn de los y las jovenes como sujetos sociales e
histéricos y, por tanto, sujetos con pasado, referenciales simbdlicos, experien-
cias, expectativas, deseos y frustraciones particulares. Las criticas de Dayrell
(2002) a los trabajos que enfocan la juventud en la escuela exclusivamente en
su papel de estudiante, desconociendo sus multiples facetas, me respaldan
en la decisidn de comprender y presentar a los y las chicas de Chaquira como
estudiantes pero también como trabajadoras/es, hijas/os, hermanos/as, ami-
gos/as, vecinas/os, etc. En el caso de los jévenes campesinos, la relacion con la
escuela exige conciliar una serie de actividades y obligaciones en el dia a dia.

En segundo lugar, sostengo que la escuela en el campo debe ser compren-
dida como una institucién inscrita en el espacio rural y, como tal, en constante
interaccién con otras instituciones y dindmicas de la vida social. Mas de un
siglo después de su llegada al campo en el Perd3, la escuela no es un espacio
ajeno al cotidiano de las familias campesinas, al contrario, hoy en dia ella
forma parte de las dinamicas y estrategias familiares campesinas y de sus
imaginarios sociales de futuro y presente. De esta forma, considero que no
es posible entender la escuela en el campo como ajena y distante, solamente

3 Contreras (1996).
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como dominadora e impositiva. Esto no niega la existencia de mecanismos de
opresion desde la escuela, ni insintia que esta tenga el objetivo de integrarse
y adaptarse al dmbito rural. Sin embargo, existen mecanismos por medio de
los cuales la escuela debe negociar, o al menos, tolerar, una serie de dindmicas
del campo para conseguir funcionar en el ambito rural.

En tercer lugar, este trabajo comprende que una relacién con la escuela,
gue lleve a la juventud a subjetivarse en ella (Dubet y Martuccelli, 1998), es
necesariamente una relacion de sentido. El concepto de sentido, trabajado por
Charlot (2000, 2005), parte de la idea de que sélo es posible pensar en apren-
dizajes, por tanto en tener trayectorias exitosas, cuando los y las estudiantes
se subjetivan en la escuela, se insertan en sus procesos, transformandose y
mediando esta transformacion al apropiarse de lo que identifican que la escuela
les ofrece.

Segun Charlot (2000, 2005), significar la escuela implica dos procesos: por
una parte, que ella misma y los saberes escolares sean plausibles de ser apre-
hendidos en relacidn a experiencias o conocimientos pasados. Por otra, que
sean identificados como importantes para el proyecto de futuro. La propuesta
es que solo cuando la escuela, y los saberes escolares, hacen sentido para los y
las estudiantes, ellos y ellas logran apropiarse de lo escolar y desempefiarse de
forma “satisfactoria” en la escuela. Segun el autor, este desempefio de forma
satisfactoria vendria a reflejarse en mayores posibilidades de éxito escolar.

De esta forma, mas que el cumplimiento de un estandar de calidad, se
trata de que, para quienes frecuentan la escuela, esta tenga algo que aportar,
esta ensefie, transmita conocimientos, prepare para el futuro. Desde esta pers-
pectiva, mas que medir la competitividad de la escuela se trataria de entender
qué procesos hacen con que los y las estudiantes signifiquen la escuela.

A partir del andlisis de la informacién que obtuve en Chaquira, y de modo
coincidente al encontrado por Charlot (2000) en escuelas de la periferia de
Paris, sostengo que la escuela tiene sentido para la juventud por varios moti-
VOs, y no apenas por la significacidn de los saberes escolares, dejando aun mas
improbable que la baja calidad educativa sea causa directa de interrupcion
escolar. Considerando esto, mi propuesta es que ademas de la existencia del
sentido de los saberes escolares, la relacién de sentido se construye cuando
el cotidiano escolar, con todo lo que implica, es significativo. Esto porque el
sentido de la escuela debe existir en la experiencia escolar y no solo en los
saberes que esta por proyecto (y no necesariamente en la practica) trasmite.

Dubet (1996) define experiencia como el proceso subjetivo mediante el cual
los individuos combinan las diversas légicas de accidén que caracterizan al mundo | g7
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social; esto considerando dos factores: por una parte, las condiciones materiales,
objetivas y estructurales que determinan las posibilidades y situaciones vividas.
Por otra, el proceso subjetivo que lleva a significar todas estas condiciones. Al
pasar por este proceso de significacion, de apropiacion, los eventos y condiciones
percibidas pasan a conformar la propia experiencia. De esta forma, la experiencia
no se puede comprender como la suma de eventos objetivos ocurridos a lo largo
de la vida, sino como los significados que estos tuvieron para el individuo.

Cabe sefalar que al hablar de la propia experiencia, o de los procesos de
subjetivacién, no me refiero al orden de lo Unico y particular. Como explica
Geertz (1989), los recursos simbdlicos, a través de los cuales comprendemos
el mundo vy significamos los eventos, son los procesos culturales por medio
de los cuales asociamos significados particulares a ciertos significantes, es
decir, la manera como los grupos culturales interpretan los fenédmenos. Asi,
las experiencias si bien responden a procesos de significacion individual, son
sociales en la medida en la cual se nutren de recursos simbélicos colectivos.

Para Dubet y Martuccelli (1998) la escolarizacién es uno de estos procesos
de la vida social que al ser subjetivado hace parte de la experiencia. Definen
entonces la experiencia escolar como:

Esta experiencia posee una doble naturaleza. Por una parte, es un trabajo
de los individuos que construyen una identidad, una coherencia y un sentido,
en un conjunto social que no lo tiene a priori. Por otra parte, las logicas de
la accién que se combinan en la experiencia no pertenecen a los individuos;
corresponden a los elementos del sistema escolar y se han impuesto a los
actores como pruebas que ellos no eligieron. (p. 79)

En esta definicidn, la doble naturaleza de la experiencia escolar implica el
proceso por el cual los individuos dan a la escuela un sentido que ella no tiene
por si misma. Entretanto, ella es también un espacio anteriormente reglamen-
tado, con el cual los elementos que guian el sentido y la configuracién de los
sujetos en ella los antecede. Cabe sefialar que al centralizar la relacion jévenes—
escuela, no pretendo negar los procesos estructurales de exclusidn social y
pobreza que dificultan la escolarizacién de los y las jévenes del campo, estos son
sin duda en muchos casos la principal causa de interrupcién o inasistencia. Sin
embargo, la literatura sobre el tema nos confronta con una serie de casos que
observan diferentes trayectorias escolares al interior de grupos con similares
caracteristicas socio-econdmicas. Ejemplos de estos estudios son los trabajos
de Lahire (1997) y el propio Dubet y Martuccelli (1998) en Francia, trabajos
como los de Zago (2000) en Brasil, Alves (2006) en Portugal y en trabajos como
los de Lareau (2002) y MaclLeod (1995) en Estados Unidos.
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La experiencia social de los y las jévenes de Chaquira

Familia, escuela y mundo del trabajo son los principales espacios de socia-
lizacién de la juventud en Chaquira. Estos son ambitos privilegiados para el
analisis de la experiencia social no solo por ser las dindmicas mas presentes
en el cotidiano, sino porque es en ellos que se transmiten y reelaboran los
recursos simbdlicos del lugar. En términos de Geertz (1989), podriamos decir
gue en torno a la familia, el trabajo y la escuela surgen eventos densos en el
tramado social de la vida de los jévenes de Chaquira.

Socializacidn es entendida aqui como el proceso continuo de formacion
de sujetos sociales (Thin, 2006), por medio de la “adopcién de atributos
necesarios para la vida en sociedad” (Paixdo, 2007, p. 237). Se trata de
pensar formas diversas de socializacién relacionadas a las condiciones de
existencia, a las relaciones sociales y a la historia de los grupos y de los
individuos (Thin, 2006) 2.

Existen procesos de socializacion diversos y paralelos que estan en poten-
cial confrontacion con la cultura hegemodnica que la escuela legitima. Cada
universo social (barrio, familia, escuela, grupo de pares, mundo del trabajo,
etc.) enfatiza la adquisicion de determinados valores y utiliza diversas practicas
para transmitirlos y/o reforzarlos. Asi, segtin Thin (2006, p. 231) la relacion
entre familias de sectores populares y escuela se traduce en el “encuentro
entre ldgicas de socializacién muchas veces divergentes”.

Los/as jovenes de Chaquira que frecuentan la escuela se deparan con
esta confrontacion de ldgicas de socializacion. Asi, por ejemplo, en tanto el
colegio secundario, al menos en el discurso, valora la participacion de los/as
estudiantes y la formacion de jovenes seguros/as, que sean capaces de colocar
sus opiniones propias; las familias de Chaquira valoran el respeto a los adultos
y a las reglas establecidas, en un sistema que no es totalmente rigido pero que
restringe la participacidn de chicos y chicas en las decisiones.

En Chaquira, la dimensidn de familia que prevalece es la de familia nuclear.
Siendo que es a partir de esta que se organiza el trabajo y la economia, es ella la
gue debe garantizar la alimentacidn, vivienda, educacion, etc., de los habitantes
del caserio. Siendo la familia nuclear la unidad de produccién de alimentos
para el consumo y reproduccion del grupo, el nimero de consumidores y los
recursos disponibles para la produccion que cada familia tiene deben estar en

4 Traduccidn propia del portugués.
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equilibrio. Es por este motivo que el limitado acceso a la tierra agricola que
tiene las familias de Chaquira®, genera desempleo en los jévenes, cuando las
familias no tienen terreno suficiente para ocupar a todos los hijos.

La familia campesina debe ser comprendida como activa en sus decisiones
y estrategias, en las cuales los objetivos y proyectos individuales son cons-
truidos en funcidn de las necesidades del grupo (Zoomers, 1998). Segun esta
definicion y en concordancia con la definicidn de proyecto de Schutz (1979),
la construccion de las aspiraciones (o proyectos) implica la evaluacidon de las
condiciones presentes y de las experiencias pasadas. Asi, en base a estos pro-
cesos de evaluacion las familias construyen sus decisiones y estrategias.

Esta condicion esta también presente en la organizacion familiar de Cha-
quira, las estrategias apuntan a la mejora de las condiciones materiales de la
familia como un todo. Como expondré mas adelante, esto ocurre principal-
mente en el caso de las mujeres, quienes mantienen de forma indefinida el
vinculo de colaboracién con padres y hermanos/as.

La familia en Chaquira, ademas de ser un espacio fundamental de inte-
raccion y socializacién, es también la institucidon responsable por garantizar
el orden social. De esta forma, ella atraviesa la mayor parte de las dindmicas
sociales.

El trabajo

El trabajo es comprendido aqui como la ocupacion de la fuerza de trabajo de
la familia nuclear en las actividades necesarias para la sobrevivencia y bien-
estar del grupo. En Chaquira, podria decirse que en su totalidad, el trabajo es
una actividad no remunerada a la cual me referiré de aqui en adelante como
"trabajo familiar”. Entre tanto, este trabajo familiar incluye la produccién de
los recursos econdmicos del grupo a través de la creacién de bienes, servicios
y dinero (proveniente de la venta del excedente de la produccién), lo que
permite el acceso a bienes y servicios no producidos por el grupo, asi como el
bienestar de la familia.

En Chaquira, hijos e hijas comienzan a participar del trabajo familiar al
rededor de los 12 afios de edad. A partir de este momento, ellos y ellas pasan
a representar parte de la fuerza de trabajo dejando de ser exclusivamente

5 En Chaquira 21.3% de las familias no tiene propiedad agricola. Ademas entre las familias que
tienen propiedad, 65.7% tienen maximo 1 hectarea.
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consumidores/as®. La organizacion del trabajo familiar en Chaquira se basa en
una definicién genérica de las actividades’ necesarias para la reproduccion del
grupo, siendo algunas femeninas y otras masculinas.

Esta organizacidn responsabiliza a las mujeres por lo que comprendo como
trabajos de cuidado?8, en cuanto los hombres son responsables por las activida-
des agropecuarias. En el caso de Chaquira, resulta central detenerse a analizar
la division genérica del trabajo una vez que la responsabilidad por el grupo
parece responder al sistema de género local (Anderson, 1997), segun el cual las
mujeres tienen obligacidn con la familia mientras los hombres colaboran. Nila
migracion, ni la conformacion de un nuevo hogar rompen las obligaciones que
las mujeres mantienen con el grupo familiar, ya en el caso masculino estos dos
eventos acostumbran significar su independencia. De esta forma, esta divisidon
genérica del trabajo tendra consecuencias en otros ambitos de la vida cotidiana
ademas del trabajo, una vez que las mujeres cuenten con menos tiempo para,
por ejemplo, estudiar.

En Chaquira, las mujeres producen bienes y servicios para la reproducciéon
de la familia mediante algunos trabajos no remunerados, como la alimentacién,
vestuario, descanso y cuidado subjetivo del grupo; y mediante otros trabajos
gue producen ingresos monetarios de forma directa, como la venta de chicha;
y de forma indirecta, como la participacién en la actividad agricola. Asi, las
mujeres estan ocupadas de forma constante a lo largo del afio y en el dia a dia
su carga de trabajo es también bastante fuerte.

El trabajo masculino en la actividad agricola comienza mds o menos a las
siete de la mafana y termina entre tres y cuatro de la tarde en los periodos
de siembra y cosecha. En Chaquira dado el limitado acceso a la tierra agricola,

6 Cabe sefialar que, en la linea de pesquisas como la de Montero (2001), mi postura comprende
esa participacion de nifios y jovenes como necesaria, no solo por la produccién cuanto por
su centralidad en la socializacién y aprendizaje de los trabajos del campo y de la organizacién
social.

7 Con la “definicion genérica” del trabajo me refiero a la construccidn social que define determi-
nados trabajos como naturalmente femeninos frente a otros naturalmente masculinos. Cabe
sefialar que el trabajo es considerado en los estudios de género como elemento fundamental en
la definicidn de las identidades genéricas. Sobre este ultimo punto se puede consultar Batthyany
(2004) y la web de la Unidad Mujer y Desarrollo (s. f.) de CEPAL

8 Me refiero aqui a trabajos de cuidado y no “femeninos”, en base a las investigaciones de econo-
mia del cuidado que sustentan que los trabajos “femeninos” se definen a partir de un sistema
de organizacion social y no de una definicién bioldgica de capacidades. Opto también por este
termino, y no por el de “trabajo doméstico”, por considerarlo mas amplio, una vez que, dentro de
trabajos de cuidado se consideran tanto los trabajos domésticos como las relaciones subjetivas
de responsabilidad por el bien estar no solo fisico sino también emocional del grupo familiar.
Ver por ejemplo Pautassi (2007).
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no siempre los hijos consiguen contribuir a la economia familiar con su fuerza
de trabajo, pues la pequefia dimension de la propiedad agricola, de la cual
disponen las familias?, cuando disponen de ella, imposibilita la ocupacién de
la totalidad de la fuerza de trabajo familiar. Esto genera una situacion de des-
ocupacion masculina bastante extendida. En estos casos, la busqueda de un
empleo remunerado pasa a ser la principal forma de integracion de los jovenes
en el mundo del trabajo.

Cabe sefalar que las Unicas oportunidades de insercidon ocupacional con
las que cuentan estos/as jovenes cuando migran a la ciudad se dan en el mer-
cadoinformal. Y es esta inestabilidad en |a ciudad lo que genera que en la mayor
parte de los casos la migracidn sea temporal. Se observa que en Chaquira la
migracion es una estrategia utilizada desde varias generaciones atras, y esta
presente en la mayor parte de aspiraciones y proyectos de los y las jévenes; no
obstante, aparece como temporal cuando la mayor parte regresa a asentarse
definitivamente en el campo.

La organizacion del trabajo familiar a partir de la definicién genérica de
las actividades necesarias para la reproduccion, sumada a la insuficiencia de
tierra agricola, trae como consecuencia una distribucion dispar del trabajo en
Chaquira. Asi, en tanto las mujeres deben conciliar trabajo y estudio, estando
sobre-ocupadas en el cotidiano, los hombres se encuentran en situacién de
exclusién del mercado de trabajo. En cierto sentido, si para las mujeres el espa-
ciode lo local y familiar estd regido por el esfuerzo fisico y el trabajo constante;
para los hombres el ambito del caserio representa la desocupacién, la falta de
actividad y por tanto, segun ellos mismos, la sensacién de “inutilidad”.

Se observa entonces que si por una parte la escasez de tierra agricola 'y
la pobreza representan condiciones estructurales de exclusion social, la dis-
tribucién dispar del trabajo evidencia mecanismos de dominacién masculina
(Bourdieu, 2002), los que forman parte de los mecanismos de exclusion social
internos al caserio.

Segun lo dicho, la migracién representa para la juventud, principalmente
para los hombres jévenes, la Unica posibilidad de insercidn en el mercado de
trabajo. Considerando esto, vale la pena detenernos brevemente a analizar
como ocurren los procesos migratorios. En Chaquira, son chicas y chicos los
gue deciden migrar o no. No obstante, la salida del campo normalmente oca-
siona una situacion de conflicto entre madres/padres e hijos/as, cuando los

9 Ver nota al pie de pagina numero 4.
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primeros rechazan esta posibilidad. Es interesante recordar que esto ocurre
a pesar de que muchos de las/os que hoy son madres y padres han pasado
por experiencias de migracidén y que conseguir un empleo remunerado en la
ciudad forma parte de los proyectos de futuro en los discurso de la poblacién
de Chaquira. Las decisiones migratorias resultan de largos procesos de didlogo
que son iniciados por los/as jovenes cuando ya tienen posibilidades de empleo
fuera, o sea, cuando en realidad ya decidieron irse. Para esto las y los jovenes
hacen contacto con los parientes que viven en la ciudad, solicitando ayuda en
la busqueda de empleo.

Por lo que describen tanto jovenes como padres y madres, en estos pro-
cesos de didlogo, la reaccion de los adultos tiende a ser la prohibicién de la
migracion. En estos momentos la imagen presente en los discursos cotidianos
de la ciudad prdspera, que da oportunidades para el progreso, da lugar a la
imagen de la ciudad peligrosa, haciendo con que los adultos se muestren rece-
losos de lo que pueda pasar con los/as hijos/as lejos. Propongo que esto indica
gue aungque se aspira migrar, el campo tiene también una imagen positiva,
altamente valorada, que se basa principalmente en la seguridad y en la ayuda
de la familia.

Entre tanto, estas prohibiciones no parecen limitar las determinaciones
migratorias de la juventud, siendo que quien tiene la pretension y la posibilidad,
migrard con prohibicién de los padres o sin ella. Por este motivo, la salida del
campo es muchas veces descrita como “fuga”.

Por tras de este juego de “prohibiciones” y “fugas”, presente en las histo-
rias de varias familias y generaciones, se observa un proceso de responsabili-
zacion de la juventud por los resultados de la migracidn. Al ser los/as jovenes
quienes deciden migrar o quedarse, son ellos/as mismos/as los/as responsables
por el éxito, fracaso y/o dificultades encontradas en el proceso migratorio.

Mas que la formacién de sujetos auténomos, objetivo que encamina las
estrategias de socializacién de las clases medias (Lareau, 2002), esta posibilidad
de decisién de la juventud aparece como consecuencia de las dificultades tanto
de la migracién cuanto de la escolaridad. Se espera, entonces, que la juventud
decida sobre su propio destino no como estrategia para la formacién de la
individualidad, sino como proceso que quita a los padres la responsabilidad
sobre los destinos sociales de hijos/as frente a las limitaciones materiales que
viven en el campo.

De esta forma, en lo referido a la participacién de la juventud en las
decisiones, se observa que, si por un lado, chicas y chicos estan excluidos
del espacio de decisién del trabajo y de la organizacién familiar; por otro, |73
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son confrontados/as a decidir sobre lo que se podria definir como el propio
destino. Propongo como hipdtesis explicativa que, frente a la desvaloracidn
gue la juventud vive en la jerarquia local, la migracién y la escolaridad repre-
sentan posibilidades de participacién, de decisidn, de trabajo y de adquisicién
de experiencia. Serian oportunidades para fortalecerse en la jerarquia de
poder local.

La participacion social

En Chaquira se observa que entre los 12 y los 14 afios las chicas pasan a ser
fuertemente controladas por las madres y en general pasan a realizar la mayor
parte de trabajos dentro de la propia casa. Pierden mucha de la “libertad” que
tenian cuando nifias, de por ejemplo, circular por el Centro Poblado y trabajar
con alguna tia o prima. Con 14 afios las chicas trabajan en la propia casa y salen
muy poco, siendo que de salir lo hacen siempre en compaiiia de algin hermano
o hermana menor. Para las mujeres solteras la calle es un lugar practicamente
prohibido, se ve mal que las chicas estén conversando en la calle y para con-
trolar el correcto comportamiento de las jévenes, existe el chisme.

El chisme es un mecanismo de control social identificado en varios trabajos
etnograficos'®. Las mujeres son casi siempre las que manejan este control, y es
asi en Chaquira, son ellas las que a través de propagar informaciones y talvez
tergiversarlas un poco, consiguen mantener el orden social. Esto cuando el
chisme cuestiona la idoneidad de la conducta de algunas personas.

Si bien sobre las mujeres casadas también cae toda una serie de prohibicio-
nesy de limitaciones en cuanto a los espacios por los cuales pueden transitar y
las cosas que pueden hacer, es sobre las mujeres solteras que el control social
es mayor. El principal motivo de este cambio parece ser que, cuando casadas,
es reconocido publicamente que hay un hombre responsable por su sexualidad
y, sobre todo, por su cardcter reproductivo. De esta forma, la vigilancia sobre
las solteras es un control sobre su sexualidad donde la permanencia dentro
de la casa familiar tiene por objetivo alejarlas de los posibles encuentros con
hombres. Sin embargo, en base a lo observado y conversado en Chaquira,
sostengo que el control sobre la sexualidad femenina responde mas al mante-
nimiento o busqueda del equilibro entre recursos disponibles y miembros del

10  Ver por ejemplo Claudia Fonseca (2004).
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grupo (Gonzales de Olarte, 1994) que a mantener la honra masculina, como
ocurriria en las sociedades mediterraneas?!?.

El embarazo es visto como una amenaza a la economia familiar, porque
genera mas dependientes para los hogares donde ya no es posible que todos
los hijos participen del proceso productivo. De esta forma, la llegada de un nieto
para el grupo familiar es un fuerte peso en la economia cotidiana. Ademas, con el
embarazo, los/as nuevos/as padres y madres tendran que abandonar la escuela
y/o los planes de migracion, haciendo con que ellos/as mismos y sus familias vean
limitadas las estrategias familiares de superacion de las situaciones de carencias
materiales. El embarazo no deseado viene a amenazar tanto la satisfaccion de
las necesidades inmediatas, como de los proyectos de largo plazo.

En la situacion de pobreza que se vive en Chaquira, el crecimiento de la
familia es visto como una dificultad. El embarazo precoz o no deseado repre-
senta una presidén econdmica para los grupos familiares que ya viven la des-
ocupacion de algunos de los hijos.

En estas circunstancias, el control de la sexualidad y el consecuente con-
finamiento de las chicas es la alternativa percibida por la comunidad para
evitar los embarazos. Sin embargo, a pesar de la vigilancia de padres, madres
y vecinos, en Chaquira, como en cualquier otro lugar, la juventud enamora.
Aunque los adultos no lo reconozcan, en Chaquira chicos y chicas, preocupados
por posibles embarazos no deseados y enfermedades de transmisién sexual,
utilizan métodos anticonceptivos para cuidarse en su vida sexual. En este campo
el papel de la escuela es también reconocido por la juventud, una vez que es
en ella que tiene contacto con informacion referida a sexualidad.

En este contexto de miedo y control por la interacciéon entre chicos y
chicas se construye uno de los principales problemas de exclusién social que
viven losy las jovenes de Chaquira y es la aparente imposibilidad de construir
espacios de participacion colectiva de jévenes. En Chaquira, a diferencia de
otros caserios del Bajo Piura'?, no se observan grupos juveniles y esto no
porque no exista la iniciativa o el interés, sino por la dificultad de encuentros
entre chicas y chicos.

Esta separacidn de chicos y chicas se observa no solo en la prohibicién
de interaccidn sino en todas las dinamicas de socializacién que distinguen
espacios femeninos y masculinos. Asi, por ejemplo, alrededor de las 3 de la

11  Sobre la honra masculina mediterranea y sus ramificaciones en las Américas ver Norma Fuller
(1998) o Fonseca (2004).
12 Corzo (1998) y Boyle (2003).
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tarde, periodo mas caliente del dia, es el momento de descanso para hombres
y mujeres en Chaquira. Por aproximadamente una hora todos/as paran de
trabajar y se entregan a la flojera del calor. Pero los espacios y dindmicas de
descanso no son los mismos para todos/as.

Aunque la libertad de los jévenes para salir y transitar por el caserio sea
mayor que la de las chicas, son pocas las actividades sociales que pueden
desarrollar. Futbol, pasear y conversar con los amigos son basicamente las
actividades que los ocupan. No existen espacios de descanso ni entreteni-
miento. Por este motivo, el aburrimiento es un tema comun entre ellos. Este
aburrimiento se refiere a la amplitud de la desocupacion, en la medida en la
cual tienen dificultades para prolongar los estudios, no hay trabajo, ni espacios
de ocio en el caserio, ademas de no tener recursos econdmicos para ir a la
ciudad donde podrian encontrar una mayor oferta de entretenimiento.

El problema de la desocupacién y el aburrimiento de los jévenes nos con-
fronta no solo con la pobreza y desempleo sino con los mecanismos locales que
dificultan el desarrollo de la juventud. Es aqui que encontramos un elemento
central de la experiencia social de la juventud de Chaquira. Las posibilidades
de socializacion entre pares estan limitadas por el control de los adultos sobre
las amistades inter-género. De este modo, tanto los factores estructurales, de
pobreza y desempleo, como las normas sociales, de control de la sexualidad
femenina, establecen una situacién de falta de actividades no solo de trabajo
sino también de descanso. Sera por este motivo que, a pesar de que varios/as
jévenes entrevistados/as mencionaron tener interés en formar grupos juveniles
para organizar actividades, estos se muestran escépticos, recordando situacio-
nes anteriores en que el control sobre las mujeres imposibilité la continuidad
de grupos de jovenes ya existentes.

Esta carencia de espacios de relaciones sociales para la juventud, princi-
palmente la femenina, puede ser interpretada como elemento que refuerza
la exclusién social de la juventud, en Chaquira. Esto cuando, ademas de la
desocupacién masculina y de la sobre-ocupacién femenina que afecta sus posi-
bilidades de desarrollo personal y social, el control de la sexualidad femenina
limita posibles formas de participacidn colectiva.

La escuela

Los/as jovenes de la investigacidn que realizan estudios de secundaria van al
colegio Ricardo Palma, que se encuentra en el Centro Poblado Mayor Casa
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Grande, localizado a 20 minutos caminando desde Chaquira. Este colegio
tiene 27 afos de antigliedad, cuenta con un local cercado, con aulas para
cada seccion (dos por afio), servicios higiénicos, dos talleres, una oficina de
direccidn, dos canchas deportivas y un gran huerto. El personal de la escuela
se constituye por un director, una auxiliar administrativa y 15 docentes de
aula.

En 2007 tuvo un publico estudiantil de 468 alumnos provenientes de 10
caserios vecinos, de los cuales solo 5.3% fueron de Chaquira. Si en la primaria,
permanecen en el propio caserio y los colegas de aulas son vecinos, primos y
hermanos, en la secundaria los estudiantes de Chaquira son un grupo pequeno
en un gran mar de jovenes provenientes de diferentes caserios. De esta forma,
los/as jovenes de Chaquira, no conocen a la mayor parte de los estudiantes
y por esto la secundaria es un espacio de encuentro y de establecimiento de
nuevas amistades. Por estar fuera del caserio, y por consecuencia fuera del
ambito de control de los adultos de Chaquira, la escuela puede ser percibida
como un espacio de mayor “libertad”, aun considerando la fuerte disciplina
impartida en el Ricardo Palma.

A diferencia de la escuela primaria de Chaquira, el Ricardo Palma es perci-
bido por alumnos/as y adultos/as de Chaquira como espacio bien organizado,
de reglas claras, exigente y rigido con la disciplina. Mis observaciones confir-
man que se trata de un colegio que funciona de manera ordenada y que es
el director el que personifica el control de la organizacién escolar. Para esto
el director vigila no solo la asistencia, puntualidad y desempefio de todos
los estudiantes, sino que controla también a los docentes. De esta forma, se
observa que los docentes llegan todos en el horario establecido, que cumplen
las horas de clase y que tienen y cumplen un plan de trabajo diario.

El director, que entiende que la gestidn de la escuela es tarea de todos
los docentes, organiza a los/as profesores/as en comités de trabajo, asi cada
area curricular tiene un comité encargado de revisar los planes de trabajo de
cada docente. El director explica que con esta estrategia pretende tener un
control y una coherencia en el trabajo de cada seccion. Todos estos planes de
trabajo son también revisados personalmente por el director, de esta forma su
sistema de organizacidn del colegio mas que delegar responsabilidades a los
docentes tiene por finalidad involucrarlos en el proceso aunque él continte
tomando todas las decisiones.

El director personifica también la disciplina escolar. Aunque existe un
comité que trata estos temas, es él el que imparte los castigos a los y las estu-
diantes. La suspensidn es un castigo recurrente aunque para faltas graves se |77
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considera también la punicidn fisica. Este aspecto no es del todo reconocido
por el director; pero son evidentes en las declaraciones de varios estudiantes
y ex-estudiantes. Estos castigos fisicos son vistos de forma positiva por los y
las jévenes de Chaquira. Varios de los que fueron castigados de esta manera
manifiestan que este evento los ayudé a “enderezarse” y dejar de ser “palomi-
llas”. Asi, por mas que el director es percibido como rigido y exigente cuenta
con una imagen positiva entre los y las jovenes de Chaquira.

Cabe subrayar que los eventos disciplinares parecen ser comprendidos como
procesos de transmisidon de valores, cuando la punicidon tiene la intension de
corregir un comportamiento incorrecto. De esta forma, la disciplina es percibida
como positiva, porgue tiene una funcion para los/as estudiantes: refuerza la
practica de los valores que la escuela intenta transmitir. Siguiendo el modelo
interpretativo de Bourdieu y Passeron (1998), podriamos decir que esta acepta-
cién general del castigo fisico es una consecuencia de la violencia simbdlica que
ejerce la escuela al hacer que estos mecanismos disciplinares sean comprendidos
como validos e inclusive necesarios para el orden escolar.

Por otra parte, el castigo es en algunas ocasiones cuestionado y mal
visto, sea fisico o no. Esto cuando los/as jévenes comprenden que no ha sido
merecido. En estos casos, los/as jovenes se rebelan contra los castigos, de
por ejemplo faltas que se debieron a necesidad de trabajo agricola para la
familia. La escuela trata como irresponsabilidades que los/as jévenes consi-
deran indicativos del el gran esfuerzo que ellos/as y sus familias realizan para
estudiar. En estos casos, hay incluso la posibilidad de que sea interrumpida
la escolaridad, en un proceso que he definido como la ruptura del vinculo
de sentido con la escuela. Esta ruptura se genera cuando los/as jovenes se
sienten incomprendidos por la escuela, cuando perciben que sus esfuerzos
no son reconocidos.

Resulta significativo que aunque en el Ricardo Palma, el derecho de matri-
cula se encuentra condicionado al pago de una cuota de la Asociacién de Padres
de Familia (APAFA), la demanda por matricula aumente cada afio'3. Ademds
de esta cuota de APAFA, los/as estudiantes deben comprar uniforme, siendo
suspendidos si asisten a la escuela sin él. Existen ademas cobros para los exa-
menes (por los gastos de fotocopia) y pagos de 10 soles por cada examen de
rezagados que deban rendir a fin de afio. De hecho el costo de estos examenes

13  Segun la web de Estadistica de la Calidad Educativa (ESCALE) (Unidad de Estadistica Educativa,
2008) desde 1998 la matricula ha aumentado cada afio sin excepcion habiendo tenido en 1998
264 alumnos.
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de rezagados es tan alto, que varios jévenes de Chaquira que abandonaran
los estudios dicen que debieron hacerlo porque jalaron alguna materia y no
tenian dinero para pagar las pruebas. Existen otros gastos durante el afio:
pedido de materiales para los cursos de taller, dinero para paseos y actuaciones
y principalmente la venta anual de rifas que es obligatorial®. Asi, se observa
claramente que las familias de Chaquira realizan fuertes gastos para garantizar
la continuidad escolar de sus hijos/as?®.

La secundaria presenta mayores exigencias para la continuidad escolar;
por una parte, la inversion en tiempo de estudio debe ser mayor, por otra, la
inversion econdmica también aumenta considerablemente. No obstante, la
apuesta clara por la escolaridad queda demostrada en las varias estrategias
llevadas a cabo por las familias de Chaquira para lograr garantizar la perma-
nencia de los y las hijas en el sistema escolar.

Las decisiones familiares

Es importante considerar que en Chaquira no aparece como un factor de deci-
sion sobre la continuidad escolar de los/as hijos/as los criterios de género o de
lugar en el grupo de hermanos/as. En general las decisiones son inmediatas,
tomadas durante el periodo de matricula, al evaluarse las posibilidades econé-
micas y la demanda de hijos/as que esperan ser matriculados. Considerando
ademads que, como visto lineas arriba, econdmicamente las familias del lugar
son bastante homogéneas y que dentro de grupos con iguales caracteristicas
econdmicas diferentes trayectorias escolares estdn presentes, es necesario
buscar entender qué otros factores influyen en las posibilidades de continui-
dad escolar.

14  Esto no es una situacion exclusiva del colegio Ricardo Palma, segun Saavedra & Suarez (2002,
p. 25), en el afio 2000 las familias peruanas asumieron el 33% de los costos de la escolaridad
publica de nivel secundaria. Estos autores demuestran que la escolaridad gratuita en realidad
no existe, siendo en gran parte financiada por las familias. Esto resulta ser un mecanismo claro
de exclusidn social, al quedar fuera del sistema escolar todas aquellas personas que no pueden
realizar estos pagos, el sistema excluye entonces a los mas pobres.

15 Enelcasode Chaquira se trata de una poblacion definida como estando en situaciéon de pobreza
extrema. Segun Fort, Boucher & Riesco (2001) 61% de los agricultores del litoral de Piura no
tienen renta suficiente para adquirir una cesta basica de alimentos y dentro de los valles que
conforman este litoral el del Bajo Piura, donde se localiza Chaquira, presenta los mayores indices
de pobreza.
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Un primer factor identificado es el reconocimiento de las capacidades
escolares de los hijos; es decir, se consideran las trayectorias escolares. De
esta forma observé que los y las jovenes con mejores notas y con menos
experiencias de repeticidén son priorizados para los estudios en detrimento
de aquellos que han repetido mas veces o que tienen peores notas. Esto se
puede observar también al analizar las actas de matricula donde vemos que
los y las jovenes de Chaquira con experiencias de repeticién no tienen mas
de un afio de extra-edad. Esto porque los que tienen mas de una experiencia
de repeticidn suelen salir de sistema escolar, al priorizarse el estudio de algin
hermano o hermana con “mejor” desempeno. Existe entonces un proceso de
evaluacion de los desempenios escolares de los y las hijas.

En segundo lugar, se considera fundamental la apuesta personal por los
estudios. Padres y madres manifiestan que esperan que los propios/as hijos/
as expresen su interés en continuar estudiando. En la mayor parte de los casos,
no es de los padres que nace la iniciativa de matricular a los/as jovenes en la
escuela, si los/as propios estudiantes no manifiestan su deseo de frecuentarla,
los padres no realizan la matricula. Esto, segln lo explicado por ellos/as mismos/
as, porque la educacién es una inversién familiar muy alta y si los estudiantes no
estan motivados y comprometidos para esforzarse no vale la pena realizarla.

En tercer lugar, observé que la continuidad escolar de algunos de los hijos
exige una reorganizacion del trabajo de todos los demads. Reconociendo la
fuerte demanda de estudios que hay en la secundaria, se intenta liberar a los
estudiantes de la carga de trabajo. En el caso de los hombres, los estudiantes
no trabajan en la agricultura, lo que no es tan dificil de garantizar una vez
gue dada la poca tierra que tiene cada familia, no hay presién por trabajo de
todos los hijos. En el caso femenino, la complicaciéon es mayor, una vez que
las hermanas y la madre deberan asumir los trabajos de la o las jovenes que
estén estudiando. En esta ldgica, un factor para lograr la continuidad escolar
tiene que ver con la cantidad de hijas mujeres que puedan apoyar en el trabajo
familias, asi como sus edades.

Un cuarto factor es la posibilidad que la familia tiene de activar una red de
vecinos y familiares con mayor nivel de escolaridad que pueden ayudar alosy
las jovenes a estudiar y hacer las tareas. Para suplir el bajo nivel de escolaridad
de padre y madre se crean estas redes que permiten el paso de capital escolar
no de padres a hijos necesariamente pero si desde tios/as y primos/as. De esta
forma, una condicién que influye en las posibilidades de continuidad escolar,
es la presencia en la familia extensa de personas con experiencias escolares
prolongadas.
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Se evidencia entonces que ademas de las posibilidades materiales, con-
cretas de dinero y organizacion del trabajo, es un factor la determinacién de
los/as propios/as jovenes frente al estudio, y asi llegamos nuevamente a la
importancia de entender cudles son los sentidos de la escuela para estos/as
jovenes, para entender qué es lo que hace con que para algunos/as la escuela
valga la penay para otros no.

Los sentidos de la escolaridad

Es considerando este panorama del cotidiano social de los/as jovenes, de sus
experiencias de trabajo, migracién, familiares, entre amigos, etc. que podemos
entender qué lugar ocupa la escuela en sus vidas.

Los sentidos de la escuela no se limitan a los contenidos escolares, sino a
las multiples funciones que la escuela cumple para la vida juvenil en el campo,
como se desprende facilmente del discurso de ellas y ellos mismos. Tal es
incluso reconocido por documentos prescriptivos y curriculares del Ministerio
de Educacion (MINEDU)6 que enfatizan la formacidn civica de la escuela para
mas alla de los contenidos que transmite. Abriendo entonces este concepto
del sentido de la escuela para mas alld de los saberes que esta transmite, o
deberia transmitir, encontré todo un abanico de sentidos que la escolaridad
tiene para la juventud de Chaquira. Asi, comenzaré por definir que la relacién
con la escuela se muestra sélida y polisémica.

Escuela como espacio de socializacion

Tal vez el sentido mds vivido de la escuela sea este, porque la escuela es en si
misma un espacio de encuentro entre chicos y chicas y ademads entre jévenes
de distintos caserios. Cabe sefialar que aunque todos estos caserios se encuen-
tran en la misma ruta, los y las jovenes, en términos generales, no se conocen.
Esto porque no tienen espacios de encuentro y por el mismo confinamiento
de las chicas. Como resultado estos jévenes se conocen e interactdan en el
colegio. Asi, ella misma, la escuela, que estd fuera del caserio, es un espacio
heterogéneo. Esto aparece como siendo muy importante para los y las jévenes

16  Ver por ejemplo el Disefio Curricular Nacional de 2005 (Ministerio de Educacién, 2005), vigente
hasta el afio pasado.
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porque les permite conocer personas “distintas” y compartir sus experiencias.
De esta forma se puede comprender por qué es tan presente esta referencia al
colegio como espacio de encuentro y socializacién. Las amistades inter-género
son ademas promovidas por el colegio, siendo que los docentes, liderados por
el director, juzgan que jévenes maduros no tienen vergilienza de interactuar
entre si. De esta forma, los propios trabajos en aula, trabajos grupales, motivan
la interaccion entre chicos y chicas. Esto, en clara diferencia con lo que ocurre
alinterior del caserio, es un aspecto fuertemente mencionado por los jovenes
de Chaquira como una de las cosas que mas valoran de su experiencia en el
Ricardo Palma.

Ademas de las amistades inter-género y de la construccidn de nuevas
relaciones con colegas, la juventud de Chaquira menciona de forma recu-
rrente, la importancia del docente como ejemplo y guia. El docente aparece
como amigo, confidente y principalmente como el adulto que los escucha
y los aconseja. Con sus experiencias diferentes, mayoritariamente urbanas,
atraso” que este
representa. Asi, se convierte en un eje fundamental en la motivacion de los/

Ill

el docente los motiva a “progresar”, a dejar el campoy e

as jovenes para el estudio.

Escuela como espacio de desarrollo personal para la insercién social

Esta categoria de sentido se refiere a los aprendizajes escolares que hacen posi-
ble la insercidn social y, por tanto, aumentan las posibilidades de superacién
de las condiciones adversas vividas en el presente. Es decir, se trata no de los
contenidos que la escuela transmite en las diversas dreas curriculares, sino de
los saberes, habilidades, aptitudes, capacidades que los jévenes logran adquirir
a partir de la practica docente y de la convivencia en la escuela.

Se trata de habilidades para la vida como, por ejemplo, ser proactivos,
asertivos, colocar sus opiniones, saber expresarse, etc. Cabe sefialar que
aunque no se trate de los contenidos escolares, se trata si de formacién
en valores y aprendizaje de capacidades, lo que se coloca en el curriculo
vigente como el principal objetivo de la accidn pedagdgica de la escuela. Lo
interesante es que los y las jévenes, de alguna manera, compartan con el
sistema educativo (al menos con la normativa) este principio segun el cual
mas importante que el aprendizaje de datos, es la adquisicidn de capacidades.
Esto, ademads de la formacidn en valores que permitird su desempeiio como
elementos positivos para la sociedad.
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La escuela como espacio de aprendizaje intelectual

Esta categoria se refiere a la construccion de un vinculo con la escuela por la
valoracién de los denominados saberes escolares (Charlot, 1996, 2000y 2005), es
decir, de aprendizajes que podrian definirse como intelectuales en contraposicion
a los de “desarrollo social personal”. Se trata de aquellos aprendizajes propios y
caracteristicos del sistema escolar, de las areas de conocimiento, como saber leer
y escribir, tener conocimientos de calculo y saber de la historia del propio pais.
Se trata de la valoracion también del ser culto, del hecho de no ser ignorante.
En las menciones de ser “culto/a” parece hacerse referencia a la importancia de
adquirir conocimientos, que no solamente sean “Utiles” para la vida cotidiana,
sino para “saber mas”. De esta forma, propongo que se trata de la adquisiciéon
de una nocién amplia y abstracta de lo que es aprender, cuando se espera saber
son solamente para realizar acciones concretas, como leer, escribir, sumar, etc.,
sino para generar un desarrollo intelectual de la persona.

Cabe sefialar que, cuando insistia en que mencionaran algunas cosas que
han aprendido en la escuela, la mayoria menciond leer y escribir. Se trata
de saberes definidos por Charlot (1996) como de base. Es decir, saberes que
debieron ser adquiridos cuando nifos en la primaria y no ahora que son jévenes
en la secundaria. Sin embargo, cabe sefialar que estos/as mismos/as jovenes
distinguen la diferencia entre memorizar cédigos y decodificar y aprender a leer
y comprender lo leido, cosa que habrian aprendido recién en la secundaria.

Escuela como espacio de ampliacién del universo simbélico

Silvia Duschatzky (1999), en su investigacidn con jévenes de barrios urbano-
marginales de la gran Buenos Aires, propone una comprension de la escuela
como frontera de significados. Observa que la escuela es considerada por los/as
estudiantes como espacio de adquisicién de nuevos proyectos y de nuevas for-
mas de comprensidn del mundo. Como la autora sefiala, “La idea de ‘frontera’
—como puente que unifica, contrasta o disputa esferas de experiencias—resulta
potente para dar cuenta del lazo simbdlico entre la escuela y los jévenes del
lugar” (Duschatzky, 1999, p. 71).

Para la juventud de Chaquira, la escuela aparece también como ampliando
las fronteras de significado. Segun el testimonio de varios/as jovenes, los
docentes y colegas de la escuela los hacen querer “ser otros”, motivandolos
al cambio y al esfuerzo en los estudios. Como visto en el punto anterior, |g3
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los docentes, reforzando el discurso meritocratico, motivan a los jovenes a
esforzarse en la escuela para poder salir adelante. Y este discurso cala en el
imaginario de los estudiantes quienes manifiestan haber adquirido nuevas
expectativas para su futuro, cuando los docentes comparten sus propias
experiencias y les comentan las varias posibilidades de estudio superior que
encontrardn en la ciudad. Ademdas, como mencionado también en el punto
anterior, la escuela valorada por transmitir conocimientos que los hacen “mas
cultos” los provee de conocimientos que por ser nuevos permiten su desa-
rrollo intelectual y simbdlico, proporcionando nuevos referentes, es decir,
ampliando las fronteras de significado.

El sentido del certificado

El valor de la escuela por el certificado ha sido ya sefialado por varios estudios
realizados en el Perl’, y se refiere a la importancia que tiene el certificado
de estudios secundarios en el mercado laboral. Este certificado abriria opor-
tunidades de trabajo, una vez que ciertos empleadores en fabricas y empre-
sas, piden diplomas de secundaria completa como requisito para contratar
trabajadores/as. Asi, por ejemplo, varias chicas de Chaquira que han migrado
en los Ultimos afios han cambiado los trabajos de empleadas del hogar por
obreras textiles; y en el caso de los chicos, los trabajos de guardianes y vende-
dores informales por los de obreros de fabricas y trabajadores en empresas.
Se observa entonces, con respecto a las trayectorias laborales de antiguos
migrantes cambios en las posibilidades laborales a partir de la ampliacién de
los niveles de escolaridad. Con la ampliacién del nivel de escolaridad de los/
as jévenes de hoy, con respecto a las generaciones anteriores, la expectativa
de realizar estudios superiores es también cada vez mds comun, para lo cual
el certificado de secundaria completa es indispensable.

En primera instancia, el vinculo con la escuela por el cerificado de estu-
dios parece estar construido en la base de los beneficios futuros de la esco-
laridad y no por el presente escolar, por lo que en el dia a dia la escuela es
capaz de aportar. Como Dubet & Martuccelli (1998) sefialan, cuando se piensa
la escolaridad solo por el diploma (o certificado) y los logros futuros, los/as
estudiantes no construyen una experiencia escolar. Esto ocurre porque toda

17  Ver por ejemplo Bello & Villaran (2004).
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vivencia en la escuela estaria siendo postergada al no tener valor aparente
en el presente.

Escuela como estrategia familiar, el peso del compromiso

Finalmente, resulta innegable que el mismo compromiso con el grupo fami-
liar genera una motivacion frente a la escuela y los estudios, dando lugar a
otro sentido de la escolaridad, el de las expectativas familiares. Cabe sefialar
gue ademas de la fuerte significacion del cotidianos escolar en aspectos
como el encuentro con nuevos colegas, amistades inter-género, amistad con
los docentes, estrategias pedagdgicas activas, aprendizaje de valores, de
habilidades y competencias, etc., el compromiso familiar es un elemento
fundamental en la construccién de un vinculo con la escuela.

Los y las jévenes de Chaquira son conscientes de los grandes esfuerzos
que realizan no apenas ellos/as sino sus padres y hermanos/as para que pue-
dan frecuentar la escuela. De esta manera, chicos y chicas que se encuentran
estudiando asumen un compromiso familiar, donde repetir, o salir mal en
la escuela, representa un fracaso. Segln esta ldgica, para estos/as jovenes
fracasar no es interrumpir la escolaridad necesariamente; fracasar es no
satisfacer las expectativas de la familia, no compensar el esfuerzo de todos/
as en el trabajo con el propio esfuerzo en los estudios.

A modo de discusion

El analisis de los sentidos apuntados por la juventud de Chaquira evidencia
que, al margen de los objetivos oficiales de la escuela, la juventud consigue
hacer de esta un espacio de aprendizaje, de adquisicién de conocimien-
tos. Queda claro ademas que la escuela les permite acceder a situaciones
y aprendizajes distintos a los aprendidos en el trabajo y con la familia. Lo
aprendido en la escuela no niega los saberes y aprendizajes locales, sino
gue lo complementan, ampliandose el universo simbdlico. Esto no porque
sea necesariamente objetivo de la escuela, pero es lo que la juventud logra
extraer de ella, y muchas veces a pesar de ella.

De esta forma, aunque la escuela publica tenga bajos niveles de ense-
flanza cuando confrontada con pruebas internacionales y con una demanda
por aprobacidn en examenes de ingreso a la universidad, la juventud no deja | g5
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de establecer relaciones de sentido con esta institucidn, percibiéndola como
espacio de aprendizaje de habilidades cognitivas y sociales. Asi, aunque la
escuela “fracase” en su funcién republicanal®, de generar movilidad social,
continua siendo fuente de aprendizaje para la poblacidn que la frecuenta.

Considerando estos aspectos, las criticas a la escuela publica, en términos
de falta de calidad, evidencian la tendencia a generalizar la relacidn escuela—
alumnos/as, como si fuera posible homogenizar a la juventud, aislandola de
sus vivencias cotidianas, experiencias sociales, o sentidos establecidos con la
escuela. Frente a esto, proponer el problema en términos de una relacion de
sentido implica partir de la experiencia que la juventud tiene en la escuela
y fuera de ella. O sea, exige comprender cédmo la juventud vive el cotidiano
escolar, cdmo evalua el funcionamiento mismo de la escuela, las actividades
escolares, las relaciones con docentes, colegas y autoridades.

El enfoque que propongo apunta a comprender si la experiencia escolar
en si misma tiene sentido para quienes la frecuentan o si, por el contrario, la
falta de vinculo entre escuela y juventud rural forma parte de los mecanismos
de exclusion social que confrontan a la poblacion del campo. A partir de esto,
identifiqué seis tipos de sentidos que la escolaridad tiene para la juventud de
Chaquira.

El vinculo entre juventud y escuela en Chaquira aparece sélido en base a
estos multiples sentidos. De esta forma, existe una serie de elementos de la
experiencia escolar que permiten significar la escuela y hacer de ella un espacio
fundamental para el desarrollo de la juventud. Esta investigacién coincide con
los resultados de Charlot (1996) en que aprender no tiene un sentido univoco.
Mds aun, la propia comprension de lo que es saber aparece multiple, siendo
que los saberes escolares no son solo los denominados por Charlot como “con-
tenidos de saber”, sino también habilidades cognitivas y sociales, los valores,
las interacciones, las experiencias, las posibilidades de futuro, etc.

Existe entonces una relacion polisémica con la escuela, que no se limita a
ser ‘un trampolin para afuera’ porque no es importante solo para abandonar el
campo. La escuela hace sentido porque es considerada como un complemento
del desarrollo personal para la insercién social. Aunque el “éxito escolar” no
se traduzca en insercién en el mercado formal de trabajo necesariamente vy,
por tanto, dificilmente represente mejoras econdmicas para estos/as jovenes
y sus familias, el vinculo con la escuela no pierde fuerza, evidenciandose que

18  Sobre la critica a la escuela republicana ver Alves (2006).
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la escolaridad tiene sentido también para el campo y para mas alld de los
objetivos del sistema escolar.

La elaboracién de esta investigacidn ha sido enormemente enriquecedora,
en la medida en que me confronta con preguntas de fondo, en torno a las posi-
bilidades de la escuela en la construccidn de una sociedad mas justa. La preocu-
pacion por la consecuencia politica de los resultados de este trabajo acompand
constantemente mis reflexiones. ¢ Cudles son las implicancias de sostener que, en
alguna medida, la escuela publica funciona para la poblacién del campo porque
representa un espacio de desarrollo social personal y cognitivo?

No se trata de decir, ingenuamente o sin responsabilidad, que las personas
de sectores populares pueden recibir una educacion que los expertos evaltan
como siendo de calidad inferior a la impartida en la ciudad y en escuela priva-
das. Mucho menos se trata de aceptar la perpetuacion de la desigualdad social
en la cual la escuela participa. Se trata de comprender los varios sentidos que
hacen con que la poblacién busque la escuela, porque es necesario que toda
transformacion de la escuela publica parta por la comprensién de lo que sus
usuarios/as esperan de ella.

Considero, por ejemplo, que necesitamos comenzar por establecer defi-
niciones mas claras y mas préximas de las demandas de la poblacion de lo
que es “calidad educativa”. Necesitamos evaluar la calidad de nuestro sistema
educativo no solo por resultados en pruebas y por los ingresos a la universidad,
porque como vemos en los/as jovenes de Chaquira la escuela hace mas que
transmitir contenidos. Necesitamos ver la escuela como espacio de desarrollo
social personal, como lo hacen los jévenes de Chaquira, y no como paso para
entrar a la universidad.

En una sociedad como la nuestra, donde lo profesional tiene reconoci-
miento econdmico y social y los trabajos manuales carecen de él, la escuela
fracasa cuando sus egresados no entran a la universidad. ¢ Pero es acaso esta
su funcidn? Asi, esta reflexion me lleva a sostener que la pregunta pertinente
hoy es écudl es la funcidn social de la escuela? ¢Cual es su razén de existir, su
aporte a la vida social?

Propongo que, asi como la juventud no debe ser comprendida como un
periodo marcado por la moratoria social (Venturo, 2001) y la transitoriedad
(Spésito, 2002), la escuela tampoco es un mero espacio de transito, un requisito
apenas para continuar estudios superiores o para insertarse en el mercado
laboral. Se trata de profundizar no solo en lo que la escuela no hace sino
ampliar el conocimiento sobre lo que en la escuela se construye, lo que en
ella se produce de positivo para la sociedad.
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La formacion de la ciudadania desde la experiencia escolar

Resumen

El propdsito del nuestro estudio es explorar las percepciones de estudiantes de
secundaria acerca de ciudadania y democracia, a partir de su experiencia esco-
lar, comparando la produccién de sus discursos ubicandolos en sus respectivos
espacios escolares. Combinamos dos métodos: el analisis lingliistico, basado en
la gramatica sistémico-funcional, aplicado a las transcripciones de las entrevistas
a estudiantes de tercero a quinto de secundaria de colegios particulares religio-
sos y publicos de la red de Fe y Alegria, ubicados en las ciudades de Arequipa,
Lima, Piura y Tacna. El otro método compard la informacién proveniente de
documentos institucionales, entrevistas grupales a estudiantes y a autoridades
escolares. Ambas lineas de andlisis coinciden en sefialar una participacién de las
organizaciones escolares mas bien simbdlica en la vida estudiantil.

Palabras clave: Ciudadania, democracia, analisis del discurso, gramatica-fun-
cional, escuela.

The development of citizenry from the school experience

Summary

The purpose of our study is to explore on high school students’ discourses about
citizenship and democracy comparing their perceptions on both concepts with
respect to their respective social contexts. Two independent methods were used
for analyzing the data. We applied a linguistic analysis, based on the systemic-
functional linguistic theory, to the transcriptions of the interviews to students
in grades 9th and 11th attending both catholic private schools and state schools
that belong to the Fe y Alegria organization in the cities of Arequipa, Lima, Piura,
and Tacna. Also, a thematic analysis compared portions of data coming from the
schools’ curriculum to data gathered by interviewing teachers, administrators,
and students. Both lines of analysis point to similar findings showing a rather
symbolic participation from student organizations in student affairs.

Keywords: Citizenship, Democracy, Discourse analysis, Functional grammar,
School.




LA FORMACION DE LA CIUDADANIA

Introduccion

Es ampliamente aceptado que uno de los propdsitos mas importantes de la
educacidén escolar es la formacién de ciudadanos; también lo es el papel
gue desempeiia la escuela como instancia de socializacion de nifios y adoles-
centes como futuros ciudadanos. En la region latinoamericana el desarrollo de
la identidad social y ciudadania de los jévenes es una preocupacién relativa-
mente reciente y creciente (Reimers & Villegas-Reimers, 2006). ¢ Qué hace la
institucidn escolar para la formacién de la ciudadania? ¢ Coémo estad formando
valores y actitudes para una ciudadania democratica? ¢ Cual es su contribucion
a la tarea de formar ciudadanos democraticos?

Buscando responder a estas preguntas, en el afio 2007 la Universidad
Antonio Ruiz de Montoya realizd una investigacién en los colegios de la red
educativa de la Compaiiia de Jesus en el Peru. Los colegios son de gestién
publica en el caso de la Red Fe y Alegria. Para el presente articulo trabajamos
sobre el material recogido en el curso de esa investigacién con el propdsito de
complementar los hallazgos del referido estudio, enfocandonos en los discursos
de los estudiantes acerca de si mismos como ciudadanos en formacién. Nos
proponemos explorar las ideas y percepciones de estudiantes de secundaria
acerca de qué es ser ciudadanos y qué es la democracia, a partir de su expe-
riencia escolar; identificar coincidencias y diferencias en la produccidn de los
discursos de escolares sobre la ciudadania y la democracia, ubicando estos en
sus respectivos espacios escolares.

Consideraciones conceptuales
Democracia, ciudadania y el papel de la institucién escolar?

El concepto de ciudadania refiere al dmbito de la politica y esta estrechamente
ligado a la configuracion de los Estados modernos, en donde la ciudadania
es la pertenencia a una comunidad de iguales, el Estado-nacién, fuente de la
soberania del Estado. La pertenencia a la comunidad de iguales implica el reco-
nocimiento de una serie de derechos y deberes de cada sujeto, el ciudadano.
Como bien apunta Lépez (1977), se trata de pasar de una ciudadania imaginaria

1 Agradecemos el aporte sustantivo de Inés Olivera en la elaboracidon de esta seccidn.
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-limitada por factores de orden cultural, como institucional y politico-, a una
ciudadania real, a una verdadera comunidad de ciudadanos con los mismos
deberes y derechos efectivos. La construccién de la ciudadania estd asi estre-
chamente vinculada con las posibilidades de integracién e inclusién social de
individuos y grupos que se ven limitados en el ejercicio de sus derechos y por
tanto excluidos de la comunidad de ciudadanos.

La teoria politica distingue entre diferentes tipos de democracia (Maiz, 2003):
representativa, participativa, deliberativa e inclusiva; correspondiendo estas tres
Ultimas a formas que toma la democracia en donde hay mayor espacio para la
participacion de la sociedad civil con el objetivo de garantizar la inclusion social.
Aunque tienen diferencias importantes, principalmente en las formas de partici-
pacién que propone cada una, en este articulo vamos a referirnos a la democracia
participativa entendiéndola como participacion para la inclusion social.

El acento en la participacion, a diferencia de la democracia representa-
tiva que pone el énfasis en el ejercicio de eleccidn de representantes, estd
justificado por la necesidad de garantizar la inclusidn de los grupos denomina-
dos minoritarios histéricamente excluidos del espacio politico. De este modo,
la democracia participativa establece como la principal caracteristica de la
democracia no el triunfo de las mayorias sino la posibilidad de los diferentes
grupos de hacer llegar sus opiniones a los foros de decisiones politicas. Para
Lichmann (2006) la participacion enfatiza la autodeterminacion y la capacidad
de transformacién como factores centrales de la ciudadania.

Aqui la participacion se comprende como un tipo de participacién poli-
tica emergente que no es ni electoral ni de protesta; va mas alla del ejercicio
del derecho de voto y de participaciones eventuales motivadas por protestas
puntuales. Se trata de una participacion permanente, reconocida como parte
del propio cuerpo del sistema politico democratico.

Si la ciudadania, y en este caso la participacién como caracteristica fun-
damental de la ciudadania, es una construccién social (Fernandez, 2001),
ésta debe ser ensefiada y aprendida. Es necesario transmitir a los nuevos
ciudadanos los contenidos y valores de la ciudadania democratica; lo que
implica transmitir herramientas para participar y generar espacios para que
se dé esta participacidén. Aunque esta transmisién es responsabilidad de la
sociedad en su conjunto, varios autores coinciden en sefialar que la escuela
tiene un papel central en este proceso.? En efecto, es funcién de la escuela

2 Ver por ejemplo Reimers (2006), Epstein (1998) y Caijao (1998).
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impartir conocimientos (del sistema politico, de los derechos, de los siste-
mas de participacidn, entre otros); desarrollar habilidades (resolucion de
conflictos, comunicacién, cooperacion, liderazgo); e inculcar valores (res-
ponsabilidad, tolerancia, confianza, solidaridad, justicia, honestidad, respeto,
derechos de todos, libertad y apoyo al sistema democratico), que permitan
la participacion democratica de los individuos en la sociedad (Sabatini, 1998;
Epstein, 1998; Caijao, 1998; Benavides, Cueto & Villaran, 1999). Debe ade-
mas ser entendida como eficaz (una vez que los sujetos de la participacion
reconocen el valor y necesidad de su participacion) y finalmente requiere
de participacién efectiva3.

La escuela ensefia no solamente a través del curriculo (Reimers, 2006),
sino también a través del curriculo oculto en las practicas pedagdgicas de los
docentes y también a través de los modelos de roles que maestros, directivos,
administrativos y todo personal de la escuela transmite a los estudiantes.
Trabajar en el aula contenidos y valores relacionados con democracia y ciu-
dadania no tendra gran impacto en la formacién de los estudiantes, si los
docentes y funcionarios de la escuela trasmiten en sus interrelaciones y en
las interrelaciones de estos con los estudiantes comportamientos arbitrarios
y discriminatorios.

El proceso de formacion de ciudadanos democraticos desde la escuela
presenta tres caracteristicas (Reimers, 2006): a) integralidad, pues moviliza
todos los espacios de la escuela; b) acumulacién, pues como todo aprendizaje
ésta debe ser entendida como parte de un proceso acumulativo, donde todo lo
aprendido facilitara o dificultard aprendizajes posteriores; y c) cotidianeidad,
porque se basa en los ejemplos y ejercicios cotidianos y no en los discursos
especificos. Se trata pues de un proceso complejo que va mas alla de los con-
tenidos y discursos intencionales de los docentes.

Aproximacion conceptual al analisis del discurso
El nuestro es un estudio cualitativo enmarcado metodolégicamente en la
teoria conocida como analisis del discurso. Dentro de esta teoria, nos vale-

mos de la teoria linglistica sistémico-funcional desarrollada por Michael
Halliday (1985, 1994), la cual se ocupa de analizar el lenguaje en términos

3 Ver Sabatini (1998) y Benavides et al. (1999).
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de los usos que le damos y los significados que transmitimos con él. Asi, el
lenguaje se entiende como un proceso social que se manifiesta o concretiza
en diferentes contextos sociales. El andlisis gramatical es funcional en tanto
que se ocupa en describir cdmo se usa el lenguaje en relacién con quién,
como, por qué y con qué fines se usa. El andlisis funcional identifica cdmo
la estructura gramatical se concretiza en significados sociales y cdmo estos
significados construyen diferentes contextos?. Por esto mismo es que puede
ser una buena herramienta para analizar las particularidades linguisticas de
textos orales de cara a las intenciones comunicativas de los hablantes. Otros
estudios en los que se aplica la teoria sistémico-funcional para el andlisis de
textos orales y escritos son Schleppegrell & Achdgar (2003) y Schleppegrell,
Achugar & Oteiza (2004).

Los elementos de la oracidn se explican en referencia con su funcion en
el sistema lingtistico y en asociacion con variables contextuales para mostrar
como los contextos situacionales se manifiestan a través de opciones lingisti-
cas particulares. Es necesario revisar brevemente algunas nociones basicas de
la teoria sistémico-funcional para poder explicar a continuacién cémo analizare-
mos las percepciones de los estudiantes acerca de la formacién en democracia
y ciudadania que reciben en el colegio.

A través de la nocién de registro, Halliday (1978) alude a la configura-
cion de recursos léxicos y gramaticales usados para transmitir significados.
Asi, el registro se define como un conjunto de significados que corresponde
a una funcién particular del lenguaje junto con palabras y estructuras las
cuales expresan estos significados. Por ejemplo, se puede hacer referencia
al registro matemdtico cuando el lenguaje se usa con fines y propdsitos
relativos a explicar conceptos matematicos. El registro no se limita en los
recursos léxicos, sino que también involucra nuevos estilos de significar,
formas de desarrollar una argumentacion y nuevas maneras de combinar
elementos ya existentes. Dado que el significado se construye a través del
lenguaje, el registro es la manifestacion linglistica de un contexto social
del lenguaje.

De acuerdo con la gramatica funcional, el registro varia por la interaccién
de tres variables denominadas campo, tenor y modo. Campo se refiere a las
ideas contenidas en el texto; tenor es la relacion que se establece entre el
hablante-autor/oyente-lector; y modo son las expectativas de como los tipos

4 En la teoria sistémico-funcional, el término contexto alude a la situacién misma en la que se
produce el texto, sea este oral o escrito.
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de textos se organizan. Dos textos pueden referirse al mismo campo, pero
pueden tener opciones |éxico-gramaticales diferentes debido, por ejemplo, a
que estan dirigidos a publicos distintos (diferencias en el tenor); o a que estan
organizados de diferente manera (diferencias en el modo).

Siguiendo la teoria sistémico-funcional, las variables campo, tenor y modo
se manifiestan a través de opciones Iéxico-gramaticales en cada registro cons-
truyendo tres metafunciones o formas de construir significados: la ideacional,
la interpersonal y la textual.

La forma ideacional alude a la construccién de significados en relacion con
la presentacion de las ideas en el texto que incluye a los participantes (quienes
realizan la accidn), los procesos y las circunstancias en las que estos procesos se
dan. Ademas, las ideas presentadas en el texto tienen una conexion logica.

En general, la mayoria de las teorias gramaticales se limita a estudiar los
elementos de la forma ideacional. El aporte de la teoria sistémico funcional
esta en que ademas incorpora las otras dos dimensiones, la interpersonal y la
textual en el analisis de los registros.

La forma interpersonal se refiere a la manera en la que se da la relacién
entre hablante-autor/oyente-lector. Las opciones gramaticales a través de las
cuales se manifiesta esta relacién incluyen el uso de preguntas, afirmaciones,
ordenes o a través del uso de verbos modales, la entonacién y otros recursos
linglisticos que reflejan opinidn y actitud. Los siguientes ejemplos ilustran
como se manifiesta el tenor:

(1) J: ..y entonces no pudimos abrir la puerta...

P: épor qué? éestaba con llave?

J: no, no estaba con llave, pero estaba atascada...

(2) Eluso de cinturones de seguridad contribuye a reducir el nimero de
muertes en los accidentes de transito.
(3) Tome con moderacion.

En el ejemplo 1, ambos participantes contribuyen a crear el significado
del texto. En el ejemplo 2 se afirma indirectamente una posicién a favor del
uso de los cinturones de seguridad. Por Ultimo, en el ejemplo 3 se da una
orden.

Finalmente, la forma textual hace referencia a la forma en la que se estruc-
tura el texto de acuerdo con la funcién que cumple en una situaciéon determi-
nada. La estructura de un texto es diferente si este constituye una ponencia o
si es el producto de una actividad social como en una reunién de trabajo o si
el lenguaje va acompafado de recursos visuales como cuando se presentan
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diapositivas. La forma textual alude también a la distancia y la disponibilidad
de retroalimentacién entre el hablante-autor/oyente-lector. En las interaccio-
nes orales, por lo general, los participantes co-construyen el significado de un
texto como se muestra en el ejemplo 1.

En resumen, la nocién de funcionalidad implicada en la teoria sistémico-
funcional alude a estas metafunciones en el sentido en que en cada clausula
del espaiol ocurren simultdneamente tres procesos: se habla de algo, se esta-
blecen relaciones sociales y se estructura un texto. Por lo anterior se puede
hablar de un analisis linglistico multifuncional.

La nocién de metafora gramatical

Para poder analizar la naturaleza de los registros académicos en compara-
cion con el registro del lenguaje del dia a dia, Halliday (1994) se vale de la
nocion de metdfora gramatical. Esta nocion se refiere al uso singular de
categorias gramaticales para transmitir significados. En el lenguaje cotidiano
no se usan metaforas gramaticales, mas bien se favorece el uso de expre-
siones congruentes en las cuales los objetos y las acciones se manifiestan
lingliisticamente por medio de sustantivos y verbos, respectivamente. Las
circunstancias se expresan a través de adverbios y frases preposicionales y
las relaciones entre los elementos se dan por medio del uso de conectores.
En cambio, el lenguaje del registro académico no sigue esta corresponden-
cia. A través del uso de metéforas gramaticales se expresan conceptos en
forma “compacta”, mientras que el lenguaje cotidiano favorece la perifrasis.
Asimismo, el lenguaje académico estd lleno de términos técnicos y espe-
cializados.

Para concluir, en nuestro estudio nos valdremos de las nociones de la
gramatica funcional antes mencionadas para analizar lingliisticamente las per-
cepciones de los estudiantes acerca de la formacién ciudadana y en democracia
del colegio en donde cursan estudios.

Metodologia
En el estudio se combinaron dos métodos. Uno de ellos consistié en aplicar

un analisis lingistico, basado en la gramatica funcional, a las transcripciones
de las entrevistas grupales a estudiantes de tercero a quinto de secundaria de
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colegios particulares religiosos y publicos de la red de Fe y Alegria, de cuatro
ciudades: Arequipa, Lima, Piura y Tacna. El otro método comparé la informa-
cién proveniente de: a) documentos institucionales en los que los colegios
declaran los objetivos educativos, b) las entrevistas grupales a estudiantes, y
c) entrevistas individuales de autoridades escolares (directores, profesores y
tutores)>.

En las entrevistas a las autoridades escolares se aplicd un andlisis de conte-
nido sobre los objetivos del colegio con relacidn a la formacidon de la ciudadania
y los valores democraticos, asi como las formas de su implementacion en la
curricula. El analisis de los documentos institucionales de los colegios se enfocé
en los objetivos educativos y su relacion con la formacién de la ciudadania y
valores democraticos.

Sobre el analisis lingiiistico

Como parte del acopio cualitativo de informacidn, se grabaron entrevistas
grupales a estudiantes de ocho colegios. Estas fueron luego transcritas tex-
tualmente.

Usando las herramientas proporcionadas por la gramdtica funcional, se
aplicé un analisis lingliistico a las transcripciones. Este consistié en contrastar
al interior de cada transcripcién las partes en las que los alumnos comparten
sus percepciones sobre la formacién en valores democraticos y ciudadanos,
con aquellas partes en las que narran los planes de trabajo de las organiza-
ciones estudiantiles (consejo escolar o municipio escolar, segun el colegio),
las actividades y su participacion en la vida escolar. La unidad de analisis es la
clausula de acuerdo con la definicion de la teoria sistémico-funcional, es decir,
la unidad mayor con sentido para el analisis gramatical.

De esa manera, una contribucion de este estudio es usar dos lineas de
analisis independientes aplicadas a los datos recogidos, complementandose
y reforzando los hallazgos.

5 Para mas detalles sobre el disefio del estudio ver Rodriguez (2009).
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El contexto: la ciudadania y los valores democraticos en las propuestas
educativas de los colegios

Tanto los colegios de la red Fe y Alegria como los colegios particulares jesuitas
tienen referencias explicitas a elementos relacionados con la formacidn de la
ciudadania en sus proyectos educativos. Mas aun, estos elementos constituyen
ejes que dan identidad y sentido a la educacidon que ofrecen a la sociedad;
una educacién pensada para la formacion de personas capaces de participar
-libre, solidaria y eficazmente- en la construccidn de una sociedad democratica.
Las instituciones educativas “educan desarrollando una ética que respeta la
dignidad de cada uno y hace posible la libertad, la convivencia democratica
y pacifica y el respeto a los derechos humanos” (Conferencia de Provinciales
Jesuitas de América Latina, 2005, p. 6).

Asi, la formacidn integral que ofrecen los colegios jesuitas se traduce en
educar personas capaces de colaborar en la construccién de una sociedad justa
y solidaria:

... una comunidad sin exclusiones basada en el respeto a la persona, a su
identidad cultural y a su libertad; que asegura las condiciones materiales
que brindan a todos las posibilidades de desarrollo humano. Se trata de
una sociedad donde se respeta la diversidad de raza, sexo, lengua, cultura
y religion. Una sociedad de ciudadanos que participan de la cosa comun
como miembros responsables de una colectividad mayor. (Compafiia de
Jesus 2002, pag.17)

Mientras que en la Propuesta Educativa de Fe y Alegria, la educacién
integral de las personas implica un compromiso institucional con la genera-
cién de

... una cultura de paz, que ayude al desarrollo de una ciudadania respon-
sable, que construya democracia, participacién organizada e institucio-
nalidad, desde la practica; consciente y responsable también de su tarea
de conservar, transmitir y generar cultura, con valoracién y estima de lo
propio, estima y respeto de las diferencias, vocacidn por la fe, la justicia
y la solidaridad . . . (Fe y Alegria 2005, p. 6)

Esta orientacidn se concreta en los proyectos pedagdgicos a través del
100l desarrollo de capacidades, habilidades, actitudes y valores; asi como en la
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contextualizacion de los aprendizajes, la seleccidn de los contenidos relevan-
tes y pertinentes del entorno para que los alumnos conozcan, interpreten
y actlen en su realidad. La institucidn escolar tiene una importancia desta-
cada como espacio de reflexion e interpretacion permanente de la realidad;
es el lugar donde los jévenes se preparan para actuar en ella, asumiendo
responsabilidades y compromisos para transformarla (Compania de Jesus,
2002).

Las capacidades, habilidades, actitudes y valores que buscan desarrollar
en los educandos tienen que ver con disposiciones propias de una ciudadania
democratica: la bisqueda del didlogo y conocimiento de los otros mundos
sociales (especialmente las realidades sociales de la pobreza); la capacidad
de encarar los conflictos sociales y brindar los medios para la busqueda de
consensos (Compaiiia de Jesus, 2002, p. 20); sensibilidad social para descubrir
su relacién con los demas y con el entorno, desterrando todo tipo de exclusién
y discriminacién. Los medios por los que los colegios procuran lograr estos
propésitos son el fomento de la participacion activa de los estudiantes en la
vida escolar; el trabajo en equipo; la aplicacion de métodos activos y uso de
diversas estrategias metodoldgicas y medios; el desarrollo de la reflexién y
el sentido critico; la capacidad de iniciativa, de organizacion y creatividad; el
ejercicio de la libertad y la toma de decisiones.

Como fruto de esta formacidn integral, se espera que al término de
su educacion los alumnos de los colegios jesuitas presenten un conjunto
de caracteristicas (perfil) en las dimensiones religiosa, afectiva, intelectual,
psicomotriz, social y ética. Con relacion a esta ultima dimension, el perfil es
qgue el alumno sienta como propios los efectos de un orden social injusto
e inhumano y comprenda que es responsable en la busqueda de solucio-
nes; sea capaz de comprometerse solidariamente, especialmente con los
mas pobres, con quienes reconozca tener un compromiso especial; ame a
su patria, conozca sus problemas sociales y las alternativas de desarrollo
gue se plantean desde las distintas corrientes ideoldgicas o partidarias y
esté en capacidad de asumir una posicidon personal; promueva una autén-
tica democracia que favorezca el desarrollo personal y comunitario de la
nacién; conozca y haga respetar sus derechos y sea fiel en el cumplimiento
de sus deberes; reconozca los limites que imponen al uso de su libertad
los derechos de los demds y actle en consecuencia; rechace el racismo, el
machismo y toda forma de marginacién y discriminacién social de acuerdo
con su vocacion a la fraternidad y su conciencia de la dignidad de la per-
sona humana y promueva una cultura de paz, interculturalidad y equidad
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de género; limite razonablemente, y por propia iniciativa, comodidades y
acciones que no son coherentes con la sobriedad y austeridad cristianas en
medio de la pobreza que marca nuestra sociedad.

La Educacidn en Valores constituye uno de los tres pilares de la Propuesta
Educativa de Fe y Alegria, junto con la Educacién Popular y la Educacién en
y para el Trabajo. La Educacién Popular vendria a expresar el objetivo ins-
titucional de entregar una educacién de calidad a sectores empobrecidos,
para la formacién de lideres y ciudadanos orientados a la transformacion
social. La Educacién Popular implica también la insercion de los colegios en
las comunidades que los acogen, participando activamente en la dindamica
de la vida local.

La educacién en valores, el otro eje de la formacién integral, se centra
en el desarrollo de la conciencia moral que conduzca a la decision autonoma
y libre del y la joven de involucrarse activamente en la transformacion de la
sociedad.

Mds que limitarse a transmitir valores, a Fe y Alegria le interesa propiciar
qgue los miembros de sus comunidades educativas opten voluntariamente por
ellos; que desarrollen actitudes de adhesidn, nacidas de una profunda reflexién
y sensibilidad personal, ya que ésta es la Unica garantia de que su actuar serd
consecuente y coherente, mas alld de los muros y los tiempos de la escuela.
(Fe y Alegria, 2005, p. 15)

La formacion en valores debe expresarse en el proyecto educativo institu-
cional (PEI) de cada colegio Fe y Alegria y concretarse en el disefio o planifica-
cién curricular de cada centro educativo. En efecto, los directivos y profesores
entrevistados han destacado la centralidad de la formacién en valores en la
propuesta educativa de los colegios. Esta “atraviesa la propuesta curricular”. Se
elaboran “matrices de valores” que son particulares a cada colegio, pues estan
relacionadas con su problematica especifica. Estos ejes transversales deben
reflejarse en todos los cursos del curriculo escolar, tanto de primaria como de
secundaria, y no limitarse a los contenidos de los cursos del area de Ciencias
Sociales. Formar en valores significa un conjunto de aspectos de orden tanto
cognitivo, como afectivo y conductual, tales como la eleccidon entre alternativas
para tomar decisiones; el conocimiento de principios universales como los
derechos humanos; el fortalecimiento de habitos y de la voluntad; la capaci-
dad de asumir los errores como forma de seguir aprendiendo; la conciencia y
responsabilidad de los educadores de su rol de referentes.

La Propuesta Pedagdgica de Fe y Alegria establece también cdmo educar
en valores, sefialando un conjunto de dimensiones relativas a la calidad de las
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relaciones interpersonales (relaciones horizontales y de confianza mutua) y el
clima institucional (didlogo); asi como a las interacciones pedagdgicas (discu-
sion controversial, capacidad empatica, reflexiva) y el tratamiento integral a
los contenidos transversales en el proceso educativo, “para abrir espacios de
analisis de la realidad y dar lugar a la participacion organizada (consejos estu-
diantiles, delegados, comisiones, clubes, entre otros) en la solucion y respuesta
a problemas evidenciados, reflejando y afirmando los valores asumidos” (Fe y
Alegria, 2005, p. 16).
Los aprendizajes que Fe y Alegria considera necesarios conducen a que

... elalumno esté en capacidad de desenvolverse con eficiencia, eficacia
y satisfaccion tanto en su vida personal y social como en su relacién con
el entorno natural, y que se comprometa a la accion transformadora de
una sociedad mejor para todos. (Fe y Alegria, 2005, p. 19)

Uno de los aprendizajes fundamentales es la participacion democratica;
Fe y Alegria entiende la democracia como una cultura (modo de ser y de
actuar), que se traduce en relaciones participativas, cooperativas y solida-
rias en todos los dmbitos de la vida. Su aprendizaje, por tanto, es practico:
“la accién educativa debe promover diversas formas de participacion y
organizacién, desarrollando la conciencia del bien comun, el sentido de
pertenencia y de corresponsabilidad con un proyecto comunitario” (Fe y
Alegria, 2005, p. 35).

Estos elementos, que constituyen el marco pedagdgico orientador de la
labor educativa de los colegios de Fe y Alegria, se concretan en el proyecto
curricular de cada centro educativo. El documento Propuesta Pedagdgica
sefiala que el disefo curricular debe ser fruto del andlisis del contexto nacional
y local (el entorno del centro educativo y la misma institucion). Este analisis
da lugar a los ejes curriculares y los contenidos transversales®. Uno de los ejes
curriculares sefialados en el documento es el desarrollo de una conciencia
ética, democratica y ciudadana, que debera traducirse en comportamientos
responsables y solidarios, en participacion consciente y organizada, en trabajo
cooperativo y relaciones horizontales.

6 Los ejes curriculares son ideas directrices que expresan la intencionalidad educativa, a partir de
las cuales se seleccionan los contenidos, habilidades, valores y actitudes que se desarrollaran en el
curriculo. Estos ejes son: identidad personal y cultural; cultura creadora y productiva; conciencia
ética, democratica y ciudadana.
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Los contenidos transversales “reflejan las necesidades prioritarias de
aprendizaje en torno a problemas que afectan la vida cotidiana de sus miem-
bros [de la comunidad educativa). Establecen el nexo entre la escuelay la vida
misma” (Fe y Alegria, 2005, p. 60). Estos contenidos no se deben limitar a lo
que se ensefa en el curriculo, sino que deben reflejarse en el conjunto de la
vida institucional, sobre todo en las formas y estilos de relacionamiento entre
los miembros de la comunidad educativa. La Propuesta Pedagdgica plantea un
conjunto de ocho contenidos transversales, los que responderian a la proble-
matica comun de los contextos en los cuales se ubican los colegios; compete
a cada colegio seleccionar “uno o dos para darles tratamiento durante el afio
y proyectarlos a la comunidad” (Fe y Alegria, 2005, p. 60).

Los ocho contenidos transversales estan relacionados con la formacién
de la ciudadania: derechos del nifio y del adolescente, conciencia ambiental y
calidad de vida, interculturalidad, identidad personal y relaciones de género,
trabajo, tecnologia y productividad, ética y cultura de paz, ciudadania y demo-
cracia, fe y justicia. Destacamos tres contenidos por su relacion con el tema que
nos ocupa: a) el contenido “interculturalidad” hace referencia al conocimiento
y valoracion de la diversidad cultural; b) el contenido “relaciones de género” se
refiere al desarrollo de relaciones de género justas y equitativas; y finalmente
c) el contenido “ciudadania y democracia” plantea la participacion libre y res-
ponsable en la vida de la comunidad, en la vigilancia de los compromisos y en
la toma de decisiones.

Discusion

Aprendiendo a ser ciudadanos en la experiencia escolar

Para las autoridades escolares y los profesores, el proyecto educativo de la insti-
tucién tiene como uno de sus ejes centrales la formacion de los estudiantes como
futuros ciudadanos. Para ello disponen de una serie de recursos y de medios que
deben permitir a los escolares tener experiencias en el cotidiano de la escuela a
través de las cuales descubran valores, actitudes y comportamientos necesarios
para una convivencia democratica. Se trata de una gama muy amplia que incluye
la elaboracidn de las normas de convivencia en el aula, la participacién en comi-
siones de trabajo, la eleccidn de los representantes estudiantiles, actividades de
proyeccion social; como también estilos de ensefianza que buscan la expresion
libre de las ideas, el desarrollo de la capacidad de argumentacion y debate, el
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discernimiento y la toma de decisiones; y la organizacién de los aprendizajes
dando especial atencidn al descubrimiento de su realidad desarrollando en los
estudiantes un sentido critico y constructivo.

Profesores y alumnos coinciden en destacar entre estos medios, la orga-
nizacién y la participacion de los estudiantes en la vida escolar a través de los
municipios escolares y los consejos estudiantiles’. Estas son organizaciones
de los estudiantes a nivel del centro escolar, reconocidas por las autoridades
escolares, integradas por alumnos elegidos por sus compafieros, con el fin
de representar y expresar sus intereses y canalizarlos a través de actividades
libremente planteadas por ellos. Estas organizaciones son concebidas por las
autoridades escolares como espacios formativos porque permiten la incor-
poracién temprana y activa de los escolares en un proceso de desarrollo de
valores, ciudadania y democracia. Son espacios de aprendizaje en la medida
en que promueven su entrenamiento en la practica de métodos y actitudes
democraticas; asi como una mayor horizontalidad en las relaciones entre pro-
fesores y alumnosé.

Desde la institucién educativa se trata de una concepcién de la escuela
como espacio privilegiado para la formacién temprana de valores ciudadanos
y democraticos. Desde la perspectiva de los estudiantes, la eleccién de sus
representantes es la principal experiencia vivida en el colegio que contribuye
a su formaciéon como ciudadanos; esta experiencia les aporta un aprendizaje
gue mas tarde van a poder aplicar como ciudadanos responsables del devenir
de su comunidad, ejerciendo su derecho de eleccién con base en el andlisis de
las ideas y de los “lideres que mejor los van a llevar al progreso” (entrevista
estudiante F).

El andlisis de los planes de trabajo de las organizaciones estudiantiles y
las entrevistas con estudiantes y profesores sugieren algunos desencuentros
entre este ideal y sus realizaciones actuales®. Muchas veces las organizaciones

7 En los colegios de la Red Fe y Alegria estas organizaciones reciben el nombre de Municipio Esco-
lar y estan conformados por alcaldes y regidores; el municipio escolar tiene un concejo escolar,
concejos de aula y comisiones de trabajo. En los colegios particulares estas suelen denominarse
Consejo Estudiantil e interactta con los delegados de aula con quienes debe tener un estrecho

vinculo.

8 En Eguren (2006) se encuentra una interesante discusidn sobre los enfoques y practicas de
promocidn de la participacidn en la escuela desde el Estado, la sociedad civil y las escuelas.

9 En otro estudio, Carbajo & Espino (2001) analizan los contenidos de las propuestas de municipios

escolares de Ayacucho y encuentran que estos privilegian la atencidn a carencias tangibles como
el arreglo o ampliacion de infraestructura escolar; los autores sefialan que estos planes estarian
en general absorbiendo actividades no cumplidas por los adultos, constituyendo respuestas a la
carencia que estarian dejando “en segundo plano las urgencias propiamente juveniles” (p.17).
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estudiantiles funcionan como facilitadoras de las autoridades escolares cum-
pliendo un rol de apoyo a la vigilancia del orden, conservacién de la limpieza
y administracion del castigo?©.

Otras veces, las organizaciones cumplen un rol de correas transmisoras
entre las autoridades escolares y sus representados facilitando la difusion de
informacién que la institucion escolar estima como de necesario conocimiento
por el alumnado. Corresponderian asi al nivel de participacion simbdlica o
decorativa (Alfageme, 2003).

En otros contextos escolares hemos podido observar que existen en los
colegios figuras mediadoras de los conflictos y aspiraciones de los estudian-
tes y los canales instituidos para procesar estos. Es el caso de los sacerdotes
(llamados padres espirituales) con una relacion muy cercana a los estudiantes
gue puede resolver muchas veces una situacion de una manera mas rapida que
si ésta se procesara por los canales establecidos (delegados de aula, consejo
estudiantil, profesores encargados de formacién o de disciplina, por ejemplo).
Esta figura tradicional a veces actua como “colchdn” limitando el ejercicio de
la representacién y el desarrollo de la capacidad de negociacidn de conflictos
de las organizaciones estudiantiles.

Un elemento importante a considerar es el rol de los y las profesores
tutores, quienes tienen un papel destacado en la orientacién de las organi-
zaciones de representaciéon estudiantil, asi como en el disefio y ejecucion de
su plan de trabajo anual. Mas alla de ello, en los colegios existe la figura del
tutor asociada con la formacién integral de los estudiantes, no reducida a la
dimensién académica. El rol de tutoria es central porque es desde donde, de
manera mas explicita, se establecen los puentes o nexos entre el proceso de
aprendizaje y la insercion de éste en un contexto social e histérico particulares.
La contextualizacion de los aprendizajes que permitan concretar la opcién de
una educacién para formar personas comprometidas con su pais.

Encontramos que en los colegios publicos el rol del tutor o tutora no esta
siendo suficientemente elaborado y reflexionado?!. En general, los colegios
publicos y particulares no capacitan a los profesores para la labor de tutoria
y estos se sienten poco habilitados para responder a las demandas de esta
funcion. No es frecuente encontrar que se “problematice” la funcion del
tutor, que se construya como un tema de estudio y reflexion en los espacios

10  Esto estd mas presente en los colegios de la Red Fe y Alegria que en los colegios particulares.
11 Nos referimos a los tutores designados para asesorar a los municipios escolares o consejos
estudiantiles.
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de conversacidn que la institucién escolar reserva para el encuentro de los
profesores.

No queremos reducirnos a una dimension de capacitacion del rol de tuto-
ria; el asunto tiene mds que ver con las visiones que tienen los profesores, las
autoridades y que comparten muchas veces los estudiantes, acerca del sentido
de la participacion y de la organizacion estudiantil. Tal como un grupo de profe-
soras del area de Ciencias Sociales entre las que hay tutoras y asesoras, piensa
que el rol del municipio escolar es la “participacion en todo lo que necesite el
colegio; es apoyo al trabajo de los profesores”. (Entrevista profesoras F3). O
de apoyo a los tutores:

Los Compafieros Guia'? ayudan a detectar problemas de conducta en sus
comparfieros, son los que ayudan a los tutores; ayudan a los auxiliares,
pero ellos no sancionan sino derivan casos al tutor o al auxiliar. Cumplen
funciones de control de ingreso al colegio, chequean que los alumnos par-
ten sus agendas firmadas por los padres familia, que estén correctamente
uniformados. . . es una labor de ayudantia. (Entrevista asesor F).

En sintesis, las organizaciones estudiantiles parecen correr el riesgo de
estar expresando practicas que se convierten en rutinarias y formales; dos
razones pueden dar cuenta al menos parcialmente de ello. De un lado, lo
poco problematizadas que son estas férmulas y, de otro, el excesivo peso en
las dimensiones de disciplina y control en desmedro de la participacién y la
expresion juvenil.

El descubrimiento de la diferencia

Como hasido presentado anteriormente, este es un propédsito fundamental en
el proyecto formativo de los colegios; exploramos este punto desde la relacién
que establece la institucion escolar con el entorno y las familias.

Los colegios aspiran a ser comunidades educativas insertas en el medio
social. Esto es, no desean permanecer ajenos a sus realidades circundan-
tes sino actuar dindmicamente con ellas. Ello se traduciria en el reconoci-

12 Los Comparieros Guia (CG) existen en los colegios de Fe y Alegria; son elegidos entre los estu-
diantes de mejor rendimiento académico a propuesta del tutor o tutora y es un cargo rotativo a
lo largo del aiio escolar hay un comité de CG de primaria y otro de secundaria.
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miento del contexto; la incorporacién de elementos de éste en la gestion
institucional y curricular; la proyeccién a la comunidad buscando aportar a
su desarrollo; y el conocimiento y relacidn estrecha con las familias de los
estudiantes.

Cabe preguntarnos por la lectura de la realidad local que hace la insti-
tucion escolar pues a partir de ella definen los ejes curriculares y los conte-
nidos transversales de cada centro educativo. Los documentos de gestion
analizados muestran que las referencias al contexto estdn por lo general
anotadas como amenazas del entorno, casi nunca como oportunidades para
el proyecto educativo. En el entorno se identifica la presencia de violencia,
pandillas, desorganizacion y desuniéon de la comunidad, falta de liderazgo,
delincuencia, drogadiccion, internet, television, prostitucién y alcoholismo.
De otro lado, la lectura del entorno familiar de los alumnos destaca por lo
general caracteristicas que son vistas como amenazas para el proyecto educa-
tivo. La familia es vista casi siempre como problema -desintegracién familiar,
padres separados, abandono, desunién y violencia familiar, irresponsabilidad
de los padres-; fuente de carencias que afectan el desenvolvimiento escolar:
carencia de habitos de estudio y de higiene, mala alimentacién, agresividad,
maltrato y baja autoestima.

De este diagnostico genérico se concluye directamente, sin mayores
mediaciones, que el problema es la carencia de afecto en el hogar y su efecto,
las conductas violentas o agresivas de los escolares. Sin intentar negar esta
posible asociacién, observamos que existe un conocimiento limitado de la
realidad familiar y social de los estudiantes por parte de la institucion educativa.
Prima una visién ideal de la familia que, al no estar presente como realidad en
la mayoria de los casos, lleva a asociar a la familia “real” con rasgos negativos.
Nos atreveriamos a decir que el estereotipo acerca de la familia y del entorno
reemplaza muchas veces el conocimiento real de estos.

Los comportamientos no deseados, por agresivos o violentos, son traidos
de “afuera” del colegio, del entorno:

Estos alumnos nuevos han traido consigo esas costumbres; [son] violentos,
agresivos, porque vienen de hogares desintegrados, de familias donde
hay mucha violencia. . . Los profesores trabajamos, pero i qué pasa en los
hogares? Provienen de hogares desintegrados. Nuestros alumnitos estdn
adoptando, imitando esas conductas, escriben malas cosas en el bafio en
contra de sus compaiieras, en el recreo muestran actitudes violentas, se
empujan. (Entrevista profesor F).
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Esta distancia del colegio con relacién al medio que lo rodea, queda bien
expresada en la siguiente imagen de una profesora de Ciencias Histérico Socia-
les que lleva diez afios trabajando en el colegio:

Fuimos a limpiar el cerro, que no tiene agua ni nada. Yo nunca habia
subido; es curioso que nunca hubiera subido. Desde arriba se ve el colegio
muy lejano, no estd no siquiera cerca al cerro y los alumnos viven en el
cerro. Subimos hasta la parte mds alta y el olor era bien fuerte, demasiado
fuerte . . . en realidad estaba feo. Es muy pobre . . . las esteritas . . . cada
casa no sé si tendrda silo. El hermano me preguntd: “éCémo has visto el
colegio desde arriba?”. Bueno, lo he visto lejano . . ., no tienen agua, no
tienen luz, [no satisfacen] las necesidades bdsicas y necesitan todo. Yo veo
al colegio como algo lejano, un pequefio espacio donde hay gente que se
preocupa por los alumnos, pero solamente dentro del colegio. A mi si me
impactd. Yo sinceramente pienso que el colegio es un puntito chiquitito en
comparacion con todo lo que hay. (Entrevista profesora F).

Un descubrimiento que llama a atencidn es la prdctica inexistencia de
actividades de proyeccidn social en los colegios publicos y su limitada imple-
mentacidn en los colegios particulares. Sélo en un caso hay una actividad de
proyeccién social articulada con el desarrollo del curriculo y de participacidn
obligatoria para todos los estudiantes en el transito de un grado a otro de la
secundaria. Asi mismo, los colegios particulares suelen ser “islas” en su medio,
no se ve una intencionalidad de integrarse activamente en su dmbito educativo
local, interactuando con colegios publicos del ambito?3.

El encuentro con el “otro” que posibilitan los proyectos de proyeccién ala
comunidad, cuando no tienen una carga meramente asistencialista, resultan
una dimensién importante en la formacién del sentido ciudadano. Colaboran
significativamente con la ruptura de prejuicios muy acendrados en la cultura
racista, la cual atribuye caracteristicas negativas a las personas en razén de su
diferente origen social o por sus caracteristicas fisicas4.

13 Uncolegio particular tiene una proyeccion diferente, participando en los espacios de coordinacion
de instituciones educativas de su mismo ambito y promoviendo actividades de intercambio entre
los estudiantes del ultimo afio de secundaria; estas actividades estan institucionalizadas en la
cultura escolar desde hace muchos afios.

14  Asimismo el estudio de Rodriguez (2009) hall6 estereotipos de género, tanto sobre los estudiantes
como sobre los profesores.
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Por otra parte, las manifestaciones de discriminacién en el colegio no
se perciben como tales y por lo general son tomadas como “juego”. Las mas
frecuentes son los apodos que hacen alusidn a las caracteristicas fisicas de los
jovenes y que son atribuidos entre ellos. La evidencia de que el colegio es una
mixtura, relativa, de procedencias sociales da pie a la idea de que el centro
educativo es una mezcla de clases y de culturas que convive sin conflicto.

Profesores y directivos no niegan que se den actitudes racistas en los
colegios; aceptan que estas si estan presentes, sobre todo en los primeros
anos, en el nivel primaria, en donde los nifios discriminan por la pertenencia
de accesorios electrdnicos y ropa de marca. En este nivel, se va trabajando en
la aceptacion del Otro a lo largo de la experiencia escolar, de modo tal que
cuando llegan a secundaria, esto ya no se presenta. Sefialan, sin embargo,
gue la influencia mayor viene de las familias, las cuales buscan diferenciarse
formando grupos cerrados. En ese sentido, el colegio va reeducando en esta
dimensidn, en conflicto con la familia: “Cuando son mds nifios, la tendencia
es a rechazar al cholito, al negrito; esto se va trabajando en los grupos, y al
terminar sequndo de Secundaria, esto estd normalmente superado” (entrevista
profesor P).

Rasgos lingiiisticos que caracterizan el discurso de los escolares

En nuestro afan por explorar sobre las percepciones de los estudiantes acerca
de ciudadania y democracia pensamos que era interesante aplicar un analisis
linglistico a las entrevistas de los estudiantes de los colegios. Asi, este anali-
sis nos dio pistas sobre la manera en la que los estudiantes hablan sobre su
formacién en valores ciudadanos complementando el andlisis de contenido
realizado en la investigacion del IED.

En este sentido, el analisis linglistico fue revelador. Las partes de las trans-
cripciones en las que los estudiantes comparten sus percepciones sobre la
formacion en valores democraticos presentan las caracteristicas del lenguaje
académico, lo que se traduce en el uso de definiciones, de verbos modales
(e.g., poder), de infinitivos y de la voz pasiva.

Asimismo, prevalecen el uso de la tercera persona, del término “alumno” y
del rol de beneficiario versus el de actor asumido por los estudiantes (e.g., ‘nos
ensefian’ vs. ‘nosotros aprendemos’). La presencia de estos rasgos lingliisticos
en el discurso de los estudiantes favorece la impresién que ellos asumen un
rol pasivo con respecto a su formacion integral. A continuacién explicamos con
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mas detalle las caracteristicas comunes encontradas en las entrevistas de los

alumnos:

Similitudes con el lenguaje académico

Al contestar la pregunta acerca de qué entienden por ciudadania o por ser

ciudadano/as, los estudiantes, tanto de los colegios privados como los de los

diferentes Colegios de Fe y Alegria respondieron en forma muy similar. En

los siguientes dos extractos se puede apreciar cdmo proveen definiciones

mediante el uso de infinitivos como tener responsabilidad, sentirse parte del

Peru, introducirse al mundo social, influenciar a los mds pequefios para el

futuro, , acogerse a ella, plantearse soluciones, entre otras?®.

Para mi [ser ciudadana] es tener responsabilidad para lo que es el Perd...
me refiero a que uno cuando cumple la mayoria de edad [inaudible] sen-
tirse parte del Perd... como cuando uno quiere a su pais y va a votar lasti-
mosamente es obligatorio porque para mi ir a votar es porque uno quiere
a su patria. . . es lo que yo entiendo quiere a su patria. . . introducirse al
mundo social adulto... influenciar a los mds pequefios para el futuro....
enfrentarse a la vida con mds madurez, asumiendo las responsabilidades
que vamos cometiendo. .. ser mds responsables y tener muchos cambios.
(Entrevista con alumnos F).

[Ser ciudadano] es ser parte de la sociedad acogerse con ella plantearse
soluciones para que la sociedad vaya por mejor camino.... .. ser ciudadano
es también ser parte del colegio es decir que no solamente es ser mayor de
18 el mismo nifio es ciudadano porque él da sus sugerencias y opiniones
que también puede hacer cambiar a la sociedad a una mejor. (Entrevista
con alumnos F).

Asimismo, se aprecia el uso de verbos modales como puede y tiene

(que):

15

Es importante anotar que en la entrevista con alumnos del Colegio Fe y Alegria, un alumno se
expreso con la primera persona del plural “nosotros”, rasgo muy poco usado por los estudiantes
en todos los colegios para expresar su percepcion de qué es ciudadania. El uso de nosotros da
la impresion de que se asume un rol mas activo por parte del hablante.
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[Ser ciudadano] puede ser una persona que tiene voz tiene voto y pueda
dar sus expresiones pueda comunicarse con la gente y todo eso... siempre
tiene que participar ser activo para un mejoramiento de una comunidad.
(Entrevista con alumnos F).

Por ultimo, otro elemento comun es el uso de la voz pasiva refleja en “se
considera ciudadano”:

Casi mayormente en la sociedad se considera ciudadano o ciudadana.. . . a
los mayores de 18 afios nosotros somos considerados parte de la sociedad
pero no como ciudadanos. . . nosotros participamos como ciudadanos en el
colegio y sequifmos] con la participacion activa fuera del colegio ayudando
a que nuestra ciudad progrese. (Entrevista con alumnos F).

El lenguaje académico ha sido objeto de estudio de varios autores
(Lemke, 1990; Martin, 1993; Wignell, 1994; Veel, 1997). En su mayor parte,
estos estudios se centran en la lengua inglesa. Sin embargo, Gibbons & Lascar
(1998) y Gibbons (1999) también han aplicado la nocién de registro al espa-
fol. Los autores concluyen que al igual que en inglés, en espafiol también
se puede hablar de una variedad de registros académicos que son propios
del lenguaje usado y promovido en la escuela. Martin (1993), por ejemplo,
concluye que el lenguaje de los textos cientificos se caracteriza por el empleo
de términos técnicos y de formas de razonamiento particulares a la actividad
cientifica. Esto se debe a que los autores tienen como objetivo principal
describir, clasificar y explicar los fenémenos de la realidad dado que la tarea
de la ciencia es predecir y controlar dichos fenémenos. De esta manera, el
lenguaje cientifico se adapta a las necesidades de expresién que la ciencia
demanda. Asi, se afirma que el lenguaje de la ciencia es expositivo o anali-
tico en su mayor parte y se usa para expresar clasificaciones, taxonomias y
relaciones logicas entre procesos (Lemke, 1990, p. 158). Otra caracteristica
propia del lenguaje cientifico es la pretensidn de la objetividad. La forma en
la que se presenta la informacién es neutral y aparentemente carente de
ideologia. Es usual que para ello se recurra a expresiones linglisticas que
“filtren” la ideologia y aparenten objetividad. Uno de estos recursos es el uso
de la voz pasiva, el otro es la atemporalidad en los verbos, ya sea usandolos
en presente o en infinitivo. Nos llama la atencidén que sean estos elementos
lingliisticos los mds recurrentes en las declaraciones de los alumnos sobre
ciudadania y democracia.
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En resumen, los rasgos del lenguaje académico presente en el discurso
de los estudiantes al referirse a su formacién en valores democraticos y ciu-
dadanos le da al discurso una apariencia muy formal pero sin contenido. Nos
parece que esta sensacion de formalidad en el discurso converge con la idea
de participacion simbdlica o decorativa desarrollada anteriormente.

El rol que asumen los estudiantes en su formacion integral

Es muy frecuente encontrar en los enunciados de los estudiantes sobre la for-
macion en valores que asumen un rol de beneficiario en lugar del de agente.
Esta distincidn se puede comprender facilmente si comparamos los siguientes
ejemplos:

(1) Pedro estudia computacion.

(2) A Pedro le ensefian computacion.

En la oracién (1), el sujeto Pedro realiza la accién, por lo que tiene el rol de
agente o actor. En cambio, en la oracién (2) la accién recae sobre Pedro; el rol
es el de beneficiario. En forma similar hallamos frecuentemente en las entre-
vistas de los estudiantes el rol de beneficiario (marcado en negritas) referido
a los alumnos y no el de agente (subrayado):

La formacion cristiana que nos dan la formacion en valores a socializar. .
. en las horas de tutorias que tenemos los tutores con los alumnos llevan
a cabo charlas reuniones y llevan temas buenos para los jovenes proble-
mas de Tacna [como] las drogas los embarazos precoces en las chicas los
vicios de Internet el acceso a pornografia.... . . los profesores nos hablan
nos aconsejan y nos orientan diciendo que estos temas no son correctos.
(Entrevista alumnos F).

P: ¢Cémo hace el colegio para formar estos valores?
R: Asumiendo nuestros actos con responsabilidad que lo que hagamos mal

nos demos cuenta y no volverlo a cometer. . . son ensefianzas que vienen

del hogary son puestos en prdctica en el colegio con las tareas, el respeto
a los profesores, ser sincero. (Entrevista con alumnos F).

Nos ensefian a ser veraces con nosotros mismos dejandonos esa respon-
sabilidad a nosotros. . . por ejemplo en religion nos dan ciertos momentos
a la que reflexionemos nos dejan trabajos a casa. . . siempre nos dan
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consejos y hablamos sobre lo que queremos lograr. . . nos dan a entender
que nosotros podemos elegir lo que queremos... nos ayudan a compren-
der que parte de las ensefianzas nosotros podemos desarrollarnos aun
mds nuestras capacidades dan mds. . . con los padres con la familia y con
nosotros mismos porque si no parte de nosotros no vamos a lograr nada.
(Entrevista con alumnos F).

Para mi formarse como personas, seria en todos los aspectos y en todas
las dimensiones que podria estar en el hombre, en el campo de la religidn,
acd hacen eso, por lo menos nos invitan a confesarnos, hacemos misa
en cualquier dia de la semana no sequido, pero por lo menos nos dan la
oportunidad de hacerlo al mes, realizar jornadas de algo sirven, charlas,
orientaciones. En tutoria nos inculcan temas de los valores y mds que todo
ponerlos en prdctica. . . (Entrevista con alumnos P).

Nos parece muy elocuente el modo como los estudiantes se refieren a su
formacién en valores: el colegio o los profesores los forman, les dice qué es
correctoy qué no lo es. Encontramos muy pocos instantes en el que se ejercen
el rol de agente como se aprecia en los dos ultimos ejemplos. Curiosamente
la percepcion de los escolares de los colegios particulares es que el colegio si
fomenta entre ellos “el espiritu critico”, por ejemplo, porque pueden tomar
decisiones de “manera auténoma”; sin embargo, al analizar su discurso este
es muy similar en la forma a los extractos presentados de los escolares de Fe y
Alegria de lo cual vemos que existiria una contradiccion entre cémo perciben
los escolares su formacion y cémo se expresan acerca de ella, es decir, hay un
desencuentro entre lo que dicen y cémo lo dicen.

Contraste con otros extractos de las entrevistas con los estudiantes

La forma de organizacion del texto y los roles asumidos por los estudiantes en
las porciones de las transcripciones en las que narran sus planes de trabajo
contrastan con los anteriores. La frecuencia del rol agente aumenta, a través
del uso de la primera persona, ya sea en plural (nosotros) o en singular (yo).

El primer trimestre hicimos una mazamorrada el objetivo era identificar el
delegado de cada drea deporte religion... se les dio una identificacion que
tiene que ser entregada a fin de afio al auxiliar si se pierde tiene que ser
pagado... el sequndo trimestre estamos haciendo una fiesta para recaudar
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fondos para aumentar y pintar los tachos y el mantenimiento de las plan-
tas... el tercer trimestre estamos haciendo [inaudible] por cada saldn para
que mantengan su drea limpia supervisada por el director auxiliar {(...) . .
cada uno de nosotros nos descuidamos en un momento lo que consumimos
esa basura se nos cae por ahi. . . a veces cuando estds en un lugar muy
lejano del tacho te da flojera a algunas personas. . . los delegados nos han
dicho que es un problema, por eso vamos a aumentar tachos.
(Entrevista con alumnos F).

Nosotros queriamos tener un plan de actividades para todas las promociones
porque si bien hay actividades que siempre se realizan hay otras que siempre
se dejan de lado. . . nosotros pensdbamos poner presion sobre los tutores para
poder hacer esto. . . queriamos realizar conversatorios los viernes a la hora
de salida o tutoria para que los alumnos plantearan sus necesidades ante el
tutor porque el tutor normalmente habla y habla pero casi nunca hablan los
alumnos. . . tenemos planes de poner una empresa X para sacar mds fondos
para el consejo para tener a oportunidad de ayudar a quien lo necesite dentro
de colegio para comparfieros becados. (Entrevista con alumnos P).

Nos parece significativo encontrar muchos mas casos del uso del rol de
agente cuando los alumnos se refieren a sus planes de trabajo que cuando
hacen referencia a su formacién en valores. Pensamos que a través de este uso
los escolares reflejan su rol como lideres estudiantiles sefialando la autoria de
sus planes de trabajo.

En conclusion, el andlisis linglistico revela que los estudiantes asumen
un rol pasivo al referirse a su formacidn ciudadana y democratica. Nos parece
elocuente que los estudiantes demuestren un rol mas bien activo en otras
partes de sus discursos.

Ausencias en el discurso de los escolares

Nos parecié importante incluir en nuestro andlisis lo que no encontramos en el
discurso de los estudiantes. Por ejemplo, en ninguna de las entrevistas vemos al
menos una demanda de los escolares con respecto a su formacién en valores de
los colegios. Por el contrario, laimpresion que nos dejan es que estan totalmente
identificados con sus colegios. Cabe recordar que las entrevistas se realizaron
con los lideres estudiantiles, quienes son los representantes de los escolares en
cada colegio. En ese sentido nos llama la atencién que no halldramos indicios
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de cuestionamientos por parte de los lideres estudiantiles con respecto a su
formacion en valores. La falta de sentido critico a la formacién en valores nos
parece significativa, en tanto que la dimensidn pedagdgica de la educacidn
popular “busca desarrollar una pedagogia que fomente el espiritu critico, creativo
e innovador que el reto de transformar la realidad requiere” (Fe y Alegria, 2005,
p.12).

Asimismo, en los Colegios de Fe y Alegria no encontramos ninglin comen-
tario, ni siquiera sutil, que pudiera indicar cierta incomodidad sobre algin
aspecto de su vida escolar. En cambio, en los colegios particulares hallamos
algunos instantes en los que los escolares se atreven a mostrar su descontento.
Pensamos que valdria la pena profundizar en este aspecto en una investigacion
posterior, por ejemplo, afinando las técnicas de acopio de informacion.

Otro vacio notable sale a relucir cuando los escolares de los colegios
particulares hablan sobre su futuro. En ninguna de estas entrevistas halla-
mos referencias a trabajar. Por el contrario, los estudiantes de los colegios
particulares proyectan su futuro inmediato en estudiar para ser profesio-
nales; es mas, muchos de ellos ya habian sido aceptados en la universidad,
otros estaban en academias pre-universitarias. En contraste, la proyeccién de
futuro inmediato de los estudiantes de Fe y Alegria es trabajar, para ayudar
a su familia, y estudiar®®. Incluso se menciona al trabajo como medio para
alcanzar los estudios superiores.

Conclusiones

En este articulo nos propusimos explorar las percepciones de los estudiantes
de secundaria acerca de ciudadania y democracia, a partir de su experiencia
escolar, comparando la produccidn de sus discursos de acuerdo con sus res-
pectivos espacios escolares. Los dos métodos de analisis revelan coincidencias
entre los discursos de los estudiantes de los colegios jesuitas particulares y los
de los colegios de Fe y Alegria.

Debido a la naturaleza exploratoria de nuestro estudio, mds que conclu-

16  Lapoblacion escolar de ambos tipos de colegios tiene caracteristicas socio econdmicas diferentes;
los estudiantes de los colegios particulares provienen predominantemente de familias de sectores
medios y altos urbanos, mientras que los escolares de los colegios de Fe y Alegria provienen
de familias pobres, urbanas y rurales. En el estudio trabajamos solo con los colegios localizados
en centros urbanos; sin embargo, hay que considerar que los colegios Fe y Alegria de Arequipa
y Tacna tienen también escolares migrantes de primera generacion de origen rural.
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siones proponemos futuras lineas de investigacidn en relacion a: a) las fuentes
institucionales usadas por los colegios que remiten a los fundamentos de la
formacion ciudadana; b) la participacion en la vida escolar y la formacién de
la ciudadania; c) las caracteristicas linglisticas del discurso de los estudiantes
respecto a su formacion en ciudadania y democracia; d) las percepciones de
los escolares en cuanto al trabajo; y e) las opiniones de los estudiantes acerca
de su formacidn integral.

Las fuentes institucionales de la formacion de la ciudadania

Tanto los colegios de la Red Fe y Alegria como los colegios jesuitas particulares
cuentan con un corpus documental institucional que constituye el referente de
su labor formativa. Algunos elementos contenidos en estos documentos que
se relacionan con el problema de estudio son la educacién personalizada, la
participacion critico reflexiva, la formacién en valores orientadores del com-
portamiento actual y futuro. La presencia efectiva de estos referentes en la
formulacidén y ejecucion de los programas curriculares es aparentemente muy
distinta en los colegios Fe y Alegria y en los colegios jesuitas particulares. En
los primeros, la Propuesta Pedagédgica es un referente inmediato y conocido
por el cuerpo directivo y docente de los colegios; y busca ser traducido en
los programas curriculares de los centros educativos. En los segundos, son
referentes mas mediatos y su conocimiento estd limitado generalmente a los
directores y a algunos directivos.

En ambos casos cabria indagar si estos “textos fundamentales” alimentan
efectivamente las practicas educativas y cémo lo hacen; si estos son materia de
revision y reflexién para actualizar sus contenidos; o, por el contrario, quedan
como una suerte de cddigos finalmente poco actuantes sobre las practicas
educativas.

Los colegios Fe y Alegria tienen otras fuentes inspiradoras de su labor
formativa, dadas por el carisma de la congregacion religiosa que regenta el
colegio; algunos reconocen, ademas, la “espiritualidad ignaciana” como un
referente de la propuesta formativa. Cabria profundizar en el conocimiento de
la manera en que estas diferentes fuentes se interrelacionan, aportan conteni-
dos especificos, influyendo en la concepcién de la formacién de la ciudadania
(qué y como) de las personas a cargo de la direccién del colegio.

Los colegios jesuitas particulares se encuentran en un proceso de construc-
cién de un proyecto pedagdgico comun; en dicho proceso cabria identificar los
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diferentes entendimientos sobre la formacién de la ciudadania y cémo estos
se traducen en el disefio curricular. El supuesto que encontramos es que hay
en el cuerpo docente y directivo diferentes concepciones de lo que significa
formar la (o para la) ciudadania pero estas no son siempre explicitas; se asume
gue existe un entendimiento comun al respecto.

La participacion en la vida escolar y la formacion de la ciudadania

Los colegios otorgan una gran importancia a la promocién de la participa-
cion activa de los y las estudiantes en la vida escolar; la participacion en si
misma seria una expresion de disposiciones, actitudes y valores propios de la
democraciay del ejercicio ciudadano. Los colegios alientan esta participacién
—algunas veces estableciendo criterios de evaluacidn escolar vinculados con
ella—; facilitan la creacién de comisiones y grupos de trabajo de profesores y
alumnos, ademds de promover la eleccidn de representantes estudiantiles
con mecanismos propios de la democracia (competencia, deliberacidn y voto
universal). La existencia de consejos estudiantiles y de municipios escolares
elegidos por los propios estudiantes, es vista en si misma como una escuela
formadora de valores propios de la ciudadania democratica. No obstante,
hemos identificado que los contenidos de dicha participacidon no necesaria-
mente estarian siendo formadores de “virtudes democraticas”, tales como
la expresién y el ejercicio de la representacidn de intereses estudiantiles, la
capacidad de actuar concertadamente para lograr propdsitos comunes, y la
responsabilidad frente a los electores mediante mecanismos de rendiciéon
de cuentas.

De manera particular, en los colegios Fe y Alegria, la participacion estu-
diantil parece ser mas funcional a los intereses y necesidades definidos por
la institucién educativa -tales como el control del orden, la disciplina y la
limpieza- que a la expresion de intereses propiamente estudiantiles como,
por ejemplo, intereses recreativos y culturales, orientacién vocacional y de
la vida afectiva, o mayor desarrollo de competencias para la insercién en el
mundo laboral.

Profundizar en ello requeriria mirar con mayor detenimiento los planes
de trabajo de los consejos estudiantiles; la relacién representantes-autoridad
escolar, sobre todo el papel de los profesores asesores que son mediadores en
esta relacidn; los roles asignados a los consejos estudiantiles y, en general, el
papel de la participacion estudiantil en el discurso de los docentes y directivos
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de los colegios, asi como en el imaginario de los escolares (no solamente de
los lideres estudiantiles); asi como los mecanismos de relacion representantes-
representados.

Los rasgos lingliisticos que caracterizan el discurso de los escolares

El uso de rasgos similares a los del lenguaje académico al referirse a los con-
ceptos de ciudadania y democracia, de un lado, y la evidencia de lo entienden
por ciudadania y democracia, de otro, se conjugan para dar la impresion que
el discurso de los escolares se queda en un nivel formal y daria cuenta de un
aprendizaje mas tedrico que de contenido vivencial porque no atraviesa su
identidad escolar-juvenil. Seria interesante poder recoger mas informacion
para profundizar en este aspecto teniendo en cuenta el andlisis lingliistico
como parte del disefio del estudio y no posterior al mismo.

Contrastes entre las percepciones de los estudiantes respecto al trabajo

Las declaraciones de los escolares de Fe y Alegria en cuanto a sus perspectivas
para el futuro revelan que tienen muy presente el trabajo como medio para
lograr sus metas. Por el contrario, los escolares de los centros particulares no
hacen ninguna mencidn a trabajar en el futuro, solo se proyectan como estu-
diantes. Cabe recordar que el valor del trabajo estd contenido en la Propuesta
Pedagdgica de Fe y Alegria como parte de la formacion escolar. Este contraste
entre los estudiantes de colegios particulares y los de Fe y Alegria nos lleva
a preguntarnos en qué medida la formacién en valores en el colegio podria
tener un impacto en destacar el trabajo como valor entre los escolares de los
colegios particulares o si es este mas bien viene determinado por la condicidn
socioecondmica de los alumnos.

Ausencia de cuestionamientos por parte de los escolares a su formacion

En las declaraciones de los escolares no hallamos opiniones criticas sobre su
formacion integral. Ello sumado a los resultados que arroja el andlisis lingliistico
de sus opiniones nos daria la impresién de que, en general, los estudiantes
asumen un rol pasivo en cuanto a su formacion en valores. Dado a que en los
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colegios particulares como en los de Fe y Alegria existe un énfasis por desa-
rrollar el “espiritu critico”, nos parece relevante indagar mas en este aspecto
afinando la metodologia de investigacion en futuras investigaciones.
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La escuela, un espacio social fundamental
para la democratizaciéon peruana. Un estudio comparado
entre la propuesta educativa tradicional y una propuesta
educativa alternativa

Resumen

La investigacion enfocd sus esfuerzos en analizar cdmo es que la escuela asume
el rol de formacién y socializaciéon de individuos democraticos, no sélo con
conocimientos tedricos, sino como sujetos capaces de reproducir en su vida
cotidiana y en su relacion con sus semejantes y su medio social, discursos y
practicas sociales de tipo democratico. Se eligié la escuela como objeto de estu-
dio porque es la Unica institucion formalmente reconocida con el objetivo de
formar a las generaciones futuras y porque se presenta como el primer espacio
en que las personas se relacionan formalmente con lo publico. El estudio tuvo
una metodologia de caso de estudio de dos propuestas educativas distintas,
una que denominamos “tradicional”
tian diferencias en la formacidn democratica de sus estudiantes. La corriente
a la que se adscribe la investigacion?, plantea que la democracia se funda en
la libertad de los individuos, la conformacién de una comunidad politica y la

y otra “alternativa”, para analizar si exis-

formacién ciudadana. Partiendo de ese enfoque se identificaron tres cuali-
dades para evaluar los logros de cada institucion en el proceso de formacién
democratica: el compromiso social, la participacion publica y el manejo de la
normatividad de sus estudiantes. Los resultados mostraron, por un lado, dis-
posiciones distintas de los estudiantes de ambas instituciones en relacién a las
dimensiones de estudio y por otro lado, que la propuesta alternativa analizada
facilitaba el desarrollo de mayor disposicién democratica de sus estudiantes,
en comparacién a la tradicional.

Palabras clave: Democracia, Educacién, Ciudadania, Socializacién, Escuela.

1 Tomado del trabajo de Chantall Mouffe (1999), “El retorno de lo politico”.
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The school, a key social space for peruvian
democratization. A study comparing
the traditional educative proposal and an alternative
educative proposal

Summary

The investigation focused its efforts in analyzing how is it that school assumes
the roles of formation and socialization of democratic individuals, not only
with theoretical knowledge, but also as subjects capable of reproducing social
discourses and practices of the democratic kind in their everyday life and in
their relationship to their peers and their social environment. The school was
chosen as the object of study, firstly because it’s the only recognized institution
with the goal of forming future generations; and secondly because it presents
itself as the first space in which people formally relate to all that is public. The
study had a methodology of case study of two distinct educative proposals,
one that we denominate “traditional” and another one known as “alternative”
to analyze if there were differences in the democratic formation of students.
Theoretically the research was based on a thinking current?, which states that
democracy is founded on individuals’ freedom, the formation of a political
community and citizen’s formation. Starting on this perspective, three demo-
cratic qualities were identified to evaluate the achievements of each school in
the process of democratic formation: social commitment, public participation
and individual normativity management. The results showed, on one side, the
attitude differences in students from both schools in relation the dimensions
of the study and on the other hand, presented evidence that the analyzed
alternative proposal is facilitating in a greater measure the development of
democratic disposition in their students, compare to the other proposal.

Key words: Democracy, Education, Citizenship, Socialization, School.

2 Taken from Chantall Mouffe’s work (1999), “The return of the political”.
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“...s6lo se podrd considerar que una sociedad es democrdtica si
es que las instituciones que dan sustento a la convivencia social,
son reflejo cotidiano de valores y prdcticas democrdticas.”

Alain Touraine

Introduccion

finales del 2000 y luego de 10 afios en que el Peru vivié sumido en un
Arégimen dictatorial3, las elites politicas y gubernamentales mantuvieron
un discurso interesado en la consolidacién del proceso de “democratizacién”.
Este, consideramos, se enfocé principalmente en asegurar aspectos formales
del funcionamiento del sistema politico y de la relacién entre el Estado y los
individuos.

Sin dejar de reconocer la importancia de estos elementos, es importante
recordar que cualquier sistema social y/o politico existe solo si se reproduce
por la interaccién cotidiana de los sujetos y las instituciones, por lo que cabria
preguntarnos si nuestra cotidianeidad social y politica es reflejo hoy de una con-
vivencia democratica. Esta reflexion llevd a dos cuestionamientos que fueron
la base de la investigacion, sobre la cual se ha elaborado el presente articulo:
éasegurar los aspectos formales son indicadores suficientes para determinar
gue nuestra sociedad es democratica? y ¢ de qué manera se viene fortaleciendo
nuestra cotidianeidad para ser reflejo de una convivencia democratica?

Giroux (1993, p. 14) sefiala que las instituciones educativas “ . . figuran
entre los pocos espacios de vida publica en los que los estudiantes, jovenes
o adultos, pueden experimentar y aprender el lenguaje de la comunidad y de
la vida publica democratica”. Coincidiendo con dicho planteamiento, se eligidé
a la institucién educativa (II.EE.) como objeto de estudio, debido al rol que
deberia asumir para la consolidacion de la democracia, a través de la forma-
cién de ciudadanos democraticos. En tal sentido, esperamos que el articulo
promueva la reflexién sobre el rol de dichas instituciones en nuestro proceso
de democratizacidn.

El articulo esta dividido en seis secciones: la primera, describe los enfo-
gues conceptuales y presenta una caracterizacién de las propuestas educativas
gue denominamos tradicional y alternativa; la segunda, presenta el objetivo

3 Hacemos referencia a la década de 1990.
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y metodologia que sustentaron la investigacidn; la tercera seccién, plantea
los principales hallazgos de la investigacion, cerrando el articulo con algunas
reflexiones finales.

Aproximaciones conceptuales

La investigacion analizé el rol que cumplen las instituciones educativas en el
proceso de democratizacion de la sociedad peruana, por lo cual, se delimitaron
dos conceptos basicos: en primer lugar, la idea de democracia y su relacién
con la construccion politica denominada “ciudadania”; y en segundo lugar, se
conceptualizé a la II.LEE. como una institucién politica.

En relacidn al concepto de democracia, nos adscribimos a una corriente
de pensamiento? que recupera y combina los aspectos centrales del libera-
lismo y el comunitarismo. La “democracia liberal”, por un lado, se funda en los
ideales de igualdad y libertad de los individuos frente al Estado y a la sociedad.
Siguiendo esta perspectiva, el fin del Estado seria plantear un marco juridico
gue permita que los individuos alcancen sus objetivos (Bobbio, 1989) y que no
permita que el Estado adopte caracteristicas autoritarias (Gamio, 1999)°. Por
otro lado, la democracia desde una perspectiva comunitarista sostiene que la
esencia politica de las personas sélo se concreta cuando éstos se involucran
en la comunidad a la que pertenecen en busqueda de alcanzar el bien comun
(Gamio, 1999)®.

La tercera corriente, plantea que la democracia se sustenta de igual forma,
en la proteccién de las libertades y derechos de los individuos, como en el
fortalecimiento del compromiso de éstos ante su comunidad. Plantea como
pilares de la democracia la libertad de los individuos, el fortalecimiento de una
comunidad politica y la formacidn ciudadana. Coincidimos con esta corriente
en que la institucionalizacién de la democracia exigira:

4 Desarrollado en el trabajo de Chantall Mouffe (1999), “El retorno de lo politico”.

5 Robert Dahl destaca el derecho al voto como decisivo en la construccién de la democracia desde
una perspectiva liberal, ya que permite que los sujetos se involucren en los procesos politicos
(Benavont, 1996).

6 El autor hace referencia por ejemplo a que Tocqueville (1984), en “La democracia en América”,
sostiene que uno de los efectos perniciosos de algunas democracias modernas es que los indi-
viduos, a cambio de cierta seguridad y prosperidad que asegura el Estado, se retraen a sus vidas
privadas sin ejercer sus derechos politicos.
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¢ Laimplementacion de un conjunto de instituciones cuyos objetivos sean, la
protecciony promocién de libertades y derechos individuales y colectivos,
asi como el ordenamiento de la convivencia social.

e  Elfortalecimiento de una cultura democratica cotidiana, que se refleje en
las actitudes y relaciones de sujetos que se conciban como ciudadanos
pertenecientes y responsables de su comunidad.

En sus planteamientos, esta corriente destaca al ciudadano como agente
de cambio social, sefialando que la ciudadania, es una categoria politica que
los sujetos desarrollamos o no, a través de nuestra relacién permanente con
las instituciones y con nuestros semejantes, como parte de una comunidad
mayor. En tal sentido, aunque la definicién de la ciudadania debe incluir los
derechos y libertades juridicas, también debe considerar la incorporacion de
la idea del bien comun y de la responsabilidades civicas, politicas y sociales de
los individuos (Mouffe, 1999). El concepto de ciudadania remite a la apropia-
cidon de las personas de una serie de derechos y libertades, pero también de
un sentido de compromiso hacia lo publico, entendiéndolo como el espacio
en el que se define la convivencia social y politica.

Como sefiala Cotler (2001), una condicion indispensable y probable-
mente la mas dificil de enfrentar es la formacidn de una cultura que sus-
tente la consolidacion de la democracia en el Peru. Es en dicho proceso que
planteamos que la II.EE. tiene un papel predominante, desde su dimension
politica, en la formacién de personas que se apropien de la categoria de
ciudadania.

Con respecto al segundo concepto, entender el sentido politico de las
II.EE. parte de comprender su rol como medio de socializacién, entendiendo
dicho proceso como el que facilita que nifias y nifios adopten conciencia
de si mismos e incorporen conocimientos y practicas de la sociedad en la
gue han nacido (Giddens, 2002). El sujeto seria tal porque incorpora las
instituciones de su comunidad a su propia conducta’ y aunque existen
diversos medios de socializacion, consideramos que la II.EE es uno de los
mas importantes en la formacion democratica, debido a dos hechos prin-
cipalmente.

En primer lugar, es la Unica institucién social formalmente reconocida con
el objetivo de formar a las generaciones futuras. Bordieu (1997) sefala que a

7 Idea del “otro generalizado” desarrollada por George Mead (1972) en su texto Espiritu, persona
y sociedad. Parte IIl.
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la institucion escolar se le atribuye un rol esencial en la formacién de los indi-
viduos como “criaturas del Estado”. Este, por ejemplo, define los aprendizajes
que se espera que los estudiantes incorporen y de tal manera, aprovecha el
rol de las II.EE. en el proceso de formacidn de las mentes, valores y practicas
de los individuos.

En segundo lugar la institucion educativa es el primer espacio en que las
personas se relacionan formalmente con lo publico. Es ahi que tenemos la
oportunidad, por primera vez, de enfrentar un ambiente marcado por reglas
formales, por figuras de autoridad y en que nos relacionamos con nuestros
semejantes dentro de marcos institucionales. Asi, los estudiantes no sélo
aprenden de los conocimientos que se trasmiten en las aulas, sino que ade-
mas se forman a través de las relaciones con y dentro de la institucion que los
alberga.

Histéricamente, la educacion ha sido concebida como un espacio social
de formacidn en valores y actitudes segln el norte socialmente definido8; y
aunque en la actualidad se priorice su dimension académica, “la educacién,
como accién de influir en las personas, es profundamente ética y politica por
propia naturaleza” (Apple, 1996, p. 57). La cotidianeidad escolar influye en la
manera que los estudiantes aprenden a vivir en sociedad y en tal sentido, es
importante reflexionar sobre sus caracteristicas actualmente. Por tal razén,
presentamos los principales hallazgos de la revision de estudios que abordaban
la cotidianeidad escolar peruana.

Esta fue valiosa para identificar algunas caracteristicas de las II.EE. publi-
cas, las cudles consideramos que podrian incidir en la formacién democratica
de sus estudiantes. Una caracteristica general recogida fue que en las ultimas
décadas las instituciones educativas han asumido la transmisién de conoci-
mientos como su rol principal, razén por la cual, la democracia vendria siendo
abordada como un contenido y sin ningun correlato practico y vivencial. Ade-
mas, las II.EE. vendrian reproduciendo formas de organizacién y relaciones
contrarias a una convivencia democratica, como lo muestran los aspectos®

8 “‘Los ciudadanos de un Estado deben ser educados siempre en consonancia con la Constitucion
de su Estado’, argumento Aristoteles. ‘Las leyes de la educacion deben ser relativas a los princi-
pios de gobierno’ sefialé6 Montesquieu, como lo hicieron Durkheim y muchos tedricos sociales
contemporaneos” (Guttman, 2001).

9 En la investigacion que sirve de base para el presente articulo se identificaron cinco caracteris-
ticas, aunque por cuestiones de espacio, en este caso sélo presentaremos tres de ellas. Las dos
restantes, eran la exaltacion del disciplinamiento de los estudiantes, caracterizado por un orden
semi militarizado y la discriminacién que sufren los estudiantes dentro de la escuela y que se
reforzaria por la pasividad de los docentes y autoridades responsables de la escuela.
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sistematizados y que sirvieron de referencia para la metodologia de la inves-
tigacion.

En primer lugar, en las II.EE. se reproduciria una perniciosa “anonimacion”
de los estudiantes. Autores como Ledn y Staeheli (2001), Iguifiis y Duefas
(1998) plantean que un grave problema del espacio escolar es el desinterés
de las autoridades educativas por reconocer y valorar la individualidad de
los estudiantes. Dicha anonimacién dificultaria el crecimiento personal de los
estudiantes, al limitar el desarrollo de su autoestima.

Un segundo rasgo identificado, es que el Unico espacio dentro de las II.EE.
en el que los estudiantes encontrarian algun tipo de reconocimiento sobre su
capacidad de agencia es el aula y sobre cuestiones académicas. El rol princi-
pal que se les asigna a los estudiantes es la adquisicion de conocimientos y
de ciertos modos de comportarse que la sociedad les “demanda”1? (Leén y
Staeheli, 2001), por lo que no se les reconoceria un rol en los espacios publicos
escolares. Asi mismo, la inexistencia y/o ineficacia de espacios de participacion
para los estudiantes, como lo que sucede con los municipios escolares (Carbajo
y Serna, 1999), provocaria su desinterés y desmotivacion antes temas publicos
o institucionales.

Finalmente, las investigaciones revisadas muestran que los estudiantes no
participan en la definicién de las normas escolares y éstas les son impuestas
sin que interese su opinién. Un claro ejemplo, como Ames (1999) seiiala, es
gue aun en la definicidn de normas del aula, el docente las dicta, siendo el
Unico rol de los estudiantes reafirmarlas, sin posibilidad de critica u oposicidn.
El que no se incluya a los estudiantes como actores legitimos del proceso de
definicion de normas institucionales, evidenciaria el poco reconocimiento de
éstos como actores legitimos en el espacio publico escolar.

Estas caracteristicas dan cuenta de las situaciones a la que se enfrenta un
porcentaje amplio de estudiantes de instituciones publicas. Ahora bien, aunque
sélo un par de estudios abordaban la problematica de las II.EE. particulares,
consideramos que éstas, a pesar de facilitar una mejor preparacién académicay
de sumejor acceso a recursos, en muchos casos reproducirian situaciones muy
parecidas a lo descrito. Asi pues, nos referiremos a instituciones con propues-
tas educativas tradicionales!! en aquellos casos en que institucionalmente se
reproduzca una fuerte jerarquizacion, con patrones impositivos de autoridad
y con relaciones de discriminacion y exclusion.

10 Como la capacidad de mantenerse en silencio y acatar lo que los adultos sefialan.
11  Independientemente de si dichas instituciones son publicas o privadas.
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En contraposicion, y desde la revisién de los pocos textos que abordan
dicha problematica (Benavides, Villaran y Cueto(1999); Kallinowski, Ruiz y Due-
fias (1996); y Moragues (1996))., las instituciones con propuestas educativas
“alternativas” serian aquellas, publicas o privadas, que enfatizarian la cons-
truccién de un espacio educativo que promueva condiciones de convivencia
constructiva, que busquen incluir a sus estudiantes en los asuntos publicos y
que fomenten su involucramiento frente al cambio social.

Asi mismo, lo desarrollado permitié identificar algunas cualidades que
consideramos claves para analizar la disposicion de las personas frente a la
democracia. Se eligieron tres como las dimensiones de estudio de la investi-
gacidnlZ, sin embargo, en el presente articulo sélo analizaremos los resultados
en relacién a dos de ellas!3.

e Compromiso social, entendida como la capacidad de cada persona de
identificarse con la comunidad a la que pertenecen y asumir responsabi-
lidad con su desarrollo y;

e  Participacion publica, entendida como el involucramiento de los sujetos,
de forma permanente y activa, en los asuntos de interés colectivo.

Se eligié concentrar la investigacion en estas cualidades, en primer lugar,
porque abordan los dos aspectos centrales del enfoque de democracia al que
nos adscribimos!4. En segundo lugar, porque dan cuenta de cuatro de las carac-
teristicas que se sistematizaron y quisimos analizar su influencia en la forma-
cién democratica. Finalmente, porque el andlisis de dichas cualidades podia
aproximarnos a comprender el vinculo y la incorporaciéon de los estudiantes
al espacio publico escolar.

12 Reconocemos que en dicho proceso, hay otras cualidades ciudadanas como la tolerancia, la
autonomia, el reconocimiento de las diferencias, sentido de pertenencia, etc., que también seria
fundamental promover e investigar; sin embargo, se optd sélo por tres, debido a los recursos
limitados con los que se contaba para la investigacion.

13 Latercera cualidad era “manejo de la normatividad”, entendido como el nivel de apropiacién y
respeto de los sujetos hacia las normas y estructuras que enmarcan la convivencia cotidiana.

14  La consolidacion de una institucionalidad que enmarque la cotidianeidad y la formaciéon de
ciudadanos responsables de su comunidad.
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Objetivos y metodologia de la investigacion

La investigacion abordé el proceso de democratizacion del Peru en referen-
cia al fortalecimiento de una cultura democratica, entendiendo que ésta se
reproducird solo si los sujetos se apropian cotidianamente de la categoria de
“ciudadania”.

Coincidimos con Touraine (1995) en que la aproximacién al proceso de
democratizacion debe realizarse desde las distintas instituciones y organizacio-
nes que enmarcan la vida social. Por tal razén, el objetivo de la investigacion
fue analizar la influencia de la propuesta educativa de las I1.EE.15 -reflejada en
su cotidianeidad institucional- en el desarrollo de la disposicién democratica
de sus estudiantes en relacién con lo publico.

La investigacion se llevd a cabo en dos II.EE privadas limefias y de edu-
cacion mixta. Los objetivos especificos de la investigacion fueron identificar
la disposicidn cotidiana de los estudiantes hacia la democracia y analizar la
influencia de la cotidianeidad institucional escolarl® en tal sentido. La hipote-
sis principal fue que para que la institucién educativa se constituya en agente
promotor de una cultura democratica es indispensable que su cotidianeidad
institucional sea reflejo de una propuesta educativa democrética.

La metodologia fue de tipo cualitativo y partié del estudio de caso de las
dos instituciones antes mencionadas. Consideramos que utilizar el caso de
estudio era una alternativa pertinente para conocer con mayor profundidad
la cotidianeidad de ambas instituciones, asi como la influencia de las mismas
en las disposiciones de sus estudiantes.

Se eligieron ambas instituciones, en primer lugar, porque, aunque seria
impreciso indicar que en los discursos institucionales de cada una sélo se
encontraron rasgos de una de las dos propuestas, si se considerd que una de
ellas presentaba mas caracteristicas de una propuesta educativa tradicional,
mientras que la otra, mas de una propuesta alternativa. Una segunda razon
fue la facilidad del acceso geografico a las dos.

En tercer lugar, se eligieron debido a que sus estudiantes provenian de una
condicion socio-econdmica similar; la pension aproximada de ambas escuelas

15  Aunque el estudio se concentra en la II.EE, reconocemos que existen otras instituciones sociales
que cumplen un rol importante en la consecucién de un propdsito tan complejo como el conso-
lidar una cultura democratica, como las familias y los medios de comunicacion por ejemplo.

16 Incluia el andlisis de la organizacion y estructura de poder escolares, los recursos pedagdgicos
utilizados y las relaciones sociales que se reproducian en cada institucion.
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(sin tomar en cuenta estudiantes becados) era de 500 soles y la residencia de

los estudiantes se concentraba en distritos de ingreso medio?’. Finalmente,

debido a que en ambas instituciones el nimero de estudiantes por salén era
de maximo 25 estudiantes; en la institucién tradicional cada grado poseia dos
secciones y en la alternativa sélo una.

El estudio se centrd en estudiantes de cuarto y quinto de secundaria por-
que al estar en los ultimos grados de secundaria, consideramos que serian un
grupo representativo de la formacion escolar recibida y con mayor capacidad
critica y reflexiva sobre la cotidianeidad de sus instituciones?®.

El proceso de recojo de informacién se abordd en dos etapas y aprove-
chando distintos instrumentos y procedimientos que explicamos a continua-
cidn; éstos pueden encontrarse en los anexos de la investigacion que sirvié de
base al articulo (Stojnic, 2006). La primera, tuvo como objetivo aproximarnos
a conocer si es que los estudiantes presentaban disposiciones diferenciadas
segun la institucién de la que procedian, en relaciéon a las cualidades demo-
craticas elegidas. El recojo de informacion se hizo, en primer lugar, a través de
una encuesta que llenaron los estudiantes de ambos grados que asistieron el
dia de aplicacién del instrumento.

En total la encuesta fue llenada por 124 estudiantes, 36 de la institucién
alternativa y 88 estudiantes de la II.EE. tradicional®®. El instrumento permitié
recoger informacidn acerca de ambos grupos, los que presentaron caracteris-
ticas similares:

e EI54.5% de los encuestados de la institucidn tradicional eran de cuarto
de secundaria, mientras que 45.5% eran de quinto. En el caso de la II.EE
alternativa, 47.2% de los encuestados eran de cuarto y 52.8% de quinto
de secundaria.

e El 81.8% de los estudiantes de la propuesta tradicional eran del sexo
masculino, al igual que el 55.6% de la institucién alternativa. Del sexo
femenino, eran el 18.2% de los encuestados de la II.EE. alternativa y el
44.4% de la tradicional.

17  Como Miraflores, Barranco, San Miguel, Comas, Independencia, Jesus Maria, Pueblo Libre, Cho-
rrillos, etc.

18  Se pudo haber tomado otras variables en consideracion, como tiempo que los estudiantes estu-
diaban en la institucion o caracteristicas de la familia de procedencia, sin embargo, éstas no se
tomaron en cuenta por las limitaciones de recursos.

19 La diferencia en la cantidad de encuestados se debid, como se explica lineas arriba, a que una
escuela contaba con una seccién por grado, mientras que la segunda con dos.
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e EI86%delos encuestados de la Il.EE. tradicional y el 73% de la alternativa
tenian entre 15y 16 afios de edad.

e El 89.9% de los estudiantes de la institucion tradicional y 91.7% de la
II.EE. alternativa sefialaron que su situacidn socio econdmica era de clase
media.

e EI 82.7% de los estudiantes de la institucién tradicional sefialé que sus
padres tenian un nivel educativo superior universitario, mientras que el
74% indicd lo mismo con respecto a sus madres. De la II.EE. alternativa,
77.1% senalé que sus padres tenian un nivel educativo superior universi-
tario y el 68.6% indicé lo mismo sobre sus madres.

La encuesta contaba con 50 preguntas y contenia, por un lado, preguntas
gue buscaban que los estudiantes opinasen, desde una posicion del “deber
ser”, sobre su rol en la escuela, sus percepciones sobre la democracia, temas
de coyuntura, etc. Por otro lado, se plantearon preguntas que enfrentaban al
estudiante con casos cotidianos, sobre los cuales se solicitaba que indicaran
sus posibles reacciones. Se aprovecharon ambos tipos de preguntas con el
afan de evidenciar la coherencia entre los discursos y las posibles reacciones
de los estudiantes.

En segundo lugar, se llevé a cabo un primer grupo focal con nueve estu-
diantes de la Il.EE. tradicional y once de la alternativa, que hubiesen comple-
tado la encuesta. En el caso de la primera, los participantes fueron 6 mujeres
y 3 hombres y ocho de ellos eran de quinto de secundaria; en el caso de la
institucién alternativa, 8 estudiantes eran mujeres y 3 eran hombres, mientras
qgue 6 de los 11 cursaban quinto de secundaria. Ambos grupos focales duraron
aproximadamente 1 hr. 30 min. y las preguntas estuvieron dirigidas a conocer
cuales eran sus concepciones sobre el rol que tenian en la institucién, qué tan
responsables se sentian en relacién al espacio escolar y sobre su percepcidon
y manejo de las normas escolares.

La segunda etapa de la investigacién, estuvo dirigida a identificar los
factores de la institucionalidad escolar que pudiesen influir en las dispo-
siciones que los estudiantes presentaron. Los procedimientos utilizados
fueron, en primer lugar, el andlisis de las estructuras de organizacién y de
decisidn de ambas instituciones, con el propdsito de conocer las estructuras
de poder, las jerarquias institucionales y las posibilidades de participacidn
de los estudiantes.

En segundo lugar, se llevd a cabo observaciones de aula y de otras acti-
vidades escolares desde el inicio del dia escolar, de tipo no participante. En la
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institucidén de propuesta tradicional se realizaron cuatro sesiones de 4 horas
cada una, en la se acompafié a los dos grados de 42 y 52 de secundaria (una
sesion con cada grado). En la institucidn alternativa fueron tres sesiones de 4
hrs. y 30 min. cada una, en las que se acompaind un dia a 42 de secundaria 'y
en dos sesiones a 52 de secundaria.

Durante las observaciones realizadas se buscé identificar los estilos de
autoridad que institucionalmente se manejaban, el tipo de relaciones entre los
actores escolares, el nivel de participacion de los estudiantes y su manejo de la
normatividad institucional. En cada sesidn, aprovechando una guia de registro
elaborada a partir de los resultados de la encuesta, se registraron aquellas
situaciones que daban cuenta de las dimensiones sefialadas; se presté aten-
cidén tanto a momentos institucionales, como el dictado de clase y actividades
colectivas, asi como los momentos considerados libres, como los cambios de
hora, recreos y recesos.

En tercer lugar, se llevd a cabo una segunda ronda de grupos focales, en la
que participaron 7 estudiantes de la II.EE tradicional (5 mujeres y 2 hombres)2°
y 9 de la alternativa (6 mujeres y 3 hombres)?!, que hubiesen participado del
primer grupo focal. Su propdsito fue recoger las opiniones de los estudiantes
sobre las estructuras de poder, formas de organizacidn y convivencia cotidiana
de sus instituciones. Finalmente, se realizaron entrevistas con los directores,
con el propésito de recoger sus percepciones sobre la organizacidn institucio-
nal, el rol de los estudiantes y las prioridades y estrategias aprovechadas para
la formacion de éstos.

La metodologia aplicada fue lo mdas exhaustiva posible, dentro de lo posi-
ble, debido al interés por contar con distintas fuentes que permitieran corro-
borar la informacidn levantada. Sin embargo, reconocemos algunos vacios que
podrian ser resueltos y mejorados en el futuro. Por un lado, que al abordar
tres cualidades distintas, los instrumentos no lograron necesariamente abarcar
todos los aspectos relacionados a cada una; por otro lado, habria sido util la
elaboracién de escalas o indices de andlisis a partir de la encuesta; y final-
mente, hubiese sido mas enriquecedor analizar los procesos escolares tanto
en primaria como en secundaria.

20  Solo uno de los participantes era de 42 de secundaria.
21 4 delos 9 participantes cursaban 42 de secundaria. | 135
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Principales hallazgos

A continuacidn se presentan dos secciones con los principales hallazgos de la
investigacion en relacion a las cualidades democraticas de compromiso social
y participacion publica. La primera secciéon presenta la disposicidn de los estu-
diantes de ambas instituciones frente a las dos cualidades?? y la segunda,
plantea el analisis de la influencia de las propuestas educativas en el desarrollo
de dichas disposiciones.

Es importante recordar que los resultados hacen referencia a dos casos
de estudio y aunque consideramos que cada institucién presenta rasgos que
pueden llevar a que se les asocie con una de las dos propuestas, no es posible
generalizar a partir de ellos. Reconocemos que al no haber podido contro-
lar algunas variables -como el ambiente familiar, sus momentos de vida o la
influencia de otros medios de socializacién- no es posible atribuir lo encon-
trado directa y significativamente a las propuestas educativas. Sin embargo,
consideramos que los resultados permiten una aproximacion interesante a
la cotidianeidad escolar de ambas propuestas y su posible influencia en la
formacién democrética de sus estudiantes?3.

22 Ambas dimensiones se presentan de manera conjunta debido a la interrelacidn e influencia que

consideramos que cada una de ellas tiene sobre la otra.

23 Enlatercera dimension analizada, con respecto al manejo de los estudiantes de las normas y acuer-
dos institucionales, no se encontraron mayores diferencias entre la disposicion de ambos grupos
de estudiantes. Los resultados mostraron que aunque mas del 70% de los estudiantes encuestados
sefialaron que en ningun caso era justificable evadir las leyes, ante situaciones cotidianas, la gran
mayoria sefialé que adoptarian actitudes que contradicen las normas de convivencia y las normas
legales. Sin embargo, los resultados nos mostraron que las razones que influian en el desarrollo de
la misma actitud en los dos grupos de estudiantes eran distintas. En el caso de Ia II.EE. alternativa,
un aspecto que influia en la relativizacion de las normas por parte de los estudiantes, era la falta de
homogeneidad institucional por parte del cuerpo docente para presentar una autoridad firme que
promoviese e hiciese respetar los acuerdos y reglas en la escuela. Otro aspecto, era que a medida que
se avanzaba en los grados, el acompafiamiento de los tutores y docentes en el refuerzo de acuerdos
y normas de convivencia disminuia, debido a que se les consideraba “mds grandes”. En el caso de la
II.EE. tradicional, un aspecto de influencia era que los estudiantes percibian la normatividad escolar
como ajena, el cumplimiento de las mismas la incorporaba como una obligacién y “escapar” de ellas
como un logro. Dos aspectos importantes en este sentido eran que los estudiantes no participaban
de la elaboracion de las normas y que las autoridades escolares no demostraban la intencion de
hacer entender a los estudiantes el sentido de las mismas.
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Compromiso social y participacion publica de los estudiantes en su espacio
escolar??

Un primer hallazgo fue que la mayoria de estudiantes de ambas instituciones
priorizaron aspectos relacionados al compromiso y a las posibilidades de par-
ticipacion de los ciudadanos en los asuntos publicos de la comunidad, como
elementos claves en el fortalecimiento de la democracia.

Ante la pregunta “¢ Qué es necesario para que una sociedad sea demo-
cratica?”, 58.6% de los estudiantes encuestados en la II.EE. tradicional y
69.4% de la alternativa, sefialaron que era mas importante asegurar espacios
y mecanismos de participacion, antes incluso que asegurar ciertas libertades
y derechos individuales2®. Cuando se les pregunté “éQué se necesita para
qgue el Perl sea democratico?”, 72% de los estudiantes de la institucion
alternativa y 58% de la tradicional, sefialaron que se necesitaba princi-
palmente la participacién del pueblo y que éste ejercite sus derechos y
responsabilidades.

Al cruzar dicha informaciéon con las percepciones de los estudiantes en
relacién a quién dependia el desarrollo de la II.EE., encontramos que mas del
60% consideraba que ellos debian asumir un rol importante.

TABLA 1
éDe quién depende el desarrollo de la escuela?

De alumnos igual

Institucion Director y/o docentes que directores y docentes Total
Tradicional 29 >9 88"
33,0% 67,0% 100%
Alt i 14 22 36
ernativo 38,9% 61,1% 100%

*  Esimportante sefialar, que el total de encuestados hace referencia al total de los estudiantes que respondieron a
cada pregunta. Esto es importante porque pueden hallarse diferencias en el total para cada una de las preguntas
que se presenten.

Los datos evidenciaban que en sus discursos los estudiantes no presen-
taban mayores diferencias, sin embargo, cuando se les pregunté “éCual es tu

24 En la investigacidn se buscé abordar las cualidades desde una perspectiva mas integral, por lo
que se midid la disposicion de los estudiantes no sélo frente al espacio escolar, sino ademas
en su cotidianeidad fuera de la escuela. Sin embargo, en el articulo se enfoca el andlisis de las
cualidades sélo en relacidn al espacio escolar.

25 Como el derecho al voto o la libertad de expresién.
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prioridad como estudiante?”, presentandole opciones referidas a su desarrollo
individual, se encontraron diferencias segun la institucién de procedencia:

TABLA 2
La prioridad de los encuestados en su rol de estudiantes
Institucion Sacar buenas notas/' Aportar para gue Total
aprender y ser buen amigo la escuela mejore
Tradicional 41 43 84
48,8% 51,2% 100%
. 9 27 36
Alternativa 25% 75% 100%

Aunque, en ambos casos la mayoria de estudiantes eligié la opcidn “apren-
dery aportar para que su escuela mejore”, los datos muestran que ante un caso
cotidiano, casi la mitad de estudiantes de la institucion tradicional optaron por
anteponer su individualidad antes que al colectivo. Esto se corroboré con los
datos que presentamos a continuacion.

Cuando se les consulté acerca de la importancia de la participacidn activa
de los estudiantes para el desarrollo escolar, mas del 85% de ambas institucio-
nes coincidieron en que era importante. Sin embargo, cudndo se les preguntd
si es que habian participado de alguna organizacidn escolar, las diferencias se
hicieron evidentes.

TABLA 3
éHan participado los encuestados en organizaciones estudiantiles de su escuela?

Institucion No Si Total

Tradicional 69 17 86
80,2% 19,8% 100%

Alternativa 19 17 36
52,8% 47,2% 100%

Aunque el porcentaje de estudiantes de la institucién alternativa que
indicé haber participado de alguna organizacién escolar no fue mayoritario
(47.2%), si lo comparamos al porcentaje de estudiantes de la institucion tra-
dicional que dio la misma respuesta (19.8%), podemos observar una mayor
disposicion de los primeros para participar de la escuela.
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Estos resultados, complementados con lo recogido durante el primer
grupo focal, presentan una aparente mayor disposicién de los estudiantes
de la institucién alternativa, en comparacién a los de la tradicional, para
comprometerse y participar de los asuntos publicos escolares. En primer
lugar, presentaremos la informacion levantada en el grupo focal con los
estudiantes de la institucidn tradicional y luego lo referido al grupo focal
con los estudiantes de la institucion alternativa.

Aunque los estudiantes de la Il.EE. tradicional sefialaron constan-
temente su descontento porque las instancias de gestidon escolar no los
tomaban en cuenta, sus expresiones evidenciaron poca disposicidon para
asumir responsabilidades colectivas si esto se enfrentaba con sus intereses
individuales:

...lo que vemos ahora son cosas que no nos (a los de quinto) benefician
tanto, entonces si no nos benefician, los que deben buscar [alguna solucion]
son los de primero, seqgundo, tercero y cuarto. (Alex).

...nos quitan la ultima hora, que usualmente es hora libre que la usamos
para hacer las tareas...y yo pregunto, porque me quitan mi hora libre
(Karina)?e.

Estas expresiones evidenciaron su resistencia para asumir responsabi-
lidades ante su comunidad educativa e incluso frente a los estudiantes que
representaban?’. El que estuviesen en su Ultimo afio, era la razon que daban
para desentenderse de la problematica escolar, incluso cuando dichos temas,
como no ser tomados en cuenta por las autoridades escolares, los habia afec-
tado por varios afios28.

Los estudiantes reconocian que esta situacion se debia en parte a su propio
desinterés, “Un problema este aiio es la falta de interés de los alumnos... nadie
se quiere reunir ni nada (Sandra)”. Incluso ante situaciones que los afectaban
directamente, como las normas escolares, los estudiantes reconocieron estar
desinformados.

26  Estereclamo se sustentaba en que el momento de reuniones del consejo estudiantil era durante
la Ultima hora los dias viernes, momento que los estudiantes de 52 de secundaria consideraban
una “hora libre” para ponerse al dia o simplemente descansar.

27  De los 9 participantes del grupo focal, 5 de ellos eran miembros del consejo estudiantil.

28  Durante el grupo focal se repitieron varias veces, frases como “Uno intenta cambiar las cosas
pero te desaniman, te cierran la puerta en la cara” (Pati).
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...primero tenemos que saber bien que dice el reglamento para ponerlo en
prdctica. Si no sabemos bien que dice el reqglamento, entonces no podemos
defendernos (Sandra).

Sefialaron que en situaciones que podian considerar injustas y arbitra-
rias, los docentes usaban frases como “asi lo ha establecido el colegio” y al
desconocer a profundidad el reglamento no podian contradecir lo dicho. Sin
embargo, cuando se les planted que promovieran un cambio, nuevamente se
mostraron reacios a comprometerse.

El reglamento si cambia, cambiaria el préximo afio, y nosotros no vamos
a estar, entonces no le vamos a dar mucha importancia...quinto no puede
ayudar tanto (Luis).

Lo planteado corroboraria la dificultad de estos estudiantes para asu-
mir responsabilidad ante las necesidades del colectivo, asi como su poca
identificacién con los asuntos publicos escolares. Asi mismo, lo sefialado
por los estudiantes mostrd que se concebian como actores secundarios en
la comunidad escolar. Ante la pregunta “éCual es el rol que deben cumplir
las autoridades escolares y docentes dentro de la escuela?”, fue significa-
tivo el rol que éstos le asignaron al director como unico responsable de las
decisiones publicas:

Los docentes deberian dar ideas. La ultima palabra la deberia tener el
director. (Paola)

El director es el supervisor, y no se puede cambiar roles, es el que dirige
(Alex).

Lo expresado nos mostro que a pesar de su expectativa de ser reconocidos
como interlocutores vélidos en los procesos de toma de decision, los estu-
diantes legitimaban los roles establecidos y el que las autoridades escolares
tuviesen el monopolio de las decisiones. Los datos mostraron que esta situacion
se vinculaba con el tipo de participacién que los estudiantes esperaban tener.
Aunque, mas del 85% consideraba importante que el estudiantado participase
activamente para que la escuela mejore, la mayoria prefirié canales de tipo
consultivo para participar.
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TABLA 4
é¢Como le gustaria participar a los encuestados en su escuela?

Eligiendo Opinandoy

Institucion representantes Opinando decidiendo Total
Tradicional 14 33 34 81
17,4% 40,7% 41,9% 100%
. 0 7 26 33
Alternativa 0,0% 21,2% 78,8% 100%

Cuando se les consulté a los estudiantes cual consideraban que podia ser
su aporte para el mejoramiento de la escuela, sus opiniones reforzaron los
datos. Nuevamente, en el caso de las normas escolares, cuando se les pregunté
qué podrian hacer para que las reglas que nos les gustaban cambiasen, sus
respuestas evidenciaron la poca capacidad de agencia que reconocian tener.

“Nada...Nosotros quisiéramos hacer algo, pero si no nos dejan, no pode-
mos.” (Karina).

Esto se observd de manera recurrente en el grupo focal y a pesar de su
descontento, los estudiantes percibian la situacidén escolar como inalterable,
amenos que el cambio proviniese de las autoridades. Las siguientes interven-
ciones, aunque muestran su descontento, también indicarian que su mayor
expectativa era ser escuchados “de vez en cuando”, lo que evidenciaria su
interiorizacién de un rol secundario en la institucion.

Que reconozcan que no somos ningunos taraditos...quizd no vamos a ser
nosotros los que decidamos las normas pero que pidan la opinion de los
alumnos (Sandra).

No creo que debamos hacer las normas, porque como somos lo tomaria-
mos muy infantilmente, pero...que nos tomen en cuenta (Pati).

La informacidn levantada en la II.EE. tradicional indicaria bajos niveles de
compromiso de sus estudiantes ante la cotidianeidad publica escolar, pocas
expectativas de éstos para asumir un rol mas protagdnico en los procesos de
toma de decisidn escolar, asi como dependencia ante el accionar de las auto-
ridades escolares.
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En el caso de la institucidén de propuesta alternativa, la situacién encon-
trada fue distinta. Los datos de las tablas 2 y 3 indicaban que la mayoria de sus
estudiantes aparentemente tenian mayor disposicidon para comprometerse y
participar de los espacios publicos educativos??, que sus pares de la institucion
tradicional. Esta impresidn se corroboré con la informacién levantada en el
grupo focal.

Lo expresado por los estudiantes indicaria que éstos reconocian la res-
ponsabilidad que poseian como miembros de la institucion educativa. Esto se
evidencid, por ejemplo, a través de sus reacciones ante la salida de quien habia
ocupado la direccidn de la institucion por casi dos décadas3P. En palabras de
los mismos estudiantes, Ricardo era uno de los pilares de la institucion y su
salida generd preocupacion; pero también motivacion para comprometerse a
que la institucién continuara por el mismo camino, lo que influyd a que algunos
decidieran postularse al consejo estudiantil.

Claro, estamos mds comprometidos, se va [Ricardo], entonces, hay que
hacer, empieza a moverte...la lista para el [consejo estudiantil] fue formada
porque dijimos vamos a hacer algo (Mirna).

Nosotros mismos estamos generando los cambios...El [consejo estudiantil]
se estd esforzando, se estd metiendo, estd coordinando (Martha).

Lo recogido fue indicativo de la disposicién de estos estudiantes para
comprometerse con la institucion y del rol que entendian que les correspondia.
Estos sefialaron que al ser miembros de la comunidad escolar, les correspondia
un rol importante frente a su desarrollo y aunque reconocian que las autorida-
des eran las llamadas a liderar la institucion, consideraban que dicho liderazgo
debia ser inclusivo y respetuoso de todos los actores.

Hay algunas ideas que sdlo surgen del consejo estudiantil, pero se ven
luego tanto con los alumnos como con los profesores, y luego se busca
tomar una decision. Lo importante es que el director y profesores no te

29  De los estudiantes encuestados de la institucidn alternativa, 75% indicaron que su prioridad
como estudiantes era aportar al desarrollo de la escuela, mientras que sélo 50% de la institucién
tradicional indicaron lo mismo. Asi mismo, mientras que aproximadamente 50% de los estudiantes
de lainstitucidn alternativa sefialé haber integrado algun espacio publico escolar, sélo el 20% de
sus pares de la II.EE tradicional indicaron lo mismo.

30 A quien llamaremos “Ricardo”.
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imponen nada, te escuchan. Puedes hacer muchas cosas que cambian el
colegio, porque el director te escucha (Laura).

Si la mayoria estd accediendo a algo, tienes que dejar de lado tus capri-
chos, pero tampoco es, si no estds de acuerdo, tirarte a un costado a ver
lo que hace el resto, sino que...te tienes que involucrar y responsabilizarte
(Maria).

Los comentarios evidenciaron su sentido de responsabilidad ante el espa-
cio escolar y su reconocimiento de que debian participar a través de propuestas
fundamentadas, que apuntasen a la mejora de la vida institucional y no que
respondiesen a “cualquier berrinchito”3!. Esto se vincularia con la expectativa
gue los estudiantes tenian de participar activamente en los espacios publicos
escolares.

La tabla 4 mostré que el 78% de los encuestados eligieron canales de par-
ticipacion que les permitiese involucrarse en los procesos de toma de decisidon
escolares. Las expresiones recogidas evidenciaron, de manera complementaria,
su valoracién por participar, no sélo opinando, sino tomando decisiones sobre
su comunidad.

A través de la participacion cada uno puede dar su punto de vista, para
que tu opinion se analice y se complemente con la del resto...y se tomen
mejores decisiones (Mirna).

Lo importante es siempre llegar a acuerdos, que favorezcan tanto a alum-
nos como a profesores...a veces los profesores pueden ceder como los
alumnos (Carlos).

La informacién evidenciaria que los estudiantes de la II.EE. alternativa
se percibian como actores importantes y con capacidad de agencia dentro
de su comunidad educativa, lo cual tendria un correlato ante su disposicién a
comprometerse y a participar de la institucionalidad escolar.

Aunque a partir de la informacién presentada no es posible determinar
una diferencia significativa entre los estudiantes de ambas instituciones, con-
sideramos que si es posible aproximaramos a identificar mayor disposicidon en

31  “Tampoco es el extremo de entregarte cualquier berrinchito...[por lo que] se tiene que presentar
algo bien organizado.” (Carlos).
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un mayor porcentaje de estudiantes provenientes de la propuesta alternativa,
para comprometerse y participar del espacio escolar.

La influencia de las propuestas educativas

A continuacién presentaremos los hallazgos referidos a la cotidianeidad de
ambas propuestas y a cdmo éstas podrian haber influido en las disposiciones de
sus estudiantes. Primero, desarrollaremos los hallazgos de la II.EE. alternativa
y luego lo encontrado en la institucidn tradicional.

Los resultados presentaron indicios de que dichas diferencias podian
deberse a tres aspectos: por un lado, cdmo se promovia que los estudiantes
se identificasen con su comunidad educativa; por otro lado, la consolidacién de
espacios que permitiesen a los estudiantes asumir responsabilidades frente al
colectivo y la vida institucional; y finalmente, el reconocimiento de la capacidad
de agencia de éstos en la vida escolar.

La propuesta alternativa

En relacién a la construccién de un sentido de pertenencia, un primer elemento
a destacar de la propuesta, es la institucionalizacidn del afecto como pilar de
la cotidianeidad escolar. En la conversacidn con el director, este sefialé que se
buscaba promover y consolidar relaciones horizontales y afectivas entre los
actores educativos, debido a su importancia para facilitar el aprendizaje y la
construccidn colectiva de la comunidad escolar.

Al colegio lo definiria como un proyecto educativo, en el que se han gene-
rado sobre todo, un clima de relaciones humanas a nivel de alumnos,
profesores y directivos...las cosas que se dan en término de relaciones
y de conocimientos, tienen a la base un vinculo que se establece entre
personas (Director).

Lo sefialado se constatd durante las observaciones y fue corroborado
por los mismos estudiantes durante el segundo grupo focal, cuando se les
consultd que era lo que mds valoraban de su institucién. Estos destacaron el

144 tratoafectivoy las relaciones que tenian la oportunidad de establecer con sus
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pares y con los adultos, a los que en muchos casos consideraban referentes y
amigos.

Los estudiantes van llegando al colegio y a medida que entran se van
acercando no sélo a sus comparieros, sino a compafieros de otros grados
y a profesores de distintos afios, a los que saludan y con los que conversan,
bromean y en muchos casos juegan. Se ven incluso nifias y nifios de los
primeros grados abrazar y jugar con los estudiantes de afios mayores.
(Observacion, primer dia).

La relacién con los profesores, el trato horizontal, como amigos. Por ejem-
plo con Ricardo, lo llamdbamos por su nombre...el profesor estd a la misma
altura que el director, que los alumnos y del que limpia, porque todos
somos iguales (Cristian).

Adicionalmente, otro aspecto que aportaba a generar un sentido de per-
tenencia en los estudiantes era la institucionalizacién de espacios y actividades
gue buscaban generar que éstos se identificasen con la comunidad educativa.
Uno de estos espacios eran las “asambleas”, en que se reunian los miembros
de la comunidad para trasmitir informacion sobre temas institucionales, para
organizar actividades y para definir acuerdos sobre la convivencia escolar. Ins-
titucionalmente se desarrollaban tres tipos de asambleas32, pero profundiza-
remos en dos de ellas para evidenciar su importancia.

Las asambleas de ciclo33, se programaban en cada bimestre dependiendo de
las necesidades de los grupos. Por un lado, el espacio servia para que los grados
pudiesen compartir trabajos o discusiones desarrolladas en las aulas y por otro
lado, se abordaban temas que fuesen importantes para la convivencia34.

Un ejemplo de esto se observd en una asamblea de cuarto ciclo3?, en la
que se abordd el incumplimiento de tareas. La asamblea estuvo marcada por la
reflexion sobre el tema, propiciada por los tutores, y por la discusion sobre qué
debia hacerse al respecto. Si bien, los tutores asumieron el rol de monitorear
la discusidn, los principales involucrados del debate fueron los estudiantes.

32 Lasgenerales, las de ciclo y las de aula.

33  Cada ciclo académico esta compuesto por tres grados, desde inicial a 52 de secundaria.

34  Temas sobre los cuales fuese necesario generar acuerdos colectivos o resolver conflictos espe-
cificos.

35 Queincluia a 39, 42y 52 de secundaria.
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Fue llamativa la preocupacion de muchos estudiantes principalmente
porque el incumplimiento de tareas se proyectase hacia los grados menores
como reflejo de “mediocridad” e hicieron hincapié en que al ser los mayores
debian asumir su responsabilidad como modelos de los mas pequefos y ser
mds coherentes con la propuesta educativa. Al final de la asamblea se llegd a
la conclusion de que existia la necesidad de revertir dicha situacion y se acordd
legitimar que el cuerpo docente fuese mas exigente al respecto. Asi, la asam-
blea sirvid para debatir el problema, para buscarle una solucidn colectiva y para
que los estudiantes ejercieran control social en relacién al mantenimiento de
los acuerdos y principios escolares.

Por su parte, las asambleas de aula tenian una programacion semanal
de tres horas académicas en la mayoria de grados y eran consideradas como
fundamentales en la cotidianeidad institucional:

Las asambleas de aula tienen un horario regular...el manejo de la asam-
blea, y el planteamiento de los temas es un asunto que es compartido por
el tutor y los estudiantes... (Director).

El colegio te da la posibilidad de saber cudles son tus deberes y derechos
y los ejercitas, en las asambleas y si no estds de acuerdo con algo, puedes
expresar tu desacuerdo. Claro, aunque seamos mayoria no podemos decir
que queremos tres horas de recreo. Lo importante es siempre llegar a
acuerdos que favorezcan tanto a alumnos como a profesores, al colegio
pues (Carlos).

En las asambleas de aula el salon puede decir que no estd de acuerdo con
algo y eso el profesor lo puede trasmitir en la asamblea de profesores o
del colegio. (Carla).

Las asambleas eran valoradas porque se consideraba que a partir del
encuentro constante entre los actores escolares se fortalecian los vinculos
de afecto, respeto y reconocimiento. Asi mismo, destacaron que a través del
intercambio y debate sobre asuntos del aula y la escuela, los estudiantes se
involucraban en los asuntos publicos escolares y asumian dichos temas como
de interés colectivo3®.

36  Otros dos espacios institucionales y que fueron muy reconocidos y valorados por los estudiantes
fueron las “Olimpiadas” y “Campamentos”. Ambas actividades, con dinamicas y en momentos
distintos, apuntan a que los estudiantes vayan fortaleciendo las relaciones y los vinculos con sus
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En relacién al segundo aspecto mencionado, se evidencié que desde la

cotidianeidad de la institucidn alternativa se promovia que los estudiantes

asumiesen un rol activo en la organizacién, cuidado y desarrollo de la conviven-

cia cotidiana. Ademas del espacio de asamblea, antes explicado, otro recurso

utilizado permanentemente eran las llamadas “responsabilidades”.

Hay un periodo de 15 minutos [por las mafianas] de responsabilidades,
corregqir tareas, barrer el salon, ver quien ha faltado, son nuestras respon-
sabilidades (Mariana).

Los chicos todos los dias, cada dia, tienen que hacerse responsable de
alguna actividad dentro de su saldn, frente al grupo del que son parte...
(Director).

A través de dicho recurso cada estudiante asumia una tarea que apor-

tase al grupo o que aportase al colegio en general. Este recurso era utilizado

desde inicial hasta quinto de secundaria y se promovia que los trabajos fuesen

rotativos3’.

Los estudiantes cumplen sus responsabilidades y el tutor se acerca super-
visando y brindando ayuda. Pegado en la pared, hay un cuadro donde se
indica la responsabilidad de cada estudiante. (Observacion, 52 de secun-
daria).

El saldn se encuentra bastante sucio y desordenado. A la hora de asamblea
el tutor pide a los estudiantes que se reflexione respecto a dicho tema,
explicandoles que deben ser coherentes con los principios del colegio,
que ellos mismos piden que la institucion promueva. (Observacion, 42 de
secundaria).

Las observaciones nos permitieron corroborar que los estudiantes tenian

el hdbito de cumplir de las tareas que les correspondia y que éstas eran moni-
toreadas por el colectivo durante las asambleas38.

37

38

pares y con los otros estamentos que conforman la comunidad escolar. Son momentos mas ludicos
a través de los cudles se busca promover actitudes como de trabajo en equipo, organizacion,
respeto y tolerancia a los otros y porque no, diversién.

La eleccidn de estas tareas, en los casos observados, se dio a partir de la propuesta y votacion
de los mismos estudiantes.

Otro recurso aprovechado para involucrar a los estudiantes con el colectivo, eran las evaluaciones,
tanto de los docentes, como de sus propios pares. Las primeras, se aplicaban dos veces al afio
y eran insumos importantes en la evaluacidon semestral y anual de los docentes. Las segundas,
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Finalmente, en relacidn al reconocimiento institucional de la capacidad
de agencia de los estudiantes, éstos valoraban la apertura institucional para
recibir sus propuestas, asi como la existencia de espacios escolares que les
permitiese hacerse escuchar y promover cambios.

Y tienes opcidn a decir lo que te gusta, lo que no te gusta...y buscas un
cambio...No tienes que conformarte...porque sabes que puedes cambiar
las cosas (Veronica).

Entre dichos espacios institucionalizados destacaban las asambleas, antes
descritas, y el consejo estudiantil. Dichas instancias eran reconocidas como
recursos explicitos que buscaban canalizar la participacion de los estudiantes
y fomentar el desarrollo de capacidades, como el didlogo, la reflexién y latoma
de decisiones colectivas.

El consejo estudiantil era una instancia que poseia legitimidad ante los
estudiantes debido a que reconocian que sus propuestas eran tomadas en
cuenta por las autoridades escolares. Ejemplo de esto, fue lo que el director
nos conto acerca del cuestionamiento de los estudiantes ante las “formaciones”
a la salida.

...y el consejo estudiantil empezd a cuestionar abiertamente [los espacios
de las] salidas y decir que hay muchos otros espacios en que se [pudie-
sen] cumplir los acuerdos de auto control y orden... Entonces, a partir de
los planteamientos del consejo...buscamos probar otro estilo de salida.
(Director).

Ahora bien, a pesar del reconocimiento institucional de la instancia y de
la valoracidn de los estudiantes, la segunda parte de la investigacién, puso en
evidencia que el consejo estudiantil enfrentaba limitaciones institucionales. Los
mismos actores plantearon la necesidad de promover cambios con la finalidad
de que el espacio fuese mas eficiente para la participacidn estudiantil, asi como
en su rol formativo. Lo recogido evidencié que el consejo habia recuperado
presencia institucional debido mas a la motivacién de los estudiantes que a
las condiciones institucionales que se promovian.

llamadas heteroevaluaciones, consistian en sesiones grupales en las que se evaluaba a cada uno
de los estudiantes, e incluso a los tutores, destacando virtudes, logros y aquellas actitudes que
debian mejorarse.
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Ahorita estd funcionando bien, pero normalmente, los alumnos no lo [al
consejo estudiantil] han tomado en cuenta...las cosas estdn yendo muy
bien con las personas que lo dirigen (Martin).

Bueno, eso [el involucramiento en los asuntos escolares] ya mucho depende
de algunos equipos de los consejos estudiantiles, en los que hay algunas
personas que le imponen un ritmo particular...[este consejo] exigen reunio-
nes con los profesores cuando quieren plantear modificaciones de ciertos
acuerdos o normas...(Director).

Aunque estos comentarios corroboraron la apertura institucional para que
el consejo se involucrase en los temas publicos, lo que llamé la atencién fue
que la fortaleza de la instancia se explicd sélo a partir de lo que los estudiantes
hacian. Si bien, el consejo era auténomo sobre las decisiones que adoptabay
los temas que abordaba, lo planteado evidencié que como recurso pedagdgico
tenia dos vacios institucionales: el débil acompafamiento institucional y que
no existiera tiempo definido para sus reuniones y organizacion.

El bimestre pasado, como que flojeamos un montdn; ya estabamos medias
cansadas, porque era reunirnos en el recreo y en las vacaciones también
venir al colegio. (Martha).

... pero también se te van las ganas de participar porque no tenemos
direccion. Nos reunimos y no sabemos qué hacer (Carlos).

Hay un asesor del consejo estudiantil, pero en la prdctica no es tan real...
los asesores tienen multiples responsabilidades y como que “descuidan”
esta responsabilidad (Director).

Asi pues, que no hubiese tiempos institucionalmente establecidos para
gue los estudiantes se organizaran, asi como que éstos no contasen con aseso-
ramiento adulto -como si sucedia en el caso de las asambleas- eran aparentes
barreras en el fortalecimiento de la instancia y provocaba desgaste en los
estudiantes.

El andlisis de algunos aspectos de la propuesta alternativa pone en evi-
dencia que en un espacio de formaciéon como el escolar, ademas del reconoci-
miento y valoracién de los estudiantes, es importante reconocer la necesidad
de que institucionalmente se apoye y acompaiie la consolidacién de espacios de
participacion, para que éstos se conviertan en experiencias de aprendizaje.
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La propuesta tradicional

Un primer elemento a destacar, es que cuando se les pregunté a los estudiantes
de la II.EE. tradicional por el “Equipo de Gestidn”3?, éstos se refirieron a dicha
instancia como:

“La Mafia” (varios estudiantes a la vez).”

“El monstruo de cuatro cabezas” (Gina).

La poca valoracidn que los estudiantes evidenciaron antes sus autoridades,

se articulaba a la percepcion de éstos sobre la inexistente preocupacion de las
autoridades por fortalecer lazos de confraternidad entre los distintos actores
escolares. Un ejemplo planteado fue lo sucedido el dia del maestro, en que
las autoridades no permitieron que se organizase ninguna celebracién.

“No hay vida escolar, porque no te dejan” (Karina).

“Una razdn de desinterés con las cosas del colegio, es porque la mayoria
de gente estd en descontento con...el equipo de gestion, que en verdad
hacen dificil que podamos querer al colegio...uno estd con dnimo y puaj
te lo bajan.” (Pati).

Ahora bien, a diferencia de lo planteado, el director sefialé que institu-

cionalmente habia un interés por promover un espacio escolar en que los
estudiantes se sintiesen contentos, tanto en relacidn a sus logros académicos,
como en relacién al vinculo que pudiesen establecer con los docentes. Sin
embargo, cuando profundizé en los cambios que se estaban promoviendo sélo
se hizo mencidn a temas académicos?°.

39
40

Los cambios, en general, son de tipo académico, ampliando la oferta
académica. Seria desarrollar a los alumnos a su potencial mdximo... no
todos van a tener los mismos logros, pero que tengan una base sdlida
(Director).

Instancia en la que participaban distintas autoridades para la direccién institucional.
Hay que sefialar que el director del colegio, al momento de la investigacidn, tenia sélo un par de
afos de gestidn, por lo que quiza dicha propuesta era pensando a futuro.
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La percepcién de los estudiantes acerca de un espacio escolar distante se
corrobord ademads, cuando éstos sefialaron que promoverian valores que los
ayudasen a formarse con “caracter”, que les permitiera enfrentarse al “resto”
y soportar “ataques” de otros. Segun lo planteado, estos ataques provenian
en muchos casos de los mismos docentes, quienes, con algunas excepciones,
poseian actitudes negativas hacia los estudiantes, como se pudo observar.

La profesora dirigiéndose al salon les dice “mi labor es ensefiarles, no
cultivarlos”, haciendo referencia al desarrollo de los contenidos. (Obser-
vacion de 5to B).

Docente pone un video y a la mitad lo para y hace preguntas. Uno de los
alumnos responde algo, y el docente le dice: “no he puesto el video para
que duermas”. El alumno contesta, “pero profe, he estado escuchando,
pregunteme algo”; “aja, por supuesto estas escuchando”, responde el
docente y marca negativo en el registro (Observacion de 4to A).

Aunque se dio en el menor de los casos, se pudo observar docentes que
mostraron en sus clases un trato amable y respetuoso frente a los estudiantes,
sin embargo, el que no fuese una practica recurrente indicaria de que dicha
actitud respondia mas a la disposicién de algunos docentes, que a la propuesta
institucional.

Otro elemento que se evidencid y que aparentemente limitaba las posi-
bilidades de fortalecer el sentido de pertenencia de los estudiantes, fue que
el Unico espacio de encuentro entre los miembros de la comunidad escolar,
llamado “asamblea”?!, estaba marcado por relaciones verticales y distantes.
Durante las asambleas los estudiantes se sentaban en las bancas que les corres-
pondia segun los grados y eran dirigidas desde el estrado por el director o
en su defecto por el coordinador del nivel*2. A continuacién presentamos un
extracto de la descripcién de una de las asambleas observadas*3:

Cuando entra el coordinador de secundaria, un [brigadier] dice a viva
voz “todos de pie” y todos los alumnos se quedan asi hasta que éste sube

41  Espacio que se reproducia diariamente entre las 8.00 y las 9.00 de la mafiana en el auditorio de
la institucidn, tanto para primaria como para secundaria.

42 Aunque la institucion era laica, el objetivo principal de las asambleas era la lectura y reflexién
acerca de algun pasaje biblico, lo que se consideraba beneficioso para los estudiantes.

43 Esta dindmica se repitio los cuatro dias de observacién.
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al estrado; el coordinador saluda y luego que los estudiantes responden
el saludo se sientan. El coordinador da el sermdn parado en el estrado.
Hay un [brigadier] por seccion cuidando que todos estén en silencio. Los
docentes también vigilan...se paran a los lados de las bancas mirando a
los estudiantes y haciéndolos callar cuando es necesario. (Observacion
del colegio tradicional).

Aunque la asamblea era una tradicidn escolar y el inico momento coti-
diano de encuentro, los estudiantes mostraron su desencanto ante su modus
operandi.

Nosotros podriamos conseguir el 90% de las firmas de las personas que
ya no quieren que haya asamblea...pero el colegio dice ‘no pues’, a pesar
de que sea una mayoria. (Sandra).

Lo que pasa es que la asamblea es una tradicion...pero las tradiciones
tienen que irse acoplando con la modernidad. Lo que deberia hacerse es
cambiar la forma en que se hacen las asambleas. (Karina).

Estos comentarios demuestran el deseo que tenian los estudiantes por
transformar el espacio y la frustracién que sentian al no encontrar los medios
para lograr algun cambio. Esto Ultimo se vincula con el reconocimiento y
valoracién de la institucidén escolar hacia las propuestas y el rol de los estu-
diantes en la vida publica institucional. Cuando se le pregunté al director
sobre qué aspectos de la vida escolar podian influir los estudiantes, éste
sefialé:

Tedricamente sobre todo, pero, como por ejemplo que encuentran a veces
las asambleas un poco aburrido, que a lo mejor es cierto para ellos, puede
ser, pero eso ha sido algo tradicional y fundamental en la vida del colegio
desde el dia que empezd y eso no va a cambiar. (Director).

Su comentario evidencié que habia temas de la cotidianeidad sobre los
gue los estudiantes no tenian opinidn, incluso cuando éstos los tocaban direc-
tamente. Los estudiantes eran conscientes de esto y evidenciaron su resenti-
miento ante dicha situacion.

Yo en lo personal hablé con [el supervisor de secundaria], de buscar que
1521 las asambleas sean mds atrayentes. El problema es que se habld en el
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consejo [estudiantil], con [el director académico] estando ahi'y dijo ‘caso
cerrado hablemos de otra cosa’. O sea, no dejaron que eso pasara a mayo-
res (Sandra).

Este relatd indicaria que los estudiantes no eran considerados interlo-
cutores validos con los que se pudiese debatir sobre aspectos centrales o
tradicionales de la propuesta educativa. Esta situacion se conectaba con la
percepcidn de las autoridades acerca del rol de los estudiantes en la institucidn,
como lo planteé el director cuando se le preguntd sobre como se promovia la
participacion de los estudiantes:

Mayormente en los salones de clase. Bdsicamente el profesor pone en
instancias en la cual el alumno tiene que investigar por si mismo, tiene
que exponer por si mismo, pero mds que tener la informacion tiene que
saber utilizarla. Y eso desarrolla en el alumno la posibilidad poco a poco
de elegir, buscar, tomar decisiones y exponer en la forma en la cual él crea
conveniente e interesante. (Director).

Las actividades mencionadas estaban orientadas a que los estudiantes
se hicieran responsables de su desarrollo académico, con el propésito de
desarrollar su autonomia y disciplina frente al trabajo. Esto, aunque valioso
para el desarrollo personal de los estudiantes, se enfocaba en su dimension
individual, mientras que se dejaba de lado el fortalecimiento del vinculo de
éstos con la cotidianeidad y los temas publicos escolares. En las observaciones
se evidencid que incluso en cuestiones basicas del grupo, como la limpieza
de los ambientes que éstos usaban, los estudiantes no asumian ninguna
responsabilidad.

Lo descrito indicaria que la propuesta institucional priorizaba la dimensién
académica para promover la participacion y el desarrollo del sentido de respon-
sabilidad de los estudiantes. Esto se debia en parte al poco reconocimiento de
los estudiantes como posibles aportes en los asuntos publicos y era producto
también de las pocas posibilidades de representacién que éstos tenian, incluso
a través de los “brigadieres”** y el consejo estudiantil.

44 En la institucion tradicional a los estudiantes que asumian esta funcion se les llamaba por otra
denominacion, pero decidimos usar el término brigadier para que no poner en evidencia a la
institucion.

153



1541

STOINIC

Los brigadieres®, eran estudiantes de quinto de secundaria, quienes eran
elegidos por las autoridades escolares en base al aprovechamiento y comporta-
miento que hubiesen demostrado en sus afios de estudio. Su funcidn principal
era apoyar con la manutencién de la disciplina, pero el director planteé que
en el Ultimo ano se les habia intentado dar el rol de vinculo entre los estu-
diantes y las instancias de gestién. Sin embargo, sus expresiones evidenciaron
que los estudiantes no eran muy valorados en dicho rol debido a sus “juicios
inmaduros”. Esto y que los estudiantes percibieran a los brigadieres como
“ayudantes” del equipo de gestidn y no como sus representantes, incidia en
su insatisfaccién.

Dicha sensacidn se reforzoé durante el grupo focal cuando los estudiantes
sefialaron unanimemente que lo que menos les gustaba del espacio escolar
eran sus limitadas posibilidades para participar, incluso a través del mismo
consejo estudiantil. Los estudiantes plantearon su disconformidad ante la poca
relevancia que se le daba a dicha instancia y a las restricciones institucionales
que se le ponia.

El colegio seria mucho mejor si dejara participar mucho mds, pero creo que
en el [consejo estudiantil] no se estdn pudiendo hacer las cosas (Gina).

Supuestamente discutimos sobre cosas importantes, pero discutimos
sobre el papel higiénico del bafio, cosas como esa sin importancia
(Alex).

No se toca nada importante, por ejemplo sé que no van a botar a los cinco
profesores que quiero que boten....no van a hacer nada importante para
el cuerpo estudiantil (Karina).

Las citas muestran que los mismos estudiantes identificaban algunos
aspectos que limitaban el funcionamiento del consejo, como el que se dis-
cutiesen temas de poca relevancia para sus intereses. Esto lo corroboré el
director cuando planted que se buscaba la opinion de los estudiantes en
temas como el disefio de la sudadera que usarian el siguiente afio. Aunque
los estudiantes pueden valorar que se les consulte acerca de una prenda que

45  “[Los brigadieres] ejercen un rol en la disciplina, tienen deberes en los patios durante los recreos
y refrigerios, tienen deberes...y deberian ser un lazo entre los alumnos y nosotros con situacio-
nes problematicas. Por supuesto todavia sus juicios son inmaduros, pero producen sugerencias
interesantes a veces” (Director).
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usaran, esto pierde total relevancia cuando sélo son consultados sobre temas
gue no tienen mayor influencia en la cotidianeidad institucional. Segun los
estudiantes (5 de los que participaron del grupo focal pertenecian al con-
sejo), la discusidn de temas sin relevancia, como si “se pone jabdén y tachos
de basura en los bafios”, les generaba la sensacion de perder su tiempo al
participar de las sesiones.

Otro aspecto que los estudiantes plantearon que limitaba su participacion
en el consejo estudiantil y que incidia en que lo concibiesen como inutil, fueron
las restricciones para discutir temas o plantear propuestas. Las iniciativas del
consejo pasaban por la evaluacién del Equipo de Gestidn, que tenia la ultima
palabra para aprobar las propuestas; sin embargo, los mismos estudiantes
sefialaron que “nos mandan a volar a cada rato”.

...y el segundo problema, es que no te hacen caso. Por ejemplo propusi-
mos poner barras como en los bancos para ordenar el acceso al kiosko,
se presento un proyecto y no se ha hecho nada. (Alex).

Yo creo que el [consejo estudiantil] no sirve porque, yo me mate haciendo
una propuesta [a la que se refiere Alex], y todavia no veo nada (Isabel).

El escenario descrito evidencia, por un lado, que se dificultaba la cons-
truccién de vinculos entre las autoridades escolares y los estudiantes y por
otro lado, que se restringia su participacidn en los asuntos publicos escolares,
lo que generaba desinterés y aislamiento de los estudiantes hacia sus asuntos
privados.

A modo de conclusion

Los resultados muestran que existian diferencias entre las disposiciones de
los estudiantes de ambas instituciones ante las dos cualidades democraticas
analizadas. Aunque no es posible sefialar que dichas diferencias son resultado
directo de las propuestas educativas, si consideramos que la informacion da
cuenta de cdmo las cotidianeidades escolares influirian en el desarrollo de
actitudes y disposiciones diferenciadas entre sus estudiantes.

Los hallazgos muestran, por un lado, que la mayoria de estudiantes de la
II.LEE. alternativa mostraban disposiciéon para comprometerse y participar del
espacio publico escolar y se reconocian como actores importantes de la cotidia-
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neidad escolar. Por otro lado, se evidencia que los estudiantes de la institucidon
tradicional, aunque sefialaban que el desarrollo escolar dependia también de
ellas y ellos, en lo concreto mostraron mayor retraimiento hacia sus espacios
privados y se concebian mas como actores secundarios y dependientes de las
autoridades.

Si concebimos que la democracia se sostiene sdlo a través del fortaleci-
miento de una cultura democratica, un aspecto que tendria que asegurarse,
como se refirié al inicio del articulo, es la necesidad de que los sujetos se
apropien de la categoria de ciudadanos. Esta, entre otras dimensiones, se
caracteriza por el sentido de pertenencia de los sujetos y la disposicion para
involucrarse de los asuntos publicos. Partiendo de estas ideas, los resultados
indicarian que mientras una propuesta educativa aportaba de alguna manera
al desarrollo de dichas actitudes y disposiciones, la cotidianeidad de la otra
propuesta las limitaba.

Las diferencias halladas podrian explicarse a modo de aproximacién a par-
tir de los tres aspectos analizados: el desarrollo de un sentido de pertenencia de
los estudiantes ante el colectivo escolar, la institucionalizacién de espacios para
gue éstos asuman responsabilidades con la comunidad y su reconocimiento
institucional como interlocutores validos en los temas publicos.

Durkheim (1997), en sus reflexiones sobre la educacién moral, seiiala
que:

Para que el hombre sea un ser moral . . . es necesario que se sienta solidario
con una sociedad, por humilde que sea . .. la primera tarea de la educacion
moral es relacionar al nifio con la sociedad que lo rodea inmediatamente . .
. No existe moral sino hay un sentimiento e identificacién con un colectivo y
sin esto no hay compromiso. (p. 94 y 97)

En relacidn al desarrollo del sentido de pertenencia, encontramos en la
II.LEE. alternativa que el reconocimiento y la valoracion institucional de los
estudiantes, asi como la existencia de espacios cotidianos para el intercambio
entre los diferentes actores?®®, eran importantes para promover que éstos se
identificaran con el espacio escolar. Dicha propuesta promovia explicitamente
un ambiente afectivo y de reconocimiento hacia los estudiantes, asi como

46  No solo en cuestiones académicas o formales, sino también a partir de relaciones ludicas y de
reconocimiento
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recursos que provocaran que éstos desarrollaran mayor responsabilidad ante
el espacio escolar.

Esto generaba el desarrollo de relaciones y vinculos comunitarios. Que
los estudiantes se identificasen con su comunidad escolar y que reconocieran
al resto de actores como miembros del mismo colectivo, incidia en que éstos
asumieran el espacio escolar como propio y por lo tanto, que reconocieran la
importancia de comprometerse con su desarrollo.

Por el contrario, el tipo de relaciones distantes que se reproducian en la
II.EE. tradicional y el que no se promovieran la conformacién de una identidad
colectiva, incidia en que sus estudiantes no se sintiesen reconocidos y por
lo tanto, percibiesen los temas publicos como ajenos. Un ejemplo es que
cuando se les consultd de quien creian que era la responsabilidad que se
promovieran un mejor ambiente escolar, sefialaron que dependia del “alma
mater”.

Al caracterizar la propuesta educativa tradicional en nuestro pais se evi-
dencid que una de sus caracteristicas era la anonimacion de los estudiantes, la
cual incidia directamente en que éstos viesen limitadas sus posibilidades para
fortalecer su autonomia. Lo desarrollado plantearia, que dicha anonimacién
incidiria también en debilitar el sentido de pertenencia y responsabilidad de
los estudiantes hacia su entorno escolar.

Otro aspecto que se desprende de lo desarrollado es que el rol que se les
asigna institucionalmente a los estudiantes, asi como la manera en que éstos
se perciben, influiria en su motivacién para comprometerse y participar de los
temas institucionales. Eso demostré ser una diferencia importante entre ambas
propuestas educativas. En la I.EE. alternativa se reconocia a los estudiantes
como actores con capacidad de influencia, percepcién que los mismos estu-
diantes incorporaron y reclamaban. En la II.EE. tradicional, sin embargo, a los
estudiantes se les asignaba un rol secundario y se limitaba sus posibilidades
de participacién al espacio del aula.

Dicha situacién, aunque corrobora una situacién de anonimacion de los
estudiantes de la institucién tradicional, coincide también con la segunda
caracteristica desarrollada en las aproximaciones conceptuales, que indicaba
gue se restringe las posibilidades de participar de los estudiantes a cues-
tiones académicas. Esto, como reflejan los resultados, no sélo provocaba
frustracion en dicho estamento, sino ademas, incidia en su desinterés ante
cuestiones publicas. Es importante sefialar que si bien lograr que los estu-
diantes sean responsables ante su desarrollo académico es valioso, desde
una perspectiva de formaciéon democratica se hace necesario que dicho
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sentido de responsabilidad se proyecte hacia la busqueda del desarrollo
colectivo.

Ahora bien, el compromiso hacia el colectivo y la disposicidn a participar,
surge a partir de las posibilidades que los sujetos posean para involucrarse en
espacios de responsabilidad publica. Los resultados presentados muestran
que institucional y cotidianamente, esta dimension se abordaba de manera
distinta en ambas instituciones.

En la Il.EE. alternativa se promovia que los estudiantes asumiesen un
rol activo en la convivencia escolar, a través de espacios institucionalizados,
mientras que en la II.EE. tradicional los estudiantes tenian pocas posibilidades
de asumir responsabilidades y de participar en la vida publica escolar. La dispo-
sicion a la participacidon no es algo que se forme de la noche a la mafianay en
tal sentido, un elemento importante de la propuesta alternativa fue la institu-
cionalizacién de recursos pedagdgicos- como las asambleas y responsabilida-
des- que contaban con un tiempo en el horario escolar, con acompafamiento
adulto constante y con reconocimiento institucional sobre sus posibilidades
de influencia.

Asitambién, lo desarrollado mostré que si estos espacios no son acompa-
flados o reconocidos, podrian darse efectos negativos como sucedia con ambos
consejos estudiantiles. En el caso de la Il.EE. alternativa, el que se haya dejado
gue el consejo funcionase de manera “auténoma”, sin acompafnamiento per-
manentemente, incidia a que dicha instancia no fuese sostenible y dependiera
exclusivamente de la motivacién de sus integrantes.

En el caso de la II.EE. tradicional, aunque existian figuras de representacién
estudiantil sus posibilidades para involucrarse se veian seriamente limitadas
por la misma institucién. Por un lado, los estudiantes no elegian libremente a
sus representantes, por otro lado, no tenia las facultades para involucrarse en
temas relevantes y finalmente, sus propuestas se veian fuertemente restrin-
gidas segun el criterio de las autoridades.

Sin embargo, y a pesar de sus propias debilidades, la propuesta alternativa
demostro en su cotidianeidad mayores espacios y recursos que la tradicional,
para promover la participacién de sus estudiantes. Partiendo de la escala
de desarrollo participativo planteado por Carbajo y Serna (1999)%’, se hace
evidente que mientras que los estudiantes de la Il.EE. alternativa lograban
alcanzar el nivel minimo de “organizacion” y el maximo de “decisién”, los de

47  Lacual reconoce 4 niveles: presencia, colaboracién, organizacién y decision.
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la institucidn tradicional alcanzaban, de vez en cuando, sélo el segundo nivel
de colaboracion.

Asi pues, lo desarrollado nos lleva a reforzar, como se planted al princi-
pio, la importancia de fortalecer en los sujetos, mas alld del estatus legal, su
sentido de pertenencia y responsabilidad hacia su comunidad como aspectos
fundamentales en la consolidacion de una cultura democratica. Esto facilitaria
que los sujetos se sientan responsables de la construccidén de un “nosotros”
Yy que asuman un compromiso activo en el logro del bien colectivo (Mouffe,
1999).

Reflexiones finales: el rol de la escuela en el proceso de
democratizacion de la sociedad peruana

Bourdieu (1997) sefiala que para consolidar estructuras de orden y convivencia
social, el Estado aprovecha fuentes de produccién simbdlica- entre las que
destaca a la escuela- para la constitucién de una identidad comun reconocida
e interiorizada por los sujetos. Asi pues, el aprovechamiento de la institucion
educativa para legitimar las estructuras de convivencia democratica, permi-
tiria que la democracia no se promueva sélo desde la legalidad, sino que su
reproduccién se sustente en la incorporacion de los sujetos de una cultura
democratica.

Lo desarrollado en el articulo nos aproxima a comprender como la Il.EE.,
a través de su organizacion, estructuras de poder y de las relaciones que se
reproducen cotidianamente influye en el desarrollo de disposiciones y actitudes
mas, 0 menos, democraticas. Sin llegar a extremos, los resultados indicarian que
la propuesta institucional alternativa aportaba a que sus estudiantes desarro-
llasen mayor disposicion hacia la democracia, en comparacion a la propuesta
tradicional?s.

Consideramos que lo presentado aporta, en primer lugar, en evidenciar
que las Il.EE., independientemente de si son publicas o privadas o del estrato
social en el que estén inscritas, dejadas a su “libre albedrio” serian espacios
sociales que reproducirian propuestas educativas “tradicionales” e incidirian
en el desarrollo de disposiciones anti democraticas.

48  Ahora bien, como se menciond, no es posible referirnos a propuestas institucionales “puras”
-tradicionales o alternativas- ya que los resultados evidenciaron en la segunda también se repro-
ducian algunos rasgos tradicionales por falta de claridad institucional.
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En segundo lugar, lo presentado evidencia que si queremos que las II.EE.
aporten significativamente en la formacion de ciudadanos y en la consolidacién
de una cultura democratica, es indispensable que la propuesta educativa repro-
duzca cotidianamente valores, practicas, formas de organizacion, estructuras
de poder y relaciones democrdticas. En tal sentido, serd importante que se
incorporen recursos pedagodgicos, transversales a la cotidianeidad y de aplica-
cidon constante, que explicitamente busquen desarrollar actitudes democraticas
en sus estudiantes.

En tercer lugar, los resultados muestran que si seguimos esperando que
“naturalmente” nuestra cotidianeidad social se apropie de valores y practicas
democraticas, sélo como producto de cambios en estructuras formales o de
leyes, lo que seguira sucediendo (como cada uno de nosotros experimenta
dia a dia) serd la reproduccion de una cotidianeidad social y politica que limita
considerablemente las posibilidades de consolidar la democracia en el Peru.

Ahora bien, reconocemos que en el analisis de la educacién como medio
para fortalecer una cultura democratica, quedan muchas dimensiones por
analizar, como si los docentes actualmente estan realmente preparados para
asumir el reto de formar ciudadanos democraticos y esperamos que lo pre-
sentado permita generar reflexion al respecto.

Aunque en los Ultimos afos se han promovido iniciativas para la construc-
cion de un proyecto nacional democratico®?, un gran vacio de éstas es que no
se reconoce el rol que las II.EE. deberian asumir. Si apuntamos a la consolida-
cién de la democracia, debemos reconocer que las instituciones educativas
son espacios privilegiados en la formacion de ciudadanos que reproduzcan
cotidianamente dichos valores y practicas. La democracia sélo puede ser apren-
dida a través de la experiencia cotidiana y por tal razén, la institucién escolar
deberia ofrecerles a los nifios, nifias y adolescentes la posibilidad de crecer en
un espacio que “sea congruente con los imperativos sociales y politicos de la
democracia” (Giroux, 1993, p. 132).

49  Como el Acuerdo Nacional o el Proyecto Educativo Nacional (Consejo Nacional de Educacion,
2006).
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Globalizacidn, ciudadania y educacion: auge y
expansion de los marcos de referencia cosmopolitas,
multiculturales y de empoderamiento individual

Resumen

Desde la Segunda Guerra Mundial, la globalizacidn cultural, politica y econé-
mica ha socavado un primer modelo educacional que solo enfatiza el estado de
la nacidn y la ciudadania nacional. Mas aun, el estudiante debe ser preparado
cada vez mas para funcionar como titular de derechos y persona responsable
en una sociedad global, que se relaciona con otras personas sin reparar en la
ciudadania nacional. Esta sociedad global es considerada cada vez mas como
legitimamente muy diversa y con un caracter multicultural. Y la diversidad en la
sociedad nacional es reconocida hoy como legitima y central. A nivel individual,
los estudiantes deben aprender a expresar y respetar todo tipo de valores y
materiales culturales Unicos.

En este articulo planteamos preguntas en torno a dos cambios centrales.
La primera atafie al grado en que los curriculos nacionales en ciencias sociales
avanzan en la direccién general de la globalizacion y el multiculturalismo, como
corriente opuesta a la conservacion de posturas mds orientadas a lo nacional.
Segundo, analizamos las maneras en que los curriculos nacionales resuelven las
tensiones entre la construccidn de la nacion y su ciudadania y la preparacion
de los estudiantes como individuos que participan en una sociedad nacional
y global diversa.

Proponemos futuros analisis para codificar y analizar los libros de texto
de ciencias sociales en unos sesenta paises a lo largo de los Ultimos cincuenta
afos. Estos estudios dardn indicios de tendencias a nivel mundial, regional
y nacional en textos. Examinardn factores nacionales y transnacionales que
influencian la probabilidad de aumento de los marcos de empoderamiento
cosmopolitas, multiculturales e individuales. Se analizard ademds las maneras
en que los curriculos de Estudios Sociales procuran resolver las tensiones entre
la unidad nacional y la diversidad legitima supranacional y subnacional.

Palabras clave: Globalizacion, Multiculturalismo, Construccién de la nacidn,
Educacién ciudadana, Ensefianza de las ciencias sociales.




GLOBALIZACION, CIUDADANIA Y EDUCACION

Globalization, citizenship, and education: the rise and
spread of cosmopolitan, multicultural, and individual
empowerment frames

Summary

Since World War 1, cultural, political, and economic globalization have under-
cut an earlier educational model that only emphasizes the nation state and
national citizenship. Increasingly, the student is to be prepared to function
as a responsible rights-bearing human person in a global society, relating
to people regardless of national citizenship status. This global society is
seen as legitimately very diverse and multicultural in character. Diversity
within national society is also recognized as legitimate and central. At the indi-
vidual level students are to learn to express and to respect all sorts of unique
values and cultural materials.

In this paper, we raise questions surrounding two relevant core changes.
The first is the degree to which national curricula in the social sciences move
in the broad direction of globalization and multiculturalism, as opposed to
retaining their more nationally oriented postures. Second, we consider the ways
in which national curricula resolve the tensions between building the nation
and its citizenry and preparing students as individual human participantsin a
diverse national and global society.

We propose future studies to code and analyze social science textbooks
from about sixty countries around the world through the last half-century. These
studies will trace worldwide, regional, and national trends in textbook empha-
ses. These studies will examine national and transnational factors that influence
the likelihood of the rise and spread of cosmopolitan, multicultural, and indi-
vidual empowerment frames. These studies will also examine ways in which
social studies curricula seek to resolve tensions between national unity and
both supra-national and sub-national legitimated diversity.

Keywords: Globalization, Multiculturalism, Nation building, Civic education,
Social science education.
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a rapida globalizacién ha impactado profundamente al Estado-nacién y
Lsus principales instituciones politicas y educativas. La vida humana se
organiza cada vez mads a una escala supranacional. La globalizacién —econé-
mica, politica y sociocultural- ha problematizado las fronteras y solidaridades
nacionales al generar estandares transnacionales de desarrollo nacional y de
competencia humana, y al valorar las identidades subnacionales y la diversi-
dad multifacética. Los marcos de referencia cosmopolitas y multiculturales
desafian los modelos mas viejos de Estado-nacidn delimitado que privilegiaba
una ciudadania culturalmente homogénea. El Estado-nacidn continta siendo
central en el ambito organizacional, pero funciona en un mundo en que el
nacionalismo primordial extremo ya no tiene buena reputacion. La escola-
rizacién masiva, que surgid y se expandio histéricamente como un proyecto
del Estado-nacién, también sufre presidn para adaptarse a la globalizacion
y cambiar la vision, el contenido y el énfasis de su educacidn ciudadana. Se
piensa que estos cambios destacaran cada vez mas la centralidad del estu-
diante como persona y sujeto que aprende, y no como mero objeto pasivo
de los esfuerzos de socializacion. También se cree que implican descripciones
de sociedad nacional que reconocen y valoran explicitamente los grupos
supranacionales y subnacionales y sus aportes al bienestar tanto del pais
como del mundo.

Estos cambios de enfoque educativo han sido tanto criticados como
apoyados en los EE.UU. y en gran parte del mundo, enfrentando a los nacio-
nalistas tradicionales tanto a los partidarios de “un solo mundo” como a los
multiculturalistas. ¢ Pero cudl es el alcance, la direccién y la magnitud de los
cambios en la educacién ciudadana y los pesos relativos de las influencias
mundiales y los legados histdricos nacionales en la configuracion o el impe-
dimento de cambios en los curriculos de las ciencias sociales? ¢ Avanzamos
hacia un mundo de fragmentacién politica y cultural de las naciones? O, mas
positivamente, ¢nos dirigimos hacia un mundo mas propenso a celebrar
la humanidad comun y la diversidad local? O mas bien, los curriculos mas
tradicionales que hacen hincapié en la ciudadania en sociedades nacionales
unificadas pueden continuar dominando el panorama educativo del mundo
(ver las discusiones en Schissler & Soysal, 2005; y las resefias en Benavot &
Braslavsky, 2007).

Para tratar este amplio e importante tema se requiere estudiar los cambios
en la educacion ciudadana a través del andlisis de los curriculos de ciencias
sociales en la educacion primaria y secundaria en paises alrededor del mundo.
Asi, se abordaria las siguientes preguntas: 1) ¢En qué medida el estudiante
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confronta cada vez mas imdagenes de un mundo supranacional en los curriculos
de Historia, Geografia, Educacidn Civica o Estudios Sociales? ¢La legitimacién
de la diversidad en aquel mundo socava o relativiza la visién de una identidad
nacional propia del estudiante? 2) ¢En qué medida se resta énfasis al propio
marco cultural nacional del estudiante —central en una visién curricular mds
temprana— como marco ultimo de la realidad histérica y geografica, y de la
responsabilidad social y civica? 3) ¢En qué medida los curriculos de ciencias
sociales celebran hoy al individuo —diverso a través de dimensiones raciales,
étnicas, de género y otras—, como actor legitimo tanto en la sociedad local como
en la global? ¢De qué manera esos cambios modifican las anteriores logicas
mas centradas en solidaridades nacionales exclusivas? 4) ¢ La organizacion de
los curriculos privilegia cada vez mas el aprendizaje activo y otras actividades
mas en linea con un foco sobre el estudiante individual como un aprendedor
empoderado? Y para todas estas preguntas, 5) ¢qué factores nacionales e
internacionales afectan el grado de cambio curricular que se da? Especifica-
mente, 6) éen qué medida los cambios en el discurso educativo mundial y los
lazos nacionales con (o dependencias de) este discurso predicen cambios en
el ambito nacional?

La comparacion de curriculos entre una amplia gama de paises y en un
largo periodo de tiempo complementa las lineas comparativas de investigacion
y refleja indagaciones psicoldgicas en la socializacidn politica (Torney-Purta,
Barber, Wilkenfeld & Homana, 2008; Torney-Purta, 2007; Torney-Purta & Ama-
deo, 2003; Hahn, 1998). Légicamente, un estudio macrosocioldgico de esta
naturaleza no aporta informacion directa sobre la socializacién politica efectiva
de los estudiantes, sino un marco comparativo e histérico muy amplio.

Antecedentes y conceptualizacion

Los estudios del auge y expansién de la escolarizacion masiva insisten en el
vinculo de esta con el auge del Estado nacional (Mangan, 1994; Ramirez &
Boli, 1987; Meyer, Ramirez, Rubinson & Boli, 1977; Meyer, Ramirez, Rubinson
& Soysal, 1992). La escolarizacion masiva fue disefiada tanto para formar el
caracter nacional (Tyack, 1966) como para transformar las masas en ciuda-
danos (Bendix, 1964). Se imagind a los ciudadanos bien socializados como
el cimiento de Estados-naciones mas productivos y competitivos (Schudson,
1998). La expansion del sistema Estado-nacion en los siglos XIX y XX desen-
cadend la expansion de la educacién masiva. Basicamente en todas partes, la
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aspiracién y realidad de una educacién universal, obligatoria y estandarizada
prendié (Meyer et al., 1992). A medida que se desarrollaba la educacion masiva,
los viejos lazos curriculares con las autoridades religiosas fueron subordina-
dos a los énfasis nacionalistas emergentes. El foco sobre la lengua nacional
se volvié central: por ejemplo, Francia cambid de un pais poliglota a uno con
una lengua nacional unificada impuesta a través del sistema de escolariza-
ciéon masiva (Weber, 1976). En efecto, las lenguas nacionales se volvieron el
elemento central del curriculo de la escuela primaria (Benavot, Cha, Kamens,
Mevyer & Wong, 1991); las lenguas clasicas y locales tendieron a desaparecer
(Cha, 1991). Asimismo, la Historia, Geografia, y mas tarde los Estudios Civicos y
Sociales aparecieron haciendo fuerte hincapié en el Estado nacional, y la cultura
y la sociedad nacionales (Wong, 1991; Benavot et al., 1991). La escolarizacion
masiva se volvid en casi todas partes una creatura del Estado-nacion, y reflejo
y promovié el nacionalismo (para discusiones sobre esta tendencia respecto a
la ensefianza de Historia en los EE.UU., ver FitzGerald, 1979; Moreau, 2003).

La Segunda Guerra Mundial, su secuela y las crisis circundantes del
periodo marcaron un cambio de direccion del eslabonamiento entre edu-
cacion masiva y Estado-nacién, un cambio cuyo analisis empirico es el foco
central de nuestra propuesta de proyecto. La educacion masiva siguid siendo
controlada a nivel organizacional por el Estado nacional y en consonancia
con la sociedad nacional. Pero cada vez mas la legitimidad del nacionalismo
y la sensibilidad de los curriculos fuertemente nacionalistas fueron puestos
en duda (Kaplan, 2006). Hubo un creciente sentido de que muchos males
y peligros del mundo eran provocados a la larga por nacionalismos desen-
frenados y por los conflictos nacionalistas que estos generaban (UNESCO,
1974). Se considerd asimismo que un nacionalismo exclusivista engendraba
intolerancia y discriminacién contra grupos subnacionales. Ambas lineas de
pensamiento favorecieron estdndares internacionales de progreso y justicia
gue darian forma al Estado-nacién y a su ciudadania. Estos estdandares y sus
portadores organizacionales e intérpretes profesionales constituyen lo que
se ha denominado sociedad mundial (Meyer, Boli, Thomas & Ramirez, 1997)
o globalizacién cultural (Robertson, 1992). El sistema de las Naciones Unidas,
por mas fragil que sea, ha sido un foco organizacional central de la reforma
educativa disefiada para promover marcos mas cosmopolitas y multiculturales
globales. La nueva UNESCO desempefié un papel central en la promocién de la
internacionalizacion del curriculo educativo. Este esfuerzo global por cambiar
la ensefianza de las ciencias sociales condujo a la formacién del reformista
Instituto Georg Eckert en Braunschweig, Alemania.
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La desnacionalizacién curricular constd de tres dimensiones: un marco de
referencia cosmopolita global, una perspectiva multicultural y un énfasis en la
persona humana (incluido el estudiante) como sujeto con un intenso grado de
derechos y de autonomia. El primer elemento es un enfoque curricular en ins-
truir al estudiante para que vea una sociedad mundial legitima que en principio
deberia involucrar estandares de progreso y justicia comunes que una diversi-
dad de pueblos acepta. El segundo elemento comprende el desarrollo de una
perspectiva sobre la diversidad, antes que una unidad adocenada de la sociedad
nacional misma. Es decir que la sociedad nacional es retratada como una comu-
nidad humana diferenciada antes que como una estructura solidaria liderada
por las élites del Estado-nacién (Banks, 2004; Banks & Lynch, 1986). Finalmente,
el curriculo desnacionalizado pone de relieve a la persona individual antes que
a la comunidad nacional como unidad ontoldgica central de la nueva sociedad
mundial (Meyer, 2007). El individuo esta en el centro de las teorias que resaltan
tanto el potencial humano como los derechos humanos (Suarez, 2007a, 2006b;
Ramirez, 2006a, 2006b; Ramirez & Moon, 2008). Surgen nociones mas cabales
de ciudadania, que resaltan sus raices globales y sus compromisos de participa-
cién en vez de derechos estrechos basados en el Estado y las practicas minimas
(McLaughlin, 1992; Kennedy, Hahn & Lee, 2008).

La decadencia del nacionalismo curricular es evidente en el cambio de la
educacién masiva mundial a largo plazo de una instruccién en historia (supues-
tamente mds nacionalista) a una instruccién en una vena mas difusa de estudios
civicos o sociales (Rauner, 1998; Wong, 1991; para una critica de este cambio en
el contexto estadounidense ver Ravitch, 1987). Ademas, la instruccion misma de
Historia se ha alejado del Estado nacional y sus élites politicas y militares como
punto central hacia una concepcién de la sociedad mds anclada en las ciencias
sociales, en la que se hace hincapié en asuntos sociales y culturales y se incluye
grupos antes excluidos, como las mujeres y las minorias (ver los articulos en Schis-
ler & Soysal, 2005; Soysal & Wong, 2007; Dierkes, 2005; Frank, Wong, Meyer &
Ramirez, 2000; Skrentny, 2002; Skutnabb-Kangas & Cummins, 1988). Por ejemplo,
el que los nifios escolares identifiquen a los afroamericanos entre las figuras mas
importantes de la historia estadounidense sugiere un considerable cambio en el
énfasis curricular y su influencia (Wineburg & Monte-Sano, 2008).

Estos cambios curriculares producen tensiones con las nociones cldsicas
de ciudadania e instruccién civica. Las nuevas concepciones globalizadas de
la sociedad mundial y los derechos humanos se enraizan en la tradicidn de la
ley natural, y no en las tradiciones de la ley positiva, ni en las estructuras de
gobierno civico y ni en los procesos electorales. Los procedimientos exactos
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mediante los cuales se elige funcionarios y el cardcter exacto de sus deberes
pueden hoy parecer menos importantes que los estandares considerados uni-
versales de los derechos humanos a la participacion y a la proteccién. Se espera
que el estudiante aprenda que todas las personas, antes que todos los ciuda-
danos, poseen los principales derechos y poderes (Soysal, 1994). El auge de la
nueva escolarizacién emancipada para una “ciudadania flexible” (Ong, 1999)
no significa que las antiguas funciones de la escolarizacién para la ciudadania
desaparezcan. Por cierto, los criticos insisten en que se ha socavado nociones
de patriotismo y ciudadania en una sociedad nacional histérica profundamente
significativa y que ellas deben conservarse (Ravitch, 1987; Huntington, 2004).
O bien criticos mas globalmente orientados consideran que la ensefianza de
las ciencias sociales se esta quedando empantanada en un pasado nacionalista
(Ward, 2006; Loewen, 1995).

¢De qué manera exactamente las presiones internacionales y los legados
nacionales aportan potenciales inconsistencias a los desarrollos curriculares
en la educacion ciudadana? ¢ El estudiante tiene que aprender que la sociedad
nacional es marcadamente diferente de la sociedad global? ¢ O que la sociedad
nacional es una instancia de estandares y normas globales compartidas res-
pecto al progreso y la justicia? Avanzar en esta Ultima direccion puede requerir
una revision considerable del saber histérico recibido. Es posible que los traicio-
neros enemigos y las gloriosas victorias de ayer tengan que ser reconstituidos
en términos menos patrioteros. Esta orientacion puede resultar mas facil para
paises mas desarrollados y mas democraticos (Council of Europe, 2007a, 2007b;
Eurydice, 2005; Torney-Purta & Amadeo, 2004) y mas dificil para aquellos que
enfrentan una historia inmediata mas agitada. Los ex paises comunistas pueden
ser excepcionalmente dependientes del acatamiento de estandares externos
(por ejemplo, los de la Unién Europea) pero aun precisan mucha actividad
clasica de construccidon de una nacidn. Las sociedades postconflicto enfren-
tan el mismo dilema (sobre Sudafrica, ver Cardenas, 2007 y sobre Irlanda del
Norte, Smith, 2003). Los paises nuevos, periféricos y plagados de conflictos
buscan resolver las tensiones entre la construccién de una nacién integrada y
la adaptacidn a estdandares mundiales de maneras nunca antes vistas.

Argumentos respecto de los cambios en educacion ciudadana

Presentamos nuestras lineas de razonamiento en diversos planos. A nivel
mundial, sostenemos que el discurso educativo, y las misiones de las organi-
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zaciones, hacen hincapié cada vez mas en la importancia de los curriculos de
ciencias sociales centrados en la sociedad supranacional y la legitimidad de
sus diversos grupos; en la sociedad nacional como comunidad social diversa
o multicultural, antes que en una estructura politico-militar unitaria; y en los
derechos y la capacidad de los individuos con sus gustos y opciones diversas,
incluidos el empoderamiento del estudiante y del nifio. Estas metas requieren el
amenguamiento del énfasis sobre los aspectos problematicos de las sociedades
y los Estados nacionales. Esto quiere decir que las doctrinas educativas a nivel
mundial se centren cada vez mas en las similitudes de todas las sociedades
nacionales, y den un dramatico énfasis a los rasgos benignos antes que a los
oposicionistas y conflictivos de estas sociedades.

En el dmbito nacional, sostenemos que los curriculos deben resaltar cada vez
mas la historia, la geografia y la sociedad supranacionales y los acuerdos civiles
y politicos; la diversidad nacional, subnacional y local, y las estructuras sociales
0 econdmicas antes que las militares y politicas; y los derechos y capacidades
de los individuos (incluyendo de manera prominente a los nifios y a los estu-
diantes) como personas humanas antes que como miembros ciudadanos de un
sistema de gobierno local o nacional. Tales cambios seguramente involucraran el
atenuamiento de los aspectos mds dramaticos, oposicionistas y conflictivos del
pasado nacional. En efecto, esperamos que el cambio de los curriculos tienda a
amenguar el énfasis en el Estado nacional y sus élites politicas y militares como
elementos centrales de la sociedad (respecto a los cambios en China y Taiwan,
ver Mao, 1995; Frank, Wong, Meyer & Ramirez, 2000). Es probable que se retire
el énfasis a los aspectos distintivos de la ciudadania nacional y de los procesos
civicos frente a concepciones de los derechos humanos como naturales y la
expansion del potencial humano como clave para el progreso nacional general.
Asi, una solucién para los conflictos potenciales entre un énfasis curricular en la
integracion y en la unidad nacional y un énfasis general en la sociedad global es
reconfigurar el modelo descrito de la sociedad nacional misma. Si la sociedad y
la historia nacionales son reinterpretadas como fundamentalmente en conso-
nancia con las normas de un mundo globalizado, el conflicto potencial entre las
lealtades ciudadanas y las lealtades humanas mas amplias desaparece. Desde
luego que esta transformacion, dadas las similares historias sangrientas, requiere
una verdadera reconstruccion curricular: si la guerra es generalmente un error,
entonces se requiere un nuevo conjunto de héroes nacionales.

Ademas, al estar los temas del caso fuertemente vinculados con la globa-
lizacién moderna y los estandares educativos globalizados, sostenemos que
las tendencias sefialadas antes impactan con mayor fuerza en los curriculos
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de sociedades nacionales expuestas mas directamente a las normas mundia-
les. Entre estas se encuentran las sociedades nacionales desarrolladas cuyos
sistemas educativos y élites estan altamente interpenetrados con los modelos
mundiales preferidos. Pero los vinculos con los patrones educativos mundiales
pueden ser especialmente fuertes en paises post conflicto o en transicion muy
dependientes de los vinculos con Europa y el mundo. Por otro lado, esos paises
estan especialmente presionados a construir naciones y mitos de nacionalidad,
de manera que puedan desplegar combinaciones diferenciadas de compro-
misos tanto nacionalistas como supranacionalistas respecto a los derechos
humanos y el orden mundial (o europeo).

Las comparaciones por toda Norteamérica revelan las siguientes diferen-
cias. El multiculturalismo e internacionalismo canadiense produce curriculos
diversos en las provincias, pero generalmente con una atencién global alta y
un bajo foco nacionalista. Los curriculos de EE.UU. pueden estar mas unifica-
dos en los estados y mas enfocados en la sociedad nacional, pero la tradicién
individualista conduce a poner de relieve los derechos y la participacion indivi-
duales antes que las estructuras civicas (Hahn, 1999) (respecto a las tensiones
entre individualismo y multiculturalismo, ver Olneck, 1990, 1993; respecto a
un esfuerzo de reconciliacidn tedrica, ver también Reich, 2002). Los curriculos
mexicanos, enfrentados a los problemas de construccion de la nacién y las
deficiencias en el proceso de descentralizacidn, conservan posturas mas nacio-
nalistas, pero despliegan un alto compromiso simbélico con las normas de la
sociedad global aunque pueden tener un bajo centramiento en el estudiante
y en el empoderamiento personal (Levinson, 2004).

Por ultimo, a nivel de libro de texto, sostenemos que es mds probable que
se encuentren los marcos cosmopolitas, multiculturales y de empoderamiento
personal en aquellos libros de texto recientemente publicados, en los de Estu-
dios Sociales antes que en los de Historia, y en aquellos que despliegan una
pedagogia mds centrada en el estudiante. Estas expectativas proceden de los
resultados de nuestro estudio de derechos humanos en libros de texto (Meyer,
Bromley & Ramirez, 2008).

Agendas de investigacion futura

Para comprender plenamente los temas antes delineados se requeriria un
proyecto de investigacion disefiado para permitirnos a) describir las tendencias
nacionales en los énfasis curriculares en educacién ciudadana y analizar las
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variaciones comparadas entre paises en los niveles de cosmopolitismo, mul-
ticulturalismo y empoderamiento personal en los libros de texto de ciencias
sociales y b) seguirle la pista a los énfasis organizacionales y discursivos sobre
educacién ciudadana a nivel mundial. En concreto, este esfuerzo implicaria
analizar los libros de texto de ciencias sociales de unos sesenta paises en mul-
tiples periodo de tiempo a lo largo de toda la postguerra. La tarea analitica
seria evaluar en qué grado los perfiles en educacién ciudadana de un pais
reflejan caracteristicas de dicho pais (por ejemplo, tipo de régimen o nivel de
desarrollo) y legados histdricos (por ejemplo, patrimonio cultural, edad del
pais) frente a los vinculos del pais con los nuevos énfasis mundiales respecto
a la educacion ciudadana. Presentamos aqui lo que este proyecto implicaria
en mayor profundidad con estudios de caso cualitativos mas detallados de
algunos curriculos nacionales especialmente relevantes.

Parte I: el estudio cuantitativo internacional de libros de texto

A fin de captar cambios de largo plazo, se recopilara datos recogidos de libros
de texto de toda secundaria retrocediendo hasta 1955, cuando surgieron las
concepciones globalizadas modernas de la sociedad orientada hacia el progreso
y de sus miembros individuales empoderados. El plan de codificacion cubrira las
dimensiones y los campos generales de la ensefianza de Historia, Civica, Geo-
grafia y Ciencias Sociales discutida antes. Ademas del Instituto Georg Eckert, el
cual posee de lejos la mejor coleccidn de libros de texto de ciencias sociales del
mundo, con énfasis en el periodo a partir de la Segunda Guerra Mundial, tam-
bién se accedera a otras colecciones de libros de texto. Dos de estas colecciones
tienen especial interés: El Centro de Investigacion Manes, de la Universidad
Nacional de Educacidn a Distancia, en Madrid, que se especializa en manuales
escolares del mundo hispanico, y el Centro Japonés de Investigacién de Libros
de Texto, en Tokio, dedicado a los curriculos y libros de texto asiaticos.

Parte ll: el nivel mundial

Nuestro proyecto evaluaria, empleando analisis cualitativos y cuantitativos, los
cambiantes énfasis mundiales en la educacién masiva de las ciencias sociales

1 Fue fundado para promover reformas curriculares que amengtien el nacionalismo en la educacién,
considerado una causa de la Segunda Guerra Mundial.

1173



1741

RODRIGUEZ, MEYER, WOTIPKA

desde la Segunda Guerra Mundial, buscando indicadores de marcos cosmopo-
litas, multiculturales y de empoderamiento individual. En cuanto a las organiza-
ciones, la meta es seguirle la pista al auge de las asociaciones gubernamentales
y no gubernamentales mundiales dedicadas al cambio educativo, y las misiones
adoptadas por estas (ver las discusiones generales en Boli & Thomas, 1999;
y usos especificos en Chabbott, 2002; y Mundy & Murphy, 2001). ¢En qué
medida estas asociaciones se centran en la ensefianza de las ciencias sociales,
y en qué medida conciben que los propdsitos centrales de dicha ensefianza
son las reformas globalizadoras?

En cuanto a lo discursivo, le seguiremos la pista a la evolucion de la aten-
cion profesional dirigida a la reconstruccion de la ensefianza de las ciencias
sociales a lo largo de las lineas de la globalizacion. Esto implica seguir las largas
series de conferencias patrocinadas por la Oficina Internacional de Educacién,
y de manera mas general por la UNESCO. También es importante seguir la
trayectoria del auge de los focos de las pruebas internacionales dirigidos a la
ensefnanza de las ciencias sociales, especialmente los estudios de la Asociacién
Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA, por su sigla en
inglés) (Torney-Porta, Lehmann, Oswald & Schulz, 2001; Torney, Oppenheim &
Farnen, 1975), para ver qué tipos de nuevas dimensiones de énfasis parecen
importantes en sus agendas. También es necesario rastrear los intercambios
internacionales en las profesiones educativas mas directamente involucradas.
Proponemos seguir el discurso de la UNESCO vy la larga serie de esfuerzos del
Instituto Georg Eckert.

La meta es mapear los desarrollos educativos mundiales y ver en qué
medida las tendencias y variaciones de los paises estdn asociadas con estos
desarrollos. Suponemos que los desarrollos discursivos y organizacionales
a nivel mundial que enfatizan lo que constituye un buen ciudadano en una
buena sociedad influirdn en la educacién ciudadana y la dirigiran hacia mar-
cos mas cosmopolitas, mds multiculturales y de mayor empoderamiento de
las personas. Esta influencia sera directa, como en los impactos directos que
siguen a conferencias cruciales e, indirectamente, a través de los vinculos
nacionales con organizaciones y profesiones internacionales y sus estandares
de educacién ciudadana. Ademas asumimos que esta influencia mundial
estard mediada por los legados histéricos y los perfiles de los paises, lo cual
hard que la adopcidn temprana de sus estandares sea mas probable en algu-
nos paises. La investigacién que proponemos analizard estos supuestos y
aguzard nuestra comprensién de la relacidn entre globalizacidn, ciudadania
y educacién.
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Parte lll: estudios de caso cualitativos

Para comprender mejor los procesos de cambio curricular de las ciencias socia-
les en el periodo moderno se requeriria un conjunto de estudios de caso cuali-
tativos. Estos estudios seguirian los cambios en los casos de particular interés.
Analizarian los libros de textos y los syllabi, y comprenderian entrevistas con
personas encargadas de formular politicas vinculadas a y con conocimientos
sobre el cambio curricular.

Se podria realizar comparaciones por toda Norteamérica rastreando los
curriculos de ciencias sociales a lo largo de todo el periodo de la postguerra
en tres provincias canadienses (Ontario, Quebec y Columbia Britanica), tres
estados de EE. UU. (Nueva York, Texas y California) y tres estados mexicanos
(Distrito Federal, Chiapas y Quintana Roo). La idea es ver cémo los diversos
contextos politicos afectan la transformacion global de los curriculos. Canada es
reconocido por su internacionalismo y multiculturalismo, incluida su diversidad
interna bien legitimada. Los Estados Unidos son reconocidos por su foco sobre
la unidad nacional simbdlica, y también por su foco sobre el individualismo
expandido. Se considera que México ha tenido problemas histéricos clasicos
en la construccién de la nacién como identidad nacional, en parte en oposicién
a su pasado colonial y en parte en reaccion a sus lazos con EE.UU.

Los ex paises comunistas —y en especial los paises de la ex-Unidén Soviética—
enfrentan los cldsicos problemas de la construccién de la nacién frente a formi-
dables telones de fondo (Silova, 2006). Pero ellos también sufren una extrema
presion del mundo (y de manera concreta de la Europa a la que desean unirse)
para ser cosmopolitas. Con un centro en el periodo post 1985, dos estudios de
caso de paises de Europa del Este, y dos de ex-republicas de la Unidn Soviética,
revelarian cdmo intentan resolver las cuestiones aqui mencionadas.

En el caso de los paises postconflicto, la historia nacional no es atractiva
pero si problematica, y puede ser que la globalizacién dramatica (con sus énfasis
sobre la diversidad humana y los derechos humanos legitimos) sea mas una
solucién que un problema (Cole, 2007). Los estudios de caso de dos sociedades
postconflicto en esta situacién —Irlanda del Norte y Sudéfrica— nos permitirian
ver como reconstruyen las visiones de sociedad nacional, local y global.

Conclusiones

Este estudio plantea preguntas respecto al alcance, direccidon y magnitud de
los cambios en la educacidn ciudadana y los pesos relativos de las influencias
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mundiales y los legados histéricos nacionales en configurar o impedir cambios
en los curriculos de las ciencias sociales. Esperamos dirigir la atencién de las
investigaciones y las politicas hacia los cambios en marcha en la educacidn
ciudadana, y hacia las variaciones en aquellos cambios en los distintos paises y
tiempos. Mas importante aun, esperamos dirigir la atencién hacia el hecho de
que esencialmente todos estos temas implicados son temas de nivel mundial,
aungque gran parte de las discusiones intelectuales y de politicas son mas bien
de caracter provincianamente nacional. Anticipamos que el principal impacto
tanto tedrico como practico de la educacidn ciudadana sera cambiar la atencion
hacia un nivel mas global.

Referencias Bibliograficas

Banks, J. (2004). Diversity and Citizenship Education: Global Perspectives. San Fran-
cisco: Jossey-Bass.

Banks, J. & Lynch, J. (1986). Multicultural Education in Western Societies. Westport,
CT: Praeger Publishers.

Benavot, A. & Braslavsky, C. (2007). School Knowledge in Comparative and Historical
Perspective: Changing Curricula in Primary and Secondary Education. Hong
Kong: University of Hong Kong/Springer.

Benavot, A.; Cha, Y. K.; Kamens, D.; Meyer, J. & Wong, S. Y. (1991). Knowledge
for the Masses: World Models and National Curricula, 1920-1986. American
Sociological Review, 56, 85-100.

Bendix, R. (1964). Nation-Building and Citizenship. Nueva York: John Wiley.

Boli, J. & Thomas, G. (1999). Constructing World Culture: International Nongover-
nmental Organizations since 1875. Stanford: Stanford University Press.

Cardenas, S. (2007). Conflict and Compliance: State Responses to International
Human Rights Pressure. Filadelfia: University of Pennsylvania Press.

Cha, Y. K. (1991). Effects of the Global System on Language Instruction, 1850-1986.
Sociology of Education, 64, 19-32.

Chabbott, C. (2002). Constructing Educational Development: International Develo-
pment Organizations and the World Conference on Education for All. Nueva
York: Falmer Press.

Cole, E. (2007). Teaching the Violent Past: History Education and Reconciliation.
Nueva York: Rowman & Littlefield.



GLOBALIZACION, CIUDADANIA Y EDUCACION

Council of Europe. (2007a). Education for Democratic Citizenship. Recuperado el
03 de abril de 2009, de http://www.coe.int/t/dg4/education/edc/

Council of Europe. (2007b). European Year of Citizenship through Education. Recu-
perado el 03 de abril de 2009, de http://www.coe.int/T/E/Com/Files/Themes/
ECD/

Dierkes, J. (2005). The Decline and Rise of the Nation in German History Education.
En H. Schissler & Y. Soysal (Eds), The Nation, Europe, and the World: Textbooks
and Curricula In Transition (pp. 82-104). New York: Berghahn.

Eurydice. (2005). Citizenship Education at School in Europe. Bruselas: Eurydice.

FitzGerald, F. (1979). America Revised: History Schoolbooks in the Twentieth Cen-
tury. Boston: Little, Brown.

Frank, D.; Wong, S. Y.; Meyer, J. & Ramirez, F. (2000). What Counts as History: A
Cross-National and Longitudinal Study of University Curricula. Comparative
Education Review, 44, 29-53.

Hahn, C. (1999). Challenges to Civic Education in the United States. En J. Torney-
Purta; J. Schwille & J. Amadeo (Eds.), Civic Education across Countries: Twenty-
four National Case Studies From the IEA Civic Education Project (pp. 583-607).
Amsterdam: |EA.

Hahn, C. (1998). Becoming Political. Albany: State University of New York Press.

Huntington, S. (2004). Who Are We? The Challenges to America’s National Identity.
New York: Simon and Schuster.

Kaplan, S. (2006). The Pedagogical State: Education and the Politics of National
Culture in Post-1980 Turkey. Stanford: Stanford University Press.

Kennedy, K.; Hahn, C. & Lee, W. (2008). Constructing Citizenship: Comparing The
Views of Students in Australia, Hong Kong, and the United States. Comparative
Education Review, 52, 53-91.

Levinson, B. (2004). Hopes and Challenges for the New Civic Education in Mexico:
Toward a Democratic Citizen without Adjectives. International Journal of Edu-
cational Development, 24, 269-282.

Loewen, J. (1995). Lies My Teacher Told Me: Everything Your American History
Textbook Got Wrong. Nueva York: New Press.

Mangan, J.A. (1994). A Significant Social Revolution: Cross-Cultural Aspects of the
Evolution of Compulsory Education. Londres: Woburn Press.

Mao, W. (1995). World History in China Mainland and Taiwan Secondary School
Textbooks: A Comparative and Historical Study. Disertacién doctoral no publi-
cada, Universidad de Stanford, EE.UU.

1177



1781

RODRIGUEZ, MEYER, WOTIPKA

McLaughlin, T. (1992). Citizenship, Diversity and Education: A Philosophical Pers-
pective. Journal of Moral Education, 21, 235-250.

Meyer, J. (2007). World Models, National Curricula, and the Centrality of Individual.
En A. Benavot & C. Braslavsky (Eds.), School Knowledge in Comparative and
Historical Perspective: Changing Curricula in Primary and Secondary Education
(pp. 259-271). Hong Kong: University of Hong Kong/Springer.

Meyer, J.; Boli, J.; Thomas, G. & Ramirez, F. (1997). World Society and the Nation-
State. American Journal of Sociology, 103, 144-81.

Meyer, J.; Bromley, P & Ramirez, F. (2008). Human Rights in Social Science Textbooks:
Cross-National Analyses, 1975-2006. Documento inédito, Departamento de
Sociologia/Escuela de Educacién, Universidad de Stanford.

Meyer, J. & Ramirez, F. (2000). The World Institutionalization of Education, En J.
Schriewer (Ed.), Discourse Formation in Comparative Education (pp. 111-132).
Frankfurt: Peter Lang Publishers.

Meyer, J.; Ramirez, F.; Rubinson, R. & Boli, J. (1977). The World Educational Revo-
lution, 1950-1970. Sociology of Education, 50, 242-258.

Meyer, J.; Ramirez, F. & Soysal, Y. (1992). World Expansion of Mass Education,
1870-1980. Sociology of Education, 65,128-149.

Moreau, J. (2003). Schoolbook Nation: Conflicts over American History Textbooks
from the Civil War to the Present. Ann Arbor: University of Michigan Press.

Mundy, K. & Murphy, L. (2001). Transnational Advocacy, Global Civil Society? Emer-
ging Evidence from the Field of Education. Comparative Education Review,
45, 85-126.

Olneck, M. (1993). Terms of Inclusion: Has Multiculturalism Redefined Equality in
American Education? American Journal of Education, 101, 234-260.

Olneck, M. (1990). The Recurring Dream: Symbolism and Ideology in Intercultural
and Multicultural Education. American Journal of Education, 98, 147-174.

Ong, A. (1999). Flexible Citizenship: The Cultural Logics of Transnationality. Durham:
Duke University Press.

Ramirez, F. (2006a). Beyond Achievement and Attainment Studies: Revitalizing a
Comparative Sociology of Education. Comparative Education, 42, 1-19.

Ramirez, F. (2006b). From Citizen to Person: Rethinking Education as Incorpora-
tion. En D. Baker & A. Wiseman (Eds.), The Impact of Comparative Education
Research on Institutional Theory (pp. 367-388). Amsterdam: Elsevier.

Ramirez, F. & Boli, J. (1987). The Political Construction of Mass Schooling: European
Origins and Worldwide Institutionalization. Sociology of Education, 60, 2-17.



GLOBALIZACION, CIUDADANIA Y EDUCACION

Ramirez, F. & Moon, R. (2008). From Citizenship to Human Rights to Human Rights
Education. A ser publicado en International Institute for Legal Studies Series.
Ofiati: Hart Publishers.

Rauner, M. (1998). The Worldwide Globalization of Civics Education Topics. Diser-
tacién doctoral no publicada, Universidad de Stanford, EE.UU.

Ravitch, D. (1987). Tot Sociology: On What Happened to History in the Grade
Schools. The American Scholar Summer, 343-354.

Reich, R. (2002). Bridging Liberalism and Multiculturalism in American Education.
Chicago: University of Chicago Press.

Robertson, R. (1992). Globalization: Social Theory and Global Culture. Londres:
Sage.

Schissler, H. & Soysal, Y. (2005). The Nation, Europe, and the World: Textbooks and
Curricula In Transition. Nueva York: Berghahn.

Schudson, M. (1998). The Good Citizen: A History of American Civic Life. Cambridge:
Harvard University Press.

Silova, I. (2006). From Sites of Occupation to Symbols of Multiculturalism: Reconcep-
tualizing Minority Education in Post-Soviet Latvia. Charlotte, NC: Information
Age Publishing Inc.

Skrentny, J. (2002). The Minority Rights Revolution. Cambridge: The Belknap Press
of Harvard University Press.

Skutnabb-Kangas, T. & Cummins, J. (1988). Minority Education: From Shame to
Struggle. Clevedon, Reino Unido: Multilingual Matters.

Smith, A. (2003). Citizenship Education in Northern Ireland: Beyond National Iden-
tity? Cambridge Journal of Education, 32 (1), 15-31.

Soysal, Y. (1994). Limits of Citizenship: Migrants and Postnational Membership in
Europe. Chicago: University of Chicago Press.

Soysal, Y. & Wong, S. Y. (2007). Educating Future Citizens in Europe and Asia. En
A. Benavot & C. Braslavsky (Eds.), School Knowledge in Comparative and His-
torical Perspective: Changing Curricula in Primary and Secondary Education
(pp. 73-88). Hong Kong: University of Hong Kong/Springer.

Sudrez, D. (2007a). Education Professionals and the Construction of Human Rights
Education. Comparative Education Review, 51, 48-70.

Sudrez, D. (2007b). Human Rights and Curricular Policy in Latin America and the
Caribbean. Comparative Education Review, 51, 329-352.

Torney, J.; Oppenheim, A. & Farnen, E. (1975). Civic Education in Ten Countries: An
Empirical Study. Nueva York: John Wiley and Sons.

1179



1801

RODRIGUEZ, MEYER, WOTIPKA

Torney-Purta, J. (2007). Special Issue: Reflections on the IEA Civic Education Study
(1995-2005). Citizenship Teaching and Learning 3.Children’s Identity & Citi-
zenship, European Asociation.

Torney-Purta, J. & Amadeo, J. A. (2004). Strengthening Democracy in the Americas
through Civic Education: An Empirical Analysis Highlighting the Views of Stu-
dents and Teachers. Washington, DC: Organization of American States.

Torney-Purta, J. & Amadeo, J. A. (2003). A cross-national analysis of political
and civic involvement among adolescents. Political Science and Politics, 36,
269-274.

Torney-Purta, J.; Barber, C.; Wilkenfeld, B. & Homana, G. (2008). Profiles of civic
life skills among adolescents: Indicators for researchers, policymakers, and
the public. Child Indicators Research, 1, 86-206.

Torney-Purta, J.; Lehmann, R.; Oswald, H. & Schulz, W. (2001). Citizenship and
Education in Twenty-Eight Countries: Civic Knowledge and Engagement at
Age Fourteen. Amsterdam: International Association for the Evaluation of
Educational Achievement.

Tyack, D. (1966). Forming of the national character: Paradox in the educational
thought of the revolutionary generation. Harvard Educational Review, 36,
37-41.

UNESCO. (1974). Recommendation Concerning Education for International Unders-
tanding, Cooperation and Peace, and Education Relating to Human Rights and
Fundamental Freedoms. Paris: UNESCO.

Ward, K. (2006). History in the Making: An Absorbing Look at How American History
Has Changed in the Telling over the Last 200 years. Nueva York: New Press.

Weber, E. (1976). Peasants into Frenchmen: The Modernization of Rural France,
1870-1914. Stanford: Stanford University Press.

Wineburg, S. & Monte-Sano, C. (2008). ‘Famous Americans’: The Changing Pan-
theon of American Heroes. Journal of American History, 94, 1186-202.

Wong, S. Y. (1991). The Evolution of Social Science Instruction, 1900-1986: A Cross-
National Study. Sociology of Education, 64, 33-47.



REVISTA PERUANA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
2009, Vol. 1, No. 1, pp. 181-184

Resenias de libros

Andrés Burga

Unidad de Medicién de la Calidad Educativa del
Ministerio de Educacion del Peru

Mertens, D. (2005). Research and Evaluation in Education and Psychology.
Integrating Diversity with Quantitative, Qualitative, and Mixed Methods.
2da. ed. Thousand Oaks, CA: SAGE.

Andrés Burga es Magister en Psicologia Educacional por la Universidad Peruana Cayetano
Heredia, Licenciado en Psicologia por la Universidad de Lima. Coordinador de Andlisis e
Informatica de la Unidad de Medicién de la Calidad Educativa del Ministerio de Educacion
del Peru, consultor nacional e internacional en temas de psicometria, destacando su labor
como consultor en temas de analisis Rasch y equiparacién de pruebas de la Direccion de
Evaluacién Educativa del Ministerio de Educacidn de la Ciudad de Buenos Aires (Argentina),
consultor del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa (LLECE) en
temas de consistencia inter-correctores y andlisis Rasch, revisor Iternacional de las pruebas
psicotécnicas aplicadas en el marco del proceso de seleccion para el ingreso a la entidad y
el ascenso de los servidores publicos inscritos en la carrera de la Procuraduria General de
la Nacién (Colombia), miembro del grupo de investigadores del Study of Latin American
Intelligence (SLATINT) (Brasil), consultor en analisis Rasch del proyecto de Linea de Base
del Programa de Educacion del Fondo Minero Antamina (Peru), consultor en analisis Rasch
del Proyecto de Escuelas Eficaces de IPAE (Peru), docente universitario de cursos sobre
psicometria, estadistica, metodologia de la investigacidn y evaluacion, entre otros, y autor
de articulos de su especialidad.



1821

BURGA

i bien existen muchas publicaciones en el mercado que tratan sobre meto-

dologia de la investigacion, el libro de Donna Mertens resulta imprescin-
dible por presentar e integrar los enfoques cuantitativo y cualitativo, ademas
de hacer referencia a los métodos mixtos que han cobrado gran auge en los
ultimos afios.

El libro estd organizado en trece capitulos. Cada uno de ellos esta escrito
con un lenguaje muy claro y tiene diversos ejemplos que facilitan la compren-
sidn de los diferentes temas tratados. Los capitulos empiezan con un ejemplo
real de investigacion que contextualiza cada tematica y constantemente alude
a otras investigaciones que también sirven para ejemplificar los conceptos pre-
sentados. Encontramos también diversas sugerencias sobre otros que sirven al
lector interesado por profundizar las diferentes tematicas presentadas. Ademas
cada capitulo concluye con una serie de preguntas y actividades que llevan a
reflexionar y ahondar en los temas presentados. Pasamos ahora a presentar
los temas contenidos en los diferentes capitulos.

El primer capitulo constituye una introduccién a la investigacion, en el que
se definen términos basicos. Lo que resulta interesante de este capitulo es que
expone las bases filosoficas (ontoldgicas y epistemoldgicas) y metodoldgicas
de distintos paradigmas de investigacion, a saber el post-positivista, construc-
tivista, transformativo y pragmatico. Estos paradigmas luego son retomados y
utilizados para presentar sus puntos de vista respecto a los diferentes tépicos
tratados a lo largo del libro.

El segundo capitulo trata sobre evaluacién, que en el contexto norteameri-
cano suele referirse a los efectos de una intervencidn. Expone en este capitulo
los enfoques de evaluacion desde los distintos paradigmas, y ejemplifica cada
uno de ellos. Finaliza con unas recomendaciones muy utiles para llevar a cabo
evaluaciones y valorar la calidad de un informe de evaluacién.

El tercer capitulo desarrolla los temas de revisidn de literatura y plan-
teamiento de problemas de investigacion. Aqui propone un modelo bastante
pertinente de nueve pasos que deberian llevarse a cabo para realizar una
adecuada revisién de la literatura existente sobre un tema de investigacién,
no sin antes identificar con precisién dicho tema.

El cuarto capitulo expone los disefios experimentales y cuasi-experimenta-
les de investigacidn. Enfatiza aqui en las ventajas y desventajas de cada uno de
ellos. Tal vez un punto débil de este capitulo es que no le dedica tanto espacio
a los disefios cuasi-experimentales, que son mas comunes en la investigacién
educativa, pues rara vez se pueden realizar verdaderos experimentos en edu-
cacion. Ademads propone los aspectos esenciales que deben considerarse al



RESENA DE LIBROS

momento de evaluar la validez interna y externa de los estudios experimentales
y cuasi-experimentales.

El quinto capitulo esta dedicado a la investigacidon no experimental, concre-
tamente a los disefios causal comparativo y correlacional. Discute de manera
pertinente el tema de la causalidad en este tipo de paradigmas, que se carac-
terizan, en muchos casos, por ser estudios ex-post-facto, donde la causalidad
no puede ser garantizada. Tal vez por esto muchos autores se refieren a los
primeros disefios como “descriptivos-comparativos” en lugar de causales-
comparativos, aspecto que la autora relega a segundo plano.

En el sexto capitulo se dedica a la investigacion por encuestas. Asi expone
los aspectos que deben considerarse al momento de planificar un estudio de
este tipo y construir los cuestionarios que se utilizan para recolectar la infor-
macion. Resultan muy pertinentes e interesantes las observaciones que hace
la autora sobre el uso de entrevistas y los sesgos potenciales en ellas.

El séptimo capitulo expone los disefio de caso Unico, bastante utilizados
para evaluar la efectividad de la intervencidn sobre una persona en particular.
Si bien estos disefios han estado tradicionalmente ligados al enfoque conduc-
tual, la autora propone una visién actualizada de los mismos, presentando una
breve discusién sobre la confiabilidad y validez de estos disefios.

El octavo capitulo trata sobre los métodos cualitativos. En este caso, pre-
senta una introduccion a las perspectivas etnografica, fenomenolégicay de la
teoria fundamentada (grounded theory), entre otras. Si bien se presenta cada
perspectiva de una manera resumida, ofrece una visién acertada y clara de
cada una de ellas y propone al lector otras fuentes donde puede profundizar
sobre los temas tratados.

En el noveno capitulo realiza una sintesis de las perspectivas de inves-
tigacion histérica y biografica. Estos temas usualmente no se encuentran
presentes en muchos libros de metodologia de la investigacidn, pero resulta
totalmente pertinente presentarlos. Creemos que de esta manera se contri-
buye a revalorizar este tipo de estudios, considerando sus ventajas y limi-
taciones.

El décimo capitulo introduce al lector a los métodos mixtos. Este capitulo
resulta a nuestro parecer uno de los mas importantes, pues cada vez se esta
dejando mas de lado la dicotomia cualitativo — cuantitativo. Nos encamina-
mos cada vez a una mayor integracién de ambas perspectivas. Se reconocen
las fortalezas y debilidades de cada uno de estos enfoques, valorando e inte-
grando los aportes de tal manera que se pueda dar una respuesta completa a
las preguntas de investigacion.
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El decimoprimer capitulo trata sobre muestreo. Este tema resulta ser en
muchos casos bastante arido de presentar, sobre todo si se le pone demasiado
énfasis al tema estadistico. Sin embargo, la autora aborda el tema mas bien
desde una perspectiva conceptual, y resalta los problemas de generalizacién.
Presenta de manera clara los distintos disefios probabilisticos y las estrategias
de muestreo propias de los métodos cualitativos. Tal vez un tema al que debié
ponérsele mas énfasis es a los disefios muestrales complejos o multi-etapa.
Estos disefos son bastante comunes en la evaluacién del rendimiento acadé-
mico a gran escala.

En el decimosegundo capitulo se revisan las diferentes estrategias de
recoleccion de datos. Un aspecto interesante de este capitulo es que empieza
presentando los estandares utilizados para juzgar la calidad de los datos reco-
lectados. Esta revision se hace presentando las visiones post-positivistas y
constructivistas en cuanto a la confiabilidad y validez de los datos. Finaliza el
capitulo sefialando los pasos a seguirse para la construccidn de instrumentos
cuantitativos y algunas recomendaciones para el uso de métodos cualitativos
como la observacidn, entrevista y analisis de documentos.

Finaliza el libro con el decimotercer capitulo, donde presenta temas vin-
culados al andlisis de datos, considerando ademas el reporte de resultados. Si
bien no profundiza en temas de andlisis estadistico, hace una breve revisién de
los métodos cuantitativos mas utilizados, y ofrece algunas recomendaciones
para elegir una técnica apropiada de analisis. Un aspecto que resulta débil
en este capitulo es que no se hace mayor referencia a las técnicas de andlisis
multivariado, que cobran cada vez mayor relevancia dada la complejidad de los
fenémenos estudiados en educacidn y psicologia. Resulta interesante que se
haga una breve referencia al meta-analisis. Esta perspectiva ha cobrado mayor
relevancia en los Ultimos afos y permite sintetizar e integrar los resultados
de distintas investigaciones. El tratamiento del andlisis de datos cualitativos
tampoco es muy profundo y se presentan ideas generales. Tal vez una mejor
estrategia hubiese sido elaborar dos capitulos, uno dedicado a los métodos
cuantitativos y otro a los cualitativos, profundizando mds en ambas perspec-
tivas. Este capitulo resulta bastante bdsico para quien tiene un conocimiento
por lo menos intermedio de analisis de datos.

Para concluir, podemos decir que nos encontramos frente a un libro con
una innegable calidad, que resulta recomendable sobre todo para quienes se
inician en investigacidn y para quienes tienen un nivel intermedio de conoci-
mientos de métodos de investigacion.
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Instrucciones para autores

a Revista Peruana de Investigacion Educativa es una publicacion de la SIEP

(Sociedad de Investigacién Educativa Peruana, ver www.siep.org.pe). La
Revista busca diseminar trabajos de investigacion educativa de alto nivel aca-
démico. Si bien el énfasis de la revista esta en la generacién de conocimientos
con base en fundamentos tedricos sélidos, se espera que los articulos discutan
las implicancias de politica de sus resultados.

El ambito de la Revista es interdisciplinario; asi, se aceptaran envios de
articulos basados exclusivamente en teoria educativa asi como en disciplinas
afines, como por ejemplo antropologia, ciencia politica, economia, estadistica,
filosofia, historia, psicologia y sociologia aplicadas a la educacion. Se aceptan
articulos de investigacidon con base en aproximaciones tedricas o empiricas;
en este Ultimo caso son aceptables articulos con fundamentos en metodo-
logias basadas en paradigmas cuantitativos, cualitativos o mixtos. También
se aceptaran articulos que usen paradigmas de investigacién propios de las
disciplinas mencionadas, siempre y cuando se aborde un tema educativo y el
articulo sea considerado un aporte al conocimiento sobre el tema tratado. Se
aceptaran también articulos basados en la revisién de estudios publicados (v. gr.
meta analisis), mas no meras descripciones de un problema educativo, hechas
aisladamente de la teoria y conocimientos previos. Por ultimo, se aceptaran
envios de estudios diagndsticos, de monitoreo y evaluaciones de impacto de
programas siempre y cuando se sustenten en teorias relevantes y brinden
resultados que se consideren de relevancia para la literatura académica y de
politicas sobre el tema.
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La definicion de lo que resulta un problema educativo es también amplia
paraincluir todos los niveles educativos y experiencias formales y no formales.
Los problemas analizados pueden ser peruanos, latinoamericanos o de otras
regiones en desarrollo en tanto su contenido sea relevante para la discusion
educativa en el Perd. Los autores/as de los articulos pueden ser de cualquier
nacionalidad. En general los niumeros de la Revista serdn de tema libre, pero
el Consejo Editorial puede definir si alguno tendra un tema focal, para lo cual
se hara una convocatoria.

La Revista se publica en formato electrdnico, libre de costo, con lo que
se busca la mayor diseminacién posible. Nos interesa principalmente que los
articulos lleguen a otros investigadores, a profesores universitarios y sus estu-
diantes, tomadores de decisiones y representantes de diversos organismos
vinculados con la educacidn peruana e internacional.

La Revista se publica dos veces al afio. Todos los articulos seran publicados
en castellano con resumenes en castellano e inglés.

Los autores/as que envien sus articulos a la Revista comparten con esta
los derechos de publicacién. Cualquier persona puede reproducir los articu-
los publicados en la Revista siempre y cuando lo haga con fines académicos
o desarrollo de politicas y sin fines de lucro, de acuerdo al espiritu de la SIEP.
Cuando se reproduzca un articulo se debe indicar que el articulo fue publicado
originalmente en la Revista.

Instrucciones para autores

La Revista acepta tres tipos de envios: articulos académicos, comentarios sobre
articulos publicados en la Revista y resefias bibliograficas. Los envios para con-
sideracién en la Revista deben estar en castellano, ser inéditos y no estar en
evaluacion para publicacidn en otro medio.

I.  Los articulos académicos forman lo que serd el centro de la Revista. Los
articulos enviados para publicacién deben ajustarse a los principios des-
critos en la presentacion de la Revista y los que se indican en la presente
seccién. Especificamente, los articulos enviados para publicacién deben
cumplir con lo siguiente:

1. Laprimera pagina del documento debe contener el titulo del estudio,
nombre de los autores(as), afiliaciones institucionales, correo electroé-
nico del autor/a principal y agradecimientos a personas, fundaciones
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u otras instituciones que hubieran ayudado o permitido realizar el
estudio (de ser el caso).

2. La segunda pagina debe tener el titulo del estudio en castellano e
inglés y un resumen en castellano e inglés de maximo 250 palabras
cada uno (no incluir el nombre de los autores/as en esta pagina). Tam-
bién se deben incluir hasta 5 palabras clave para el estudio, tomadas
del Tesauro de la UNESCO (disponible en http://databases.unesco.
org/thessp/).

3. Elcuerpo del estudio debe ajustarse a los parametros aceptables para
estudios similares en revistas académicas de alto rigor académico.
Por ejemplo para un estudio empirico se podrian incluir revisién de
la literatura o marco tedrico, definicion de objetivos o hipodtesis del
estudio, metodologia (incluyendo disefio de investigacion, muestra,
variables, instrumentos y procedimientos) y discusion de resultados.
La extensidn maxima de esta seccion es de 10.000 palabras.

4. Encuanto a estilo solicitamos enviar los articulos en Arial 12, a espa-
cio simple, con margenes de 2,5” arriba y abajoy 3,3"a los lados. Las
secciones del estudio deben ser definidas con titulos y subtitulos
con sangria pero sin numerarlas. Las referencias deben ser citadas
en el texto donde correspondan, siguiendo el formato “apellido de
autor (afio de publicacion)” y poner la referencia completa al final,
por ejemplo para un articulo publicado en una revista:

Apellido de autor, nombre de autor. Ao de publicacién. Titulo
de articulo. Nombre de la revista en que salié publicado (en itdlicas),
volumen de revista (en italica), paginas en que salié publicado.

El cuerpo del estudio debe tener los cuadros, figuras o fotos inser-
tados dentro del texto, cada uno con un titulo breve y numerados en
secuencia (1, 2, 3...). No se deben usar notas al final del documento;
se pueden incluir algunas notas aclaratorias a pie de pagina donde
correspondan. Se pueden incluir apéndices con informacién adicional
al texto (por ejemplo cuadros adicionales o descripcidn detallada de
procedimientos) pero estos se consideraran como parte de las 10.000
palabras referidas antes. Para otros asuntos de estilo se deben seguir
los lineamientos del Manual de Estilo de Publicaciones de la APA
(American Psychological Association) en castellano, 2da edicion.

5. Es importante observar procedimientos éticos en la conduccién del
estudio, basados principalmente en la nocidn de que ningun dafio
resulte a los participantes del estudio cuando se involucren en este. | 187
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Por ejemplo, se debe hacer todo lo posible por proteger el anonimato
de individuos o instituciones que hubieran participado en el estu-
dio (por ejemplo al hacer un estudio de caso no se deberia revelar
el nombre de las personas o instituciones participantes, salvo que
hubiera un acuerdo explicito entre ambas partes).

Dado que la evaluacion es andnima, los autores/as deben hacer lo
posible por no revelar su identidad en el texto del mismo articulo (por
ejemplo evitar referencias a articulos previos del mismo equipo con
frases parecidas a “en nuestras investigaciones previas”).

Si el articulo fuera aceptado para publicacién los autores/as deberan
enviar un CV narrado de no mas de 60 palabras por persona.

Los articulos deben ser enviados en un solo archivo adjunto a un
correo electrénico (salvo que sea necesario enviar archivos adiciona-
les para material grafico). El archivo adjunto debe estar en formato
Word, RTF u otro procesador de textos de uso comun y ser enviado
al Editor de la Revista de la SIEP al correo electrénico indicado antes.
Se confirmara recepcién del articulo dentro de 7 dias de haber sido
recibido.

Los articulos seran evaluados preliminarmente por el editor. Si el
articulo se ajusta en general al sentido de la Revista, descrito antes,
serd enviado a dos revisores académicos. Estos lo juzgaran con base
en los siguientes criterios: solidez del marco tedrico empleado, cali-
dad de los métodos de recoleccidn de datos y/o andlisis, originalidad
del estudio para la investigacion educativa, interés de los resultados
para los lectores habituales de la Revista (principalmente en el Peru
pero también en otros paises en desarrollo) e interés del estudio para
el desarrollo de politicas educativas. También se evaluara la claridad
del lenguaje (si bien se espera que el lenguaje usado sea técnico, al
mismo tiempo se busca claridad en la expresion) y correccion edi-
torial del texto (la Revista cuenta con fondos limitados para revision
de textos por un editor profesional). Si en cualquier momento se
descubriera que hay porciones del articulo que han sido tomadas
de otros articulos sin ser citadas apropiadamente, el articulo serd
descartado inmediatamente para su publicacién.

Se espera devolver a todos los autores comentarios sobre su
articulo, sea este aceptado o rechazado, a mas tardar tres meses
luego de haber sido recibido. Las recomendaciones de los revisores
pueden ser rechazar el articulo, aceptarlo como estd o aceptar volver
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a revisarlo si es que los autores/as efecttan revisiones mayores o
menores. En este caso se espera recibir una versidn revisada dentro
de los tres meses siguientes de haber recibido los comentarios; de
otra forma el articulo serd descartado para publicacién y tendria que
volver a pasar por el proceso de evaluaciodn. La version revisada debe
incluir respuestas a los comentarios de los revisores.

Los articulos finalmente aceptados seran publicados en orden
de acuerdo a la fecha de su aceptacion.

Los comentarios sobre articulos son aportes académicos que deben refe-
rirse a un articulo publicado en la Revista. Los comentarios pueden discutir
el articulo original con base en otros resultados no considerados u otras
aproximaciones tedricas o empiricas. La extension maxima es de 2.500
palabras. Los comentarios seran evaluados también por el editor y hasta
dos revisores, siguiendo los mismos procedimientos generales recién
mencionados para articulos. Si se llega a aceptar se informara al autor(a)
principal del articulo original para que escriba, si lo desea, una respuesta
al comentario, que podria tener como maximo 2.500 palabras.

Las resefias son comentarios de libros o articulos publicados en el Pert o
extranjero sobre temas educativos. Las resefias tipicamente incluyen una
descripcion de los contenidos, resultados y argumentaciones de la publi-
cacion, analizando sus implicancias para el desarrollo de conocimientos
tedricos o de politicas. Las resefias deben proporcionar una mirada critica
de la publicacién y no ser puramente descriptivas. La extensién maxima
es de 1.500 palabras. Las resefias seran evaluadas por el editor y hasta
dos revisores.

Los articulos o resefias deberan ser enviados al siguiente correo electré-

nico: revista@siep.org.pe

Cualquier tema no cubierto en lo anterior serd resuelto por el Editor en

coordinacién con el Consejo Editorial.
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